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El desacuerdo no es un conflicto
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o no entiende que el otro dice lo
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RESUMEN

En esta tesis se presenta el estudio de una politica piblica destinada a la
primera infancia y la familia, el Plan CAIF, reconociendo en él un caracter em-
blematico por su nivel de cobertura, su origen y diseno, asi como por la trayectoria
a lo largo de sus casi 30 anos.

El estudio se centra en las concepciones y representaciones de los actores
institucionales, politico-técnicos, acerca de la infancia y la educacién infantil, bajo
el supuesto de que las mismas influyen en el diseno e implementacién de la politica.

Se propone identificar, desde un diseno cualitativo, de alcance exploratorio,
las concepciones de los actores, los cambios y continuidades, asi como sus incidencias
en el devenir de la politica.

Con esta investigacion se pretende generar informacién empirica, sistemati-
zada, que contribuya a la comprension de la atencion y educacién en la primera
infancia, en particular de una politica especifica a lo largo de su trayectoria.

En este estudio se observo la existencia de la complejidad, que encierra con-
tradicciones, cambios y continuidades, tanto a la interna de los distintos discursos,
en una misma etapa del desarrollo del Plan, como a lo largo del tiempo. Cambios y
continuidades en cuanto a representaciones que se relacionan con las continuidades
y transformaciones del propio Plan. Las concepciones y representaciones se juegan
en la practica profesional y técnico-politica.

Se encontré que la infancia, el nino pequeno, no siempre fue o es visto como
persona ni sujeto; que la atencién y educaciéon no siempre fue lo central en el di-
seno, en la politica. Algunas trazas, rasgos originarios permanecieron y otros fueron

superados.

Palabras claves:
Primera Infancia, Educacién en la Primera Infancia, Educacion Inicial, Politicas

de infancia, Representaciones sociales.
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ABSTRACT

This thesis presents the study of a early childhood and family public policy,
the CAIF Plan, recognizing in it an emblematic nature for its level of coverage, its
origin and design, as well as for the trajectory along almost 30 years old.

The study focuses on the conceptions and representations of institutional,
political-technical actors, about childhood and early childhood education, under the
assumption that they influence the design and implementation of the policy.

It is proposed to identify, from a qualitative design, of exploratory scope, the
conceptions of the actors, the changes and continuities, as well as their incidences
in the evolution of politics.

This research aims to generate empirical information, systematized, that con-
tributes to the understanding of care and education in early childhood, in particular
a specific policy throughout its history.

In this study we observed the existence of complexity, which contains contra-
dictions, changes and continuities, both internal to the different discourses, in the
same stage of the Plan’s development, as well as over time. Changes and continuities
in terms of representations that are related to the continuities and transformations
of the Plan itself. Conceptions and representations are played in professional and
technical-political practice.

It was found that childhood, the small child, was not always seen or seen as
a person or subject; that attention and education was not always central to design,

to politics. Some traces, original features remained and others were overcome.

Keywords:
Early childhood, Early childhood education, Initial education, Child policies,

Social representations.
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Introduccién

En mi opinion la investigacion representa
una llamada hacia una dimension de
nuestra humanidad que estda mds abierta a
profundizar en el sentido y el significado de
las cosas, los acontecimientos y de las
relaciones especialmente entre los seres

humanos.
Malaguzzi, 2004, pp. 24-25

1 Una digresion personal, o el escritor como persona

Escribir, recordando unas palabras de Sabato, nos coloca frente al miedo de
afrontar la hoja en blanco. Blanco que se torna en espacio a ocupar con palabras que
den cuenta no sélo de los aprendizajes realizados durante el desarrollo de la maestria,
sino también de nuestra capacidad de escribir, de organizar ideas y comunicarlas.

Jorge Larrosa dice que escribir es una forma de pensar y que el acto de
escribir requiere lo que ubica como automatismos del decir y del pensar (2009), y
va a mas “(...) escribir, no es sélo un ejercicio de intentar decir (y decir-nos) de otro
modo, sino también un ejercicio de intentar pensar (y pensar-nos) de otro modo.”
(Larrosa, 2009, p. 196).

Este proceso no se restringe a realizar una delimitacién tematica, indagar
en los antecedentes, construir un marco conceptual de referencia, poner en accién
los aprendizajes, proyectar un proceso de investigacion, sino que también implica
ponerse y reconocerse uno mismo en dicho proceso, en juego.

Dando sentido a la digresiéon anunciada parece oportuno senalar que la
temadtica seleccionada aparece en la conjuncién de las trayectorias de quien escribe!,

estando inmerso y formando parte de la misma, por las multiples inserciones en el

campo que constituye el objeto de estudio. Lo cual se torna a la vez un facilitador

L Maestro en Centro de Educacién Infantil, Docente en el Centro de Formacién y Estudios

(CenForEs) del Instituto del Nino y Adolescente del Uruguay (INAU) y Consejo de
Formacién en Educacién (CFE) de la Administracién Nacional de Educacién Publica
(ANEP) en carreras y formaciones de educadores en primera infancia, asi como miembro de
organizaciones que abordan la temética.



y un obstaculo en tanto actor.

Haciéndose preciso atender al llamado de Paulo Freire? a la wvigilancia epis-
temoldgica®. Es que el investigador, agente, interviniente, actor social, se encuentra
irremediablemente implicado, formando parte indisoluble de los procesos o fenéme-
nos sociales que pretende ‘observar’ y ‘analizar’ (Lourau, 1991).

Al respecto Bourdieu (1986) y Morin (1986) proponen tomar distancia. Una
distancia necesaria respecto al objeto de estudio, para comprenderlo y mirarlo de
una manera critica.

Finalizando este inicio, y siguiendo las palabras de Beillerot, Blanchard-

Laville, y Mosconi (1996):

Saber algo no es poseer algo, es poder hacer. El saber como proceso de
trabajo no puede confundirse con el resultado momentaneo de ese trabajo,
porque el saber es una acciéon que transforma al sujeto para que éste
transforme el mundo lo que nos acerca la idea de que el saber es el de las

preguntas y no el de las respuestas. (p. 42).

es que se espera aprender de este proceso de investigacion y poder hacer con el saber

que se tiene. Abriendo el camino de la investigacion.

2 Presentacion

El proyecto que se presenta se inscribe en el marco de la Maestria en Dere-
chos de Infancia y Politicas Publicas de la Universidad de la Republica (UdelaR).
Maestria de caracter multiservicios, que retine a las Facultades de Psicologia, Cien-
cias Sociales, Derecho y Medicina.

En este documento se da cuenta de un proyecto de investigacion que se plan-

La referencia a las palabras de Paulo Freire se remite al acto realizado en Casa del Maestro
(local de Asociacién de Maestros del Uruguay (ADEMU)) el dia 24 de junio de 1989
(Frerire, 1990).

Este concepto es profundamente tratado por autores como Bourdieu (1986), Morin (1986) y
Lourau (1991).



tea contribuir al andlisis de una politica ptblica emblematica* de Atencién y Edu-
cacién en la Primera Infancia (AEPI)®, el Plan “Centros de Atencién a la Infancia
y la Familia” (Plan CAIF)%7.

El andlisis se va a centrar en las representaciones y concepciones de acto-
res centrales®, con responsabilidades sobre el Plan CAIF y el INAUen su disefio e
implementacion a lo largo de su historia.

Realizar la delimitacion tematica significé un esfuerzo importante en tanto
el campo de interés —la atencién y educacion en la primera infancia— es vasto, y a su
vez polémico, plural y complejo (Bernassa, 2000). Tarea que ademés se encuadra en
un programa de maestria interdisciplinario, en la conjuncién de varias disciplinas y
cuerpos teoricos.

Estas caracteristicas del campo nos sitiian ante la necesidad de posicionarnos
desde la complejidad, realizando “(...) un andlisis constante del todo y de las partes,
de las relaciones circulares y reciprocas, de la union de complementarios, buscar una
nueva inteligibilidad de los fenémenos sin reduccionismos” (Hoyuelos, 2015, p. 20).

Asi, la complejidad se torna una posibilidad, posibilidad evitar simplismos

(Hoyuelos, 2015), en palabras de Morin:

La complejidad se impone en principio como imposibilidad de simplificar;

surge alli donde la unidad compleja produce sus emergencias, alli donde se

El adjetivo se justifica en tanto politica de mayor cobertura (MEC, 2016, dltimo informe
disponible).

Para una definicién de Atencién y Educacién en la Primera Infancia se toman como
referencia CDN (2005), UNESCO (2010a, 2010b).

Plan “Centros de Atencién a la Infancia y la Familia” (Plan CAIF), surgido en el afio 1988,
que serd presentado en la segunda parte del presente documento.

La definicién de la categoria Primera Infancia es polémica y compleja. Desde lo evolutivo
existen razones para definirla desde los 0 a los 6-8 anos de edad.

Desde los ambitos educativos especializados y en los paises de avanzada, tanto la normativa
como las construcciones conceptuales apuntan en esa direcciéon. La Ley General de
Educacién vigente (Ley N°18.437) establece el tramo 0 a 3. Dice el articulo 38 de la Ley
General de Educacion: “La educacion en la primera infancia comprendera el ciclo vital desde
el nacimiento hasta los tres anos, y constituird la primera etapa del proceso educativo de
cada persona, a lo largo de toda la vida.” (Ley N°18.437, art. 38).

Tal como se explicita en el disefio del proyecto (ver pagina 34): actores politicos y
técnico-politicos, designados politicamente en el primer caso (no necesariamente por su
experticia), y mayormente en el segundo (en muchos casos por su experticia).



pierden las distinciones y claridades en las identidades y las casualidades,
alli donde los desérdenes y las incertidumbres perturban a los fenémenos,
alli donde el sujeto-observador sorprende a su propio rostro en el objeto de
su observacion, alli donde las antinomias hacen divagar el curso del

razonamiento... (Morin, 1986, p. 425).

Antes de pasar a presentar los diferentes capitulos y la estrategia utilizada, es
pertinente explicitar que el tema, el campo de interés y el problema de investigacion
propuesto deriva en un objeto interdisciplinario(Giorgi, 2008), el cual abordamos
haciendo énfasis en lo educativo y asumiendo el riesgo de introducirnos en campos

en los cuales se es novato, a saber: psicologia, derecho, ciencias politicas, sociologia.

3 Estrategia metodolégica

Se propone un diseno metodolégico cualitativo, de alcance exploratorio, en
base a informacion secundaria con una perspectiva histérica que abarque las trans-
formaciones de la politica mencionada en la presentacion.

El alcance exploratorio se justifica en la inexistencia de antecedentes ni datos
sobre el tema de estudio, en lo especifico, referente a concepciones y representaciones
de infancia y educacion, de los actores técnico-politicos, a nivel nacional ni del Plan
CAIF.

Por otro lado, el caracter historico, retrospectivo, del diseno se basa en el
interés en una aproximacion a la realidad en términos de construccion historica.

Este diseno se inscribe dentro de las metodologias cualitativas en el campo de
las ciencias sociales. Apunta a comprender e interpretar en profundidad, practicas
sociales e institucionales.

Dado que lo que se busca es indagar en torno a las representaciones y con-
cepciones, se ha optado por un diseno que prioriza las técnicas en las cuales se puede
lograr mayor profundizacién en los discursos.

Asi es que se realizaron entrevistas en profundidad, semiestructuradas, como
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fuente primaria, siguiendo las orientaciones de Sergei Moscovici, quien fundara la
«teoria de las representaciones sociales» como método de estudio de la realidad. Si
bien Moscovici no recomendé métodos particulares para indagar sobre las repre-
sentaciones (Abric, 2001), si realizé orientaciones hacia la utilizacién de técnicas

cualitativas. Dice Mora al respecto:

Usar entrevistas abiertas o en profundidad, la observacién participante de
tendencias etnologicas o el andlisis minucioso del lenguaje de los individuos,
son algunas de las técnicas para la recoleccion y el analisis de la informacién
que permiten develar contradicciones que ocultan a la ideologia. (Mora,

2002, p. 13).

Estas entrevistas se complementaron con el andlisis de fuentes documenta-
les, en particular la profusa produccién del, y sobre, el Plan CAIF (programéticos,
evaluaciones de impacto, etc.). Se utilizaron documentos como fuente secundaria
(INAU, MIDES, MEC, INE, FCS). Como fuentes de informacién para contextuali-
zar, analizar y confrontar las fuentes primarias.

Se realizaron un conjunto de entrevistas teniendo en cuenta como variables,

el periodo de desempeno y nivel de responsabilidad.

4 Capitulado

Las paginas que conforman este documento desarrollan la presentacién de la
investigacion que se propuso realizar en el proyecto presentado.

El informe se organizé partiendo de la descripcion de antecedentes e indaga-
ciones preliminares. Continuando por la presentaciéon del problema de investigacion,
la delimitacién del tema, su pertinencia y justificacion, asi como los objetivos pro-
puestos. Luego se presenta un marco de referencia, teérico y conceptual sobre el cual
se sustenta la investigacion. A continuacién se detalla el diseno metodoldgico, para,
seguidamente, pasar a la presentacion y discusion de resultados. Finalizando con la

presentacion de las conclusiones y sugerencias.



El texto se encuentra estructurado en dos partes. La primera se organiza en
6 capitulos, desarrollando la presentacién del tema y la investigaciéon; la segunda en
sus tres capitulos desarrolla el diseno de la investigacion, el andlisis y la discusion,

y por ultimo las conclusiones y consideraciones finales.

El primer capitulo presenta los antecedentes en relacién al tema de investi-
gacion asi como del Plan CAIF. Se da cuenta de su vasta trayectoria como politi-
ca publica que surgiera como un programa paliativo, residual y estratificado, para
transformarse en la principal politica publica de atencién y educacién de la primera
infancia. Asimismo, se incluye un estudio de antecedentes en cuanto a investiga-
ciones realizadas sobre el Plan CAIF y de estudios sobre representaciones sociales

vinculadas al tema de investigacion.

En un segundo capitulo se presenta el problema de investigacion, mediante
la definicion del mismo, acompanada de un conjunto de preguntas que se intentaron
responder a lo largo del presente informe. Se incluyen argumentos que operan como
justificacién de la investigacién en el marco de la Convencién de los Derechos del Nino
y de la Educacion Para Todos. Este segundo capitulo finaliza con la presentacion de

los objetivos trazados.

El tercer capitulo da lugar al inicio del marco conceptual. En el mismo se
desarrolla la construccion historica de la categoria infancia en el mundo occidental,
apoyandose en estudios sociohistéricos europeos y americanos, prestando especial
atenciéon a la emergencia de la categoria y los impactos para las personas en cuanto
a la forma de transitar los primeros anos de vida. Se incluye un apartado latinoa-
mericano y uno sobre Uruguay. Para finalizar, se pone a consideracion una tesis
reciente en cuanto al impacto del acceso a informacion mediante las tecnologias ac-
tuales, la Convencién de los Derechos del Ninos, entre otros aspectos, sobre la propia

construccién que nos dejara la modernidad.

Continuando con el marco referencial, en el capitulo cuatro se desarrolla

el marco de derechos de la infancia. Haciéndose un lugar especifico al derecho a



la educacion y la atencién. Destacando los acuerdos internacionales de los cuales

Uruguay forma y es parte, asi como de los desafios pendientes.

El quinto capitulo aborda la definicién actual de Educacién en la Primera
Infancia tal como lo promueven agencias internacionales y es incorporado en Uruguay
en la ultima década y media. A su vez, se realiza un breve recorrido histérico de la
educacién infantil a nivel nacional. Se incluye, en este capitulo, un debate existente
en torno a los sentidos, identidades y argumentos de la educacién en los primeros
anos. Debate que parte de la conviccion de que la educaciéon es un ambito en disputa,
y que la lucha que se da en el nivel discursivo no es una mera disputa tedrica, retorica,
0 una negociaciéon por como nombrar, sino que esa disputa es también practica
politica, en tanto implica la lucha por la hegemonia; no son solamente acuerdos o
desacuerdos lingiiisticos, son definiciones, toma de posicién, lucha de sentidos y de

poder.

En el capitulo seis se desarrollan algunas de las representaciones y concep-
ciones existentes en torno a la primera infancia y la educacion infantil, como forma

de orientar la mirada en la segunda parte de informe.

El séptimo capitulo presenta el diseno metodoldgico, que es anticipado en
la presente introducciéon. Dando cuenta de la estrategia metodoldgica elegida, la
conformacion de la muestra y las unidades de anélisis. Se fundamenta la recoleccion
de informacién mediante la realizacion de entrevistas en profundidad y el uso de
documentos como fuente secundaria. Luego se describen las fases llevadas adelante,

finalizando con algunos aspectos vinculados a la ética del investigador.

La discusién y analisis de resultados se desarrollan en el octavo capitulo.
Siendo presentados en 4 apartados. Dos dedicados a las concepciones de infancia,
el primero de ellos desde los discursos escritos, los documentos del Plan CAIF a lo
largo de sus casi treinta anos, y el segundo desde las voces de los actores. Los otros
dos apartados abordan las concepciones de atencion y educacion, y los sentidos

que se asignan a la existencia del Plan, en el mismo orden, el tercero analiza los
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documentos, y el cuarto las palabras de los actores entrevistados.

El dltimo capitulo, que cierra la segunda parte incluye consideraciones fi-
nales asi como algunas conclusiones preliminares. Conclusiones que, por el propio
alcance de la investigacién deberan ser considerados como una primera aproximacion
plausible de ser retomados en investigaciones posteriores.

La ultima parte del informe contiene las referencias bibliograficas, apéndices
y anexos documentales.

Se presentan las paginas que siguen con la intencion de poder contribuir al
campo de la Atencién y Educacién en la Primera Infancia (AEPI) y en particular a
como se concibe la calidad y, por lo tanto, los Centros y las tareas que en ellos se
desarrollan con los efectos sobre los y las bebas, ninas y ninos, y sus familias.

Finalmente, en el capitulo 9 se presentan las consideraciones finales, poniendo

en relacion las hipétesis de trabajo, los objetivos y principales hallazgos.



Primera Parte



CAPITULO 1

Antecedentes e indagaciones preliminares

Hay momentos en la vida en los que la
cuestion de saber si se puede pensar distinto
de como se piensa y percibir distinto de
como se ve es indispensable para sequir
contemplando o reflezionando. (...) ;Y si
no consiste en vez de legitimar lo que ya se
sabe, en emprender el saber como y hasta

donde seria posible pensar distinto?
Foucault, 2005, p. 12

1.1 El Plan CAIF

Antes de comenzar con el detalle de investigaciones y producciones que con-
forman los antecedentes, se hace necesario el presentar al Plan “Centros de Atencion
a la Infancia y la Familia” (Plan CAIF).

Se trata de una politica publica destinada a la infancia y la familia, intere-
sectorial e interinstitucional, de cardcter mixto en su gestiéon (Midaglia y Robert,
2001) que tiene por cometidos el “contribuir a garantizar la proteccién y promocién
de los derechos de los ninos y las ninas a través de los Centros de Atencién a la
Infancia y la Familia” (Plan CAIF- INAU, 2008, p. 1)°.

Surgié en el ano 1988, durante el primer periodo de gobierno posdictadura
como parte de un convenio con UNICEF (Fondo de las Naciones Unidas Para la
Infancia) en el marco del Plan Nacional de Atencién Integral al Menor, la Mujer y la
Familia en situacién de pobreza en Uruguay'?, con el objetivo de dar “respuesta a la
presencia de elevados indices de pobreza constatados en ciertos grupos de poblaciéon

y a la ineficiencia relativa del gasto social, asignado a los programas destinados a

enfrentarla” (PITAFRS y Plan CAIF- INAU, 2005, p. 3).

9

Acerca de los objetivos del Plan cabe mencionar que estos han ido cambiando a lo largo de
los afos, en general coincidentemente con los cambios de institucionalidad, tanto de
autoridades como de financiadores y organicidad (Vecinday, 2013, pp. 23-24 y Zaffaroni,
2015, pp. 100-104).

Financiado a través del Fondo Especial de Ajuste para América Latina y el Caribe,
destinado a la formulacién de politicas de fortalecimiento institucional.

10
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1.1.1 Contextualizando su surgimiento

Como se mencionara, el Plan CAIF surge en el primer periodo democratico
luego de la dictadura civico-militar. En un contexto muy peculiar, tanto en lo politico
como en lo econémico y social. Por un lado generado por los cambios operados en
el mundo del trabajo y las familias'! y por otro en las respuestas estatales.

Las consecuencias del fin del «Uruguay de la tacita de plata» ya se hacian
notar en los diferentes estratos sociales por un doble movimiento: el dislocamiento
del estado de bienestar mas o menos generalizado en el pais y la notoria ampliaciéon
de la brecha en el acceso a la riqueza!®.

Si bien escapa al alcance del presente trabajo e implicaria separarse del come-
tido del presente apartado, se hace necesario el justificar someramente lo expresado.
Los estudios historicos sobre el sistema de bienestar uruguayo dan cuenta de un
desarrollo temprano. Reconociendo los origenes hacia finales del siglo XIX que se
consolida en las primeras tres décadas del siguiente siglo (F. Filgueira, 1991; Pa-
padépulos, 1992) en un proceso que se dio en simultdneo, y quizds en una cons-
truccion de mutua implicancia, con la consolidacion democratica y de una cultura
estatalista, via expansion de derechos politicos (Castellano, 1995, 1996).

Desarrollo que fuera extendiéndose en algunas arenas en forma de presta-
ciones universales y en otras con rasgos de universalidad!® hasta la eclosién de la

crisis derivada del agotamiento del modelo econémico ensayado por el batllismo y

1 F. Filgueira, Rodriguez, Rafaniello, Lijtenstein, y Alegre (2005) plantean que ocurrieron dos

grandes transformaciones en el mercado y la familia, que aparecen como muy relevantes a la
hora de considerar la nueva estructura del riesgo social: 1-los mercados laborales empiezan a
presentar signos claros de desempleo estructural y precarizacién del trabajo y 2- los arreglos
familiares tradicionales se han vuelto inestables y aparecen otros nuevos, especialmente
aquellos vinculados a la jefatura femenina del hogar.

12 Cf. Midaglia (2000); Midaglia, Antia, y Castillo (2009).

13 Al respecto existen discrepancias acerca de la magnitud del impacto y el rol que jugé el
Estado como desencadenante o no de cambios estructurales que marcaron al Uruguay y su
cultura. Sin poner en duda que si resulté muy eficaz como articulador de manera de matizar
y suavizar las desigualdades socio-econémicas, de ahi la existencia fuerte, simbdlica del pais
y la sociedad amortiguadora. En general se intenta dar cuenta de que en este proceso
también tuvieron fuerte incidencia los movimientos sindical y estudiantil (Falero, 2003). En
cualquier caso y siguiendo a Real de Azta (1971, p. 200) esta construccién, material y
simbélica se desmorond en un proceso que llevé algunas décadas.
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el neobatllismo que diera lugar a la dictadura y la pre-dictadura (aunque el gasto
publico social no se vio demasiado disminuido, si se constatan algunas resignaciones
presupuestales que impactaron en la calidad de las prestaciones) (Midaglia, 2009).

Existen distintas caracterizaciones acerca del sistema de proteccién uruguayo
del siglo XX. F. Filgueira (1998) plantea que se traté de un sistema estratificado y
segmentado; lo cual es cuestionado por Moreira (2003) en tanto sostiene que esta
estratificacion corresponde solamente a una de las arenas de politica y por tanto
lo caracteriza como “modelo de bienestar con tendencia socialdemocrata, eso si,
conviviendo con algunos indicadores conservadores” (p. 54). En cualquier caso se
entiende que se traté de un sistema amplio e inclusivo.

La matriz de proteccion sufrio fuertes alteraciones originadas en el gobierno
dictatorial por las transformaciones econémicas e institucionales, proceso de debi-
litamiento que se consolidara en los dos primeros periodos democraticos (Midaglia,
2009, pp. 87-88).

Las reformas de los estados de los anos ‘90 se caracterizaron por intentar
«achicar el estado», reducir las intervenciones que realiza directamente sobre todo
en «lo social»'*. Estas transformaciones se basan en diversos programas de investi-
gacién y de los organismos internacionales de crédito!®, y la Comisién Econémica

para América Latina (CEPAL), en un contexto histérico que se puede caracterizar,

14 Al respecto existe una gran cantidad de aportes analiticos, de los cuales interesan los

realizados por Midaglia (2000), Midaglia y Robert (2001), Midaglia y Canzani (2004) en
tanto forman parte de una linea de andlisis centrada en la tematica central del presente
trabajo:

El agotamiento en el mundo —y en la regién— del modelo de desarrollo de corte
proteccionista introdujo una serie de criticas y debates en torno al rendimiento que
éste tuvo en las areas en las que intervino. Es posible afirmar que en el continente
latinoamericano se confundieron los parametros de discusion sobre este tépico, ya
que la necesidad imperiosa de instrumentar la reforma socioeconémica en pos de
superar la crisis de los anos ‘80 se respaldé en argumentos descalificativos del papel
desempenado por el Estado en la conduccién econémica y social (Midaglia y Robert,
2001, p. 329).
15 «Al influjo de las propuestas de la CEPAL de principios de la década se percibié la necesidad
de realizar transformaciones productivas en las sociedades latinoamericanas que permitieran
superar los efectos de la ‘década pérdida’ de los 80” (Martinis, 2005), cnf. Soler Roca (1997a,
2005), Lanzaro (2004, cap. 2).
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al decir del Prof. Gerardo Caetano (2001), como del fin de la «metéfora del pais
hiperintegrado»6.

En ese contexto surge el Plan CAIF como una respuesta focalizada, politica
social de segunda generacién (Midaglia, 2000; Plan CAIF- INAU, 1996¢; Vecinday,
2013), siguiendo los lineamientos del Consenso de Wéshington. Aunque es intere-
sante destacar que: la “(...) importancia politica f(del Plan CAIF) radica en que su
promocion no estuvo planteada como una alternativa sustitutiva del esquema tradi-
cional de seguridad social. Por el contrario, se manejaron como propuestas adicio-
nales y complementarias de las clasicas politicas sociales universalistas.” (Midaglia

y Robert, 2001, p. 334).

1.1.1.1 Condiciones que incidieron para su surgimiento

Sintetizando, se puede decir que los siguientes elementos posibilitaron el sur-

gimiento del Plan CAIF:

= Se constataba un deterioro en la situacién social y en particular una fuerte
influencia de la pobreza en la infancia y las familias con hijos menores de 14
anos'” 8. Esto se recoge explicitamente en el documento original del proyecto
(citado por Zaffaroni, 2015, p. 12), asi como en el informe elaborado por

Brower (1993) y otros.

= El impacto de algunas investigaciones y publicaciones que daban cuenta de
la magnitud del problema y de sus consecuencias (constatadas y posibles).

En 1986 Juan Pablo Terrra publicaba su primer trabajo sobre la concentra-

16 Al respecto escribian Kaztman y Filgueira (2001): “De un pafs que German Rama

definié una vez como «hiperintegrado» a la realidad actual existe una larga distancia. Los
textos mas recientes sobre marginalidad e integraciéon en Uruguay destacan la presencia de
fracturas visibles en el tejido social uruguayo.” (p. 62).

Cnf. Rama: «La crisis de una sociedad hiperintegrada» (Rama, 1987, cap. 6).

Segun datos publicados por el Instituto Nacional de Estadistica (INE), en el ano 1986 se
estimaba que el 38,3 % de los hogares y el 46,2 % de las personas tenfa ingresos por debajo
de la linea de pobreza. Mds del 60 % de los nifios menores de seis afios se encontraba en esa
situacién (INE, 2002).

No es posible dar lugar a las discusiones acerca de las formas de medir la pobreza, mas es
preciso explicitar que existen desde hace algunas décadas, ver Roba (2013); asi como la
diversidad de significados que se asignan a la misma, ver Spicker (2009).

17
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cién de la pobreza en la infancia y los riesgos e impactos que esto implicaba
para la sociedad toda (Terra y Hopenhaym, 1986).

Un par de anos mas tarde se publicaba un informe preliminar (Terra, 1988)
de una investigacién!® financiada por UNICEF e IDRC, el cual establecia
“(...) en forma concluyente que la poblacién infantil urbana pobre esté afec-
tada por serias carencias nutricionales” y la “(...) asociacién estadistica clara
entre las catgorias de riesgo y retardo sicomotor y la pobreza.” (Terra, 1988,
p. 67).

Los resultados completos de esta investigacion fueron publicados en 1989. Pri-
mero en 3 tomos conteniendo los resultados completos (Terra y cols., 1989)
y luego una sintesis de los mismos (Terra, 1989).

También en esas fechas se realizan las primeras publicaciones del Grupo In-
terdisciplinario de Estudios Psicosociales de la Universidad de la Reptblica
(GIEP) y de organismos internacionales, como la CEPAL.

El impacto de estas publicaciones es senalado por varios de los entrevista-
dos por el autor de este informe. También es recogido por Brower (1993);

Martinez (2014); Zaffaroni y Alarcén (2015).

= La existencia de un conjunto de respuestas desde la sociedad civil organizada,
en parte producto de la movilizacién social en respuesta al régimen autori-
tario y la efervescencia en respuesta al agotamiento y ocaso del mismo. En
particular los «merenderos infantiles» y las «ollas populares» (por esos anos
surge la Coordinadora de Ollas Populares, 1983), las «guarderias populares»
(también en esa época surge Coordinadora de Guarderias (1985) que luego
diera lugar a la Federacion de Instituciones Populares de Educaciéon Inincial

(FIPEI) en 1990 (Rivero, 2013; Zaffaroni y Alarcén, 2015).

El estudio se propuso relevar las condiciones nutricionales y de desarrollo sicomotor de los
ninos pertenecientes a familias pobres urbanas, e indagar acerca de la relaciéon entre esas
condiciones y las caracteristicas socioeconémicas de la familia, formas de abastecimiento,
préacticas de crianza, clima intrafamiliar, etc. El trabajo de campo fue realizado durante
1986 y 1987, sobre una muestra del orden de mil familias y mil doscientos nifos.
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La reorientacién del Consejo del Nifio?® impulsando nuevos programas y
politicas que superaran la «intervencion asilar» y en particular la creaciéon

de las «Guarderfas Comunitarias» (Garcia, 2008).

Los planes de apoyo que venian realizando organismos internacionales en
la region, en particular el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) y Fondo de las Naciones Unidas Para la Infancia (UNICEF), que

dieron apoyo técnico y financiacién para la creacién del Plan.

Sin dudas que también incidid, especialmente en el diseno del Plan, la ten-

dencia de la época en cuanto a politicas sociales (Vecinday, 2013).

La Convencién Internacional de los Derechos del Nino no puede ser tomada
como un antecedente, en tanto fue aprobada luego de la decision de crear
el Plan CAIF, asimismo, el ajuste de la normativa nacional en relacion a la
misma, se concreta anos depués. No obstante lo cual, se reconoce por parte
de algunos de los entrevistados, el impacto que pudo tener a nivel discursivo,
en tanto el pais no fue ajeno a su discusion en los organismos internacionales

que integra formalmente.

1.1.2 Su razén de ser, sus objetivos

Tal como se mencionara anteriormente, en sus inicios el Plan CAIF viene a

intentar dar un conjunto de respuestas, como politica focalizada hacia unos grupos

de poblaciéon especificos, aquellos que han sido impactados con mayor fuerza por las

politicas econémicas y las transformaciones sociales (PITAFRS y Plan CAIF- INAU,

2005; Plan CAIF- INAU, 1996a, 1996¢, 1998d).

20

El actual INAU es el resultado de 2 cambios institucionales. El primero de ellos transformé el
antiguo Consejo del Nifio (creado en 1934, conjuntamente con la aprobacién del Cédigo del
Nifio) en el Instituto Nacional del Menor (Iname), en el afio 1988 (Ley N°15.977). Fue en el
ano 2004 y como parte de la aprobacién del nuevo Cédigo de la Nifiez y Adolescencia (Ley

N°17.823), con ajuste a la Convencién de los Derechos del Nifio, se realiza una tercera
transformacién, pasando a denominarse Instituto del Nino y Adolescente del Uruguay.
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Sus objetivos iniciales?’ (que se mantienen més all4 de algunos cambios, como

se verd mas adelante) se orientaban hacia:

= mejorar la cobertura y la calidad de la atencion de los programas sociales
que atienden a la poblaciéon en condiciones de pobreza critica, mediante el
desarrollo de estrategias y metodologias innovadoras de atencién al nino, la

mujer y la familia;

= la coordinacion interesectorial, participacién comunitaria y descentralizacion

(planteados como estrategias pero también objetivos) (Brower, 1993);

= las principales lineas de accion son: la Educacién Inicial y la Estimulacion Psi-
comotriz Temprana, Nutricién y Alimentacién, Orientacién Socio-Laboral,

Informacion y Asesoria a la Mujer, Comunicacién y Movilizacion Social;

= la creacién de los Centros en tanto unidades operativas.

Es asi que el surgimiento del Plan CAIF se asocia a la constatacién de altos
indices de pobreza, con un mayor impacto en la infancia. Fenémeno o realidad que
vino a ser llamada «infantilizacién de la pobreza» (Kaztman y Filgueira, 2001; Terra,
2010; Terra, 1988) o al decir del Padre Cacho?? «pobrerizacién de la infancia» (Arias
y Cayota, 2002), en un intento de llevar la descripcién del fenémeno social a la
experiencia de vida de los sujetos, la racionalizacién del gasto (o una respuesta a la
ineficiencia relativa del gasto social en diversos programas dirigidos a combatir estas
situaciones) (Midaglia, 2000; Plan CAIF- INAU, 1996b, 2008).

Proponiéndose el integrar acciones de los organismos que le integran (estata-

les, departamentales y oraganizaciones sociales) de manera de atender las necesida-

2L Tomados de Plan CAIF- INAU (2008) en tanto no fue posible —a pesar del apoyo de
UNICEF, INAU- Plan CAIF, y personas particulares como Ana Cerutti y Cecilia Zaffaroni—
conseguir el documento del proyecto original (UNICEF, 27/07/1988), y cotejados con
documentos de la década de los ‘90, como Plan CAIF- INAU (1996a, 1996¢, 1998d).

Rubén Isidro Alonso, conocido como Padre Cacho (15 de mayo de 1929 - 4 de setiembre de
1992), fue un sacerdote catdlico (salesiano). Desarrollé una obra empeniada en obtener vida y
vivienda digna, asi como trabajo estable para los clasificadores de desechos que alli viven,
entre otras razones por ello y para ello en 1978 decidié ir a vivir a un cantegril (Ver Padre
Cacho. Cuando el otro quema adentro de Mercedes Clara, Trilce, 2012).
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des (pensadas como carencias) de las familias con nifnos en «edad preescolar»? que

viven en hogares bajo la linea de pobreza. Concomitantemente se proponia mejorar

la cobertura y la calidad de atencién de los programas sociales mediante el desarrollo

de estrategias, modalidades y metodologias innovadoras para el cuidado del nino,

la mujer y la familia. Dicho de otro modo, el Plan apunta a mejorar el bienestar y

las condiciones de desarrollo e insercion social de las familias en situacion de riesgo

socioeconomico mediante acciones en las areas de nutricion, atencion de la salud,

educacion y promocién familiar (Misién, objetivos y estrategias, INAME, 1998).

En cuanto a sus objetivos especificos se encuentran (Plan CAIF- INAU,

1996b):

s fortalecer la identidad y la autoestima de los ninos y sus familias;

= desarrollar las capacidades intelectuales con actitud positiva hacia el apren-

dizaje, la lecto-escritura y el pensamiento logico;

= ampliar la capacidad de expresién y comunicacion de la poblacién beneficia-
ria;

= estimular la adquisicién de habitos que contribuyan a la formacion de la
autonomia del menor;

= capacitar a los grupos destinatarios en el area de salud y nutricion;

= proporcionar oportunidades para el juego y la exploracion;

= vy fortalecer el sentimiento de pertenencia del nino a su nicleo familiar.

23

Cabe recordar que la poblacién objetivo del Plan, fue inicialmente la de los ninos de 4 y 5
anos, excepcionalmente de 3, y sus familias.

Recién a partir de 1996, con la creacién del Programa de Estimulacién Oportuna «Un lugar
para aprender y crecer jugando» (actualmente Programa de Experiencias Oportunas) se
incorporan bebés y ninos de 0 a 2.

La atencion a los ninos de 5 anos comenzé a reducirse cuando el Parlamento establecié la
obligatoriedad de la educacién a partir de esa edad y la ANEP comenzé a ampliar la
cobertura en forma acelerada (Ley N°17.015, 1998).

Un proceso similar se dio con la atencién a nifios de 4 anos, aunque en este caso el Plan
CAIF comenz6 a reducir la atencién antes (sobre el 2002-2003 ya casi no habfa grupos de
nifios de esa edad) de que se estableciera la obligatoriedad, ya que la ANEP se encontraba
expendiendo su cobertura para los ninos de 4 anos. La Ley N°18.154 que establece la
obligatoriedad a partir de esa edad, se aprueba maés tarde, en el ano 2007.

Cnf Midaglia (2000); Plan CAIF- INAU (1998d); Zaffaroni (2015).
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1.1.3 Una politica mixta e intersectorial

Como se dijo, el Plan CAIF se propone como una alianza con la sociedad
civil promovida por el Estado (Plan CAIF- INAU, 2008). Alianza que se concreta
en la firma de convenios con Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC). Dichas
organizaciones pasan a ser responsables por la administracion y la gestion de cada
centro.

El Estado transfiere los recursos econémicos necesarios para el funcionamien-
to (salarios, compras y gastos) a través del INAU?4, segiin pautas establecidas en el
convenio?. La transferencia de fondos para la compra de alimentos se realiza por
parte del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)?.

Miés alla de la financiacion, el Plan cuenta con la participacién de diversos
organismos estatales. En la actualidad y desde la creacion del Ministerio de Desa-
rrollo Social (MIDES) (2005)2: la rectorfa, y la implementacién le corresponden al
INAU, en coordinacion con el Ministerio del cual depende. Mas integran y coordi-
nan en su orientacién y aportan en su implementacion: el Ministerio de Educaciéon
y Cultura (MEC), el Ministerio de Salud Publica (MSP), el Instituto Nacional de
Alimentacién (INDA), la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP)

(a través del Consejo de Educacion Inicial y Primaria (CEIP)) y el Congreso de

24 Desde 1996 los fondos son trasnferidos por el INAME (hoy INAU) e INDA. Ya desde la
segunda mitad de 1993 el financiamiento comenzé a ser exclusivamente estatal,
anteriormente se contaba con financiacién de UNICEF (Brower, 1993). Durante el periodo
2002 a 2006 parte de la financiacién responde a un préstamo del BID, para implementar la
nueva «modalidad integral de intervencién» (conocida como «modalidad semanal»
(Zaffaroni, 2015, pp. 56-59)).

Las caracteristicas del convenio fueron cambiando habiéndose formalizado recién en 2002, con
la creacién de un convenio marco. Asimismo los montos a transferir se encuentran asociados
al tamano (tipo) de centro, que fueron variando a lo largo de la vida del Plan, existiendo
actualmente 2 clasificaciones: la correspondiente a lo establecido en 2007 (Plan CAIF- INAU,
2007) y la més reciente en 2015 (Plan CAIF- INAU, 2015) para los centros nuevos.
Anteriormente las Intendencias Departamentales costeaban parte de este rubro (a excepcién
de Montevideo ya que la Intendencia (IM) sostenia su propio programa (Programa Nuestros
Ninos) (Canzani y Midaglia, 2003)), luego lo asumié el Instituto Nacional de Alimentacién
(INDA) exclusivamente.

Como uno de los primeros actos de gobierno del Frente Amplio, remitida al Parlamento el
mismo lo de marzo de 2005, sancionada en ese mismo mes luego del tratamiento en caracter
de urgencia (Art. 168 nral 7° Constitucién de la Republica), Ley N° 17.866, Creacién del
Ministerio de Desarrollo Social.

26
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Intendentes (a nivel nacional; a nivel departamental lo hacen las Intendencias).

Esta es una caracteristica del Plan, desde su surgimiento®, en tanto busca (y
segin Vecinday (2013) como un elemento mas que le permite ubicarla como politica
de segunda generacién)® la articulacién y la utilizacién de capacidades y recursos
instalados (Alarcén, 2015, pp. 277-285).

Zaffaroni y Alarcén (2015) incluyen un detallado andlisis de las responsabi-
lidades de cada uno de los organismos y su nivel de implicacion en el Plan dado
que tanto unas como otros han ido cambiando a lo largo de los mas de 25 anos de

existencia.

1.1.4 Su trayectoria

En esta breve seccién no se pretende abarcar in extenso la trayectoria del
Plan, lo cual excederia por mucho las posibilidades del presente trabajo’, sino poder
dar cuenta de algunos hitos y datos.

El Plan CAIF nacié como un proyecto de gobierno, con una institucionalidad
muy débil y financiacién externa, sin compromiso del erario publico. En sus inicios
dependié de una comision interministerial, la Comisién Nacional del Menor, la Mujer
y la Familia (creada por el Decreto N°515/988 (1988)).

En junio de 1990, también por resolucion presidencial pasa a estar a cargo de

la Comision Administradora del Fondo de Inversiéon Social de Emergencia, siendo el

28 En 1988 y como érgano responsable de realizar la contraparte nacional del proyecto de

financiacién acordado con UNICEF, se crea la Comisién Nacional del Menor, la Mujer y la
Familia (CNMMYF) (Decreto N°515/988, 1988), de cardcter interministerial (ver glosario).

29 Dice Vecinday:

El Plan CAIF se constituye en un caso paradigmatico al contener orientaciones
propuestas, fundamentalmente, desde los organismos internacionales, en tanto
estrategias de superacion de los «defectos» de la intervencion sociopolitica tipica del
Estado de bienestar. Estamos frente a un servicio publico dirigido a la infancia y la
familia en cogestion con organizaciones de la sociedad civil, que focaliza sus
prestaciones en situaciones de pobreza extrema, pretendiendo la articulaciéon de un
conjunto de instituciones, servicios y programas de cardcter sectorial (p. 24).
30" Una pormenorizada y extensa descripcién y anélisis de la trayectoria desde los inicios y por
otro lado puede encontrarse en el libro editado por UNICEF (Zaffaroni y Alarcén, 2015).
Asi como en la publicacién que realizara la Secretaria Ejecutiva del Plan al conmemorarse
los 10 y 25 anos de existencia (Plan CAIF- INAU, 1998b, 2008).
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Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (MTSS) quien ostentara su presidencia.

Sobre fines de 1992 el convenio con UNICEF llega a su fin y con el la fi-
nanciacién. A partir de entonces pasa a ser financiado con dineros del presupuesto

nacional.

Tal como se puede ver en la tabla 7 (p. 214) en 1994 coincidentemente con
el proceso de cambio de gobierno la Secretaria Ejecutiva queda acéfala. Siendo las

organizaciones sociales las que «toman la posta» durante todo el ano 1995.

Con el presupuesto nacional (Ley N°16.736), en 1996 se da competencia y
asigna la responsabilidad de la coordinacién general del Plan CAIF y se traslada la

Secretaria Ejecutiva del mismo al INAU.

A lo largo de los ano 1997 a 1999 se crean diversos dispositivos, de los cuales

algunos mantienen su vigencia (Plan CAIF- INAU, 2008, p. 5).

Durante el periodo 1996 a 2002 se va reduciendo la atencién a ninos de 4y 5
anos hasta eliminarla, concentrando la misma (Programa de Educacién Inicial (Plan
CAIF) (PEI)) en ninos de 2 y 3; y en bebes de 0 y 1 afo (Programa de Estimulacién
Oportuna (Plan CAIF) (PEO)).

En el ano 2002 se instalan centros con una modalidad de atencién diferente,
semanal, con mayor cobertura a ninos, mediante un convenio con Programa Infancia
Adolescencia y Familia (Infamilia), con financiacién del Banco Interamericano de
Desarrollo (BID). Durante los anos 2006 a 2008 se realiza la conversion de estos
centros, dejando de existir la modalidad semanal.

El INAU realizé una reestructura general, de la cual el area de primera in-
fancia no fue ajena, de hecho fue de las primeras en modificarse. De esta manera,
en diciembre del ano 2010 presenta su renuncia la tltima Secretaria Ejecutiva. En
el ano 2011 se crean la Secretaria Ejecutiva de Primera Infancia (que absorbe a la
anterior Secretaria Ejecutiva del Plan CAIF aunque con mayores responsabilidades
y competencias) y el Programa de Primera Infancia (que, de igual manera, suple a

la Divisién Plan CAIF, pero excediéndole en competencias).
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A lo largo de los anos logrd sortear y subsistir a seis cambios de gobierno, con
la alternancia de partidos al frente del Poder Ejecutivo incluso, pasando de un plan
de gobierno a consolidarse como una politica ptblica de estado (Zaffaroni, 2015,
pp. 104-107; Alarcén, 2015, pp. 104-107).

Esto se manifiesta en su permanencia y consolidacion. Entendiéndose por ello
a los siguientes procesos: ampliacion en cantidad de centros y cobertura en forma
constante (ver tabla 1 a continuacién), incorporacién en el presupuesto nacional,

institucionalizacién (ver tabla 7, p. 214).

Tabla 1

FEvolucion historica de cantidad Centros del Plan CAIF y Ninos (1988-2017)

Ano Centros Ninos ‘ ‘ Ano Centros Ninos ‘ ‘ Ano Centros Ninos
1988 8 - 1998 139 9.408 2008 313 41.216
1989 24 1368 1999 163 11.469 2009 319 42.549
1990 39 2283 2000 200 15.366 2010 331 42.534
1991 48 2814 2001 201 18.155 2011 334 45.177
1992 68 4034 2002 205 19.160 2012 336 44.647
1993 84 5010 2003 209 21.643 2013 345 45.113
1994 111 6630 2004 271 34.492 2014 364 48.160
1995 120 7179 2005 314 35.838 2015 381 51.157
1996 120 7179 2006 339 34.755 2016 411 53.066
1997 120 7452 2007 298 35.114 2017 407 53.420

Nota. Elaboracién propia en base a las siguientes fuentes®!': Zaffaroni y Martinez (1989 y
1991), Brower (1993) y SIPI-INAU.

Entre los anios 2004 y 2007 la cantidad de nifios incluye 12.175 que fueron incorporados
en 2004 en los Centros de la «modalidad semanal» Infamilia, que permanece hasta el ano
2007 inclusive, cuando se concreta la reconversion de esta modalidad hacia la modalidad

diaria.

Desde el ano 2008 toda la cobertura de ninos de 2 y 3 anos de edad vuelve a ser diaria.

31

Si bien la cobertura del Plan aun no es universal, en la actualidad es signifi-

Es importante senalar que se debid recurrir a diversas fuentes de informacién dado que el

Sistema de Informacién para la Infancia (SIPI) actualmente cuenta con la posibilidad de
realizar consultas a su base de datos solamente a partir del ano 2011. Para el periodo 1995

en adelante se tomaron datos del SIPI incluidos en Zaffaroni (2015).
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Figura 1. Evolucién de la cobertura del Plan CAIF, en cantidad de Centros y de
Ninos atendidos. Elaboracién propia. Fuente: SIPI-INAU.
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Figura 2. Evolucion de la cantidad de Centros por periodo de Gobierno. Elaboracion
propia. Fuente: SIPI-INAU.
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Figura 3. Evolucién de la cantidad de Centros por etapa (cnf. Zaffaroni y Alarcén
2015). Elaboracién propia. Fuente: SIPI-INAU.

cativa, casi 3 de cada 10 ninos de entre 0 y 3 afios de edad asiste a un centro CAIF3?
y Si se tiene en cuenta tnicamente el universo de los ninos escolarizados, mas de la
mitad de ellos forman parte del Plan CAIF, como se ve en la siguiente gréfica (fig.
4).

Cerrando el apartado se hace mencién a la siguiente sintesis de Alarcén “El
Plan nacié como una politica focalizada en un contexto de politicas compensatorias
y fue creciendo hasta pensarse como politica universal, tanto por el Estado, la so-
ciedad civil y actores vinculados en las politicas como por la propia poblacién que
demanda el servicio” (2015, p. 240). Destacando que aun sigue siendo una politica,
quizas no focalizada por la constante ampliacion de cobertura, pero si con prioriza-
cién como sefialan la misma autora (Alarcén, 2015, p. 272) y Martinez (2014). Lo
cual se encuentra sustentado a nivel de la definicién de la politica (MIDES, 2008;

Plan CAIF- INAU, 2008).

32 Teniendo en cuenta la proyeccién de poblacién realizada por el INE (Estimaciones y
proyecciones de poblacién, revisién 2013) para 2017, los nifos de 0 a 3 afos serfan 183.085,

de los cuales 53.420, un 29,2 %, asiste a un centro CAIF.
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Figura 4. Distribucién de la matricula de Educacién y Atencién en la Primera In-

fancia (2016). Elaboracién propia. Fuentes: SIPI-INAU y MEC.

1.2 Indagaciones preliminares

En cuanto a antecedentes sobre el tema de investigacion propuesto en el
proyecto que se presenta se debe senalar que los mismos pueden referir a diversos
aspectos. Pudiendo ser estos mas cercanos y especificos, o bien mas generales y por
tanto distantes en relacion a la investigacion y tema.

El propdsito de este apartado es presentar el estado del arte del objeto de
estudio —que como se mencionara en la introduccion es de por si complejo— de manera
de poder anticipar los aportes que se realizan con este trabajo.

Por ello se diferenciaran los antecedentes segiin se traten de investigaciones en
torno a la politica que se toma como caso, de las producciones sobre representaciones

y concepciones de infancia, y educacion infantil.

1.2.1 Investigaciones y producciones sobre el Plan CAIF

Son varios los trabajos de investigacién en torno al Plan CAIF. Reconociéndo-
se 2 grupos: por un lado se tienen los trabajos que responden a una preocupacion
sostenida desde el inicio del Plan por parte de quienes estuvieron a cargo del mismo

de auditarlo, hacerlo evaluar por parte de agentes externos; y por otro lado aquellos
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de origen académico, realizados en el marco de posgrados asi como de carreras grado

diversas.

1.2.1.1 Promovidas por el Plan

En este grupo encontramos mayormente trabajos de evaluacion. Investiga-
ciones realizados por instituciones académicas reconocidas en el medio, asi como
consultores particulares, por encargo del propio Plan o sus organismos de apoyo.

Zaffaroni (2015, p. 205) da cuenta de 21 evaluaciones externas realizadas
por encargo de las autoridades del Plan®® (ver tabla 8 en la pagina 216). Sobre las
mismas dice la autora: “A lo largo de su trayectoria, el Plan CAIF debe ser uno de
los programas que han tenido més evaluaciones externas.” (Zaffaroni, 2015, p. 124).

Al ser estudios realizados con diversos criterios, realizados sobre diferentes
areas y dimensiones, poblacién estudiada, asi como con instrumentos disimiles, son
poco comparables en términos longitudinales, mas dan cuenta, en su conjunto y en
perspectiva, del estado de situacién del Plan a lo largo del tiempo (Zaffaroni, 2015).

Tal como se puede ver en el cuadro resumen mencionado, estas evaluaciones
externas fueron solicitadas desde los primeros momentos, habiéndose realizado la
ultima en el ano 2011.

Continuando con el conjunto de producciones que tienen origen y como pro-
motor a las autoridades del propio Plan CAIF (e INAU), es preciso tener en cuenta
los documentos realizados con motivo de algunos de sus aniversarios. En particular
el realizado con motivo del 25°, Zaffaroni y Alarcon (2015).

El mismo constituye un trabajo de referencia sobre el Plan tanto por lo abar-
cativo como por su profundidad. Las autoras realizan la recopilacién y andlisis de
un gran conjunto de documentos (informes de las evaluaciones externas, los elabo-

rados por el propio Plan), incorporando ademads la voz de un nimero importante de

33 En general en acuerdo con los Organismos co-financiadores, que fueron dando soporte al

mismo: UNICEF, PNUD.
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actores (autoridades, técnicos, miembros de los Centros, etc.)34:35:36,

En «Plan CAIF. Centros de Atencién a la Infancia y la Familia. 25 anos
abriendo caminos para la atencién a la primera infancia», Cecilia Zaffaroni (2015),
aborda la historia del Plan desde su génesis: el conjunto de factores que dieron lugar
y explican su creacion; su desarrollo, estrategias y ejes programaticos, caracteristicas;
continuidades y cambios a lo largo de su vida (en la cual identifica 6 etapas, revisando
y ampliando la periodizacién realizada por Vecinday (2010)); el papel que jugaron las
evaluaciones externas mencionadas; la relacion entre el Estado y las OSC; tensiones
y desafios a futuro.

Anahi Alarcén (2015) elaboré la segunda parte bajo el titulo «25 anos del Plan
CAIF: Trayectoria de la politica y desafios préximos en la visién de las instituciones».
La autora, compartiendo las fuentes documentales con la coautora del libro se centra
en aspectos institucionales, la estructura que fue teniendo el Plan a lo largo del
tiempo y las posibilidades de cada una; la posible caracterizacion del Plan CAIF
como una politica de Estado; la estructura institucional y el modelo de gestion;
los aspectos regulatorios y la supervisiéon de los Centros realizada por el INAU; la
dimension politico-institucional, en particular la coordinaciéon de diversos actores y

organismos asi como la relacién con las organizaciones de la sociedad civil.

34 Directores de Iname e INAU, directores de la Secretaria del Plan, integrantes y directores de
la Divisién Plan CAIF, representantes de OSC, técnicos de Instituto Nacional de
Alimentacién (INDA), Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP), Ministerio de
Educacién y Cultura (MEC), MIDES, Infamilia, Ministerio de Salud Ptblica (MSP),
Uruguay Crece Contigo (UCC), MTSS, Programa “Nuestros Nifios” - Intendencia de
Montevideo (PNN-IM) y otros actores vinculados a la trayectoria de CAIF y las politicas
publicas del sector

Si bien se desarrollard mas adelante y puede verse en la tabla 7 «Trayectoria institucional del
Plan» (p. 214), se hace necesario realizar una breve nota en relacién a la institucionalidad
del mismo. En sus comienzos formé parte de la Comision Nacional del Menor, la Mujer y la
Familia integrada por varios ministerios, bajo la érbita de Presidencia de la Republica, luego,
como resultado de los cambios operados con la transicién de gobierno, en junio de 1990 se
transfiere a la Comisién Administradora del Fondo de Inversiéon Social de Emergencia, y a
partir de 1996 pasa a formar parte del INAU, aunque funcionando desde 1997 con una doble
estructura, la Secretarfa Ejecutiva y la Divisién Plan CAIF (Ley N°16.736, 1996, art. 598)
Las definicién de las competencias de cada uno de estos organismos se encuentra en un
documento interno del INAU fechado en 1998 (Plan CAIF- INAU, 1998c). Para profundizar
sobre las especificidades y la relacién entre de la Secretaria Ejecutiva y la Divisiéon Plan
CAIF, consultar Canzani y Midaglia (2003)

35
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Ambos trabajos ensayan tanto desde la perspectiva de las autoras, como de los
entrevistados y los documentos oficiales asuntos vinculados al futuro de la politica.
Para lo cual identifican fortalezas y debilidades, aspectos que demandan discusion y
toma de decisiones técnicas y politicas con el fin de mejorar la efectividad del Plan.
Arriesgando incluso algunas propuestas.

El trabajo aporta la mirada de un conjunto amplio y diverso de actores. Lo
cual en si no es novedoso dado que en varios de los trabajos de los evaluadores
externos lo hicieron, mas en este caso, tanto por la cantidad y diversidad senalada,
asi como por la inclusion de toda la historia del Plan, desde su surgimiento hasta la

actualidad.

1.2.1.2 Producciones académicas

Pasando al segundo conjunto de trabajos, los de origen académico, se han
rastreado las bases bibliograficas, encontrando trabajos de investigacion académica,
algunos de ellos en el marco de posgrados, maestrias, doctorados, asi como de fin de
grado.

Laura Vecinday (2013), en su tesis de doctorado toma al Plan CAIF como
caso de estudio (que define como paradigmético®”) para analizar las transformaciones
institucionales y tecnolégicas del esquema de proteccion social.

Si bien se trata de un produccién que no asume caracter historiografico,
si revisa la politica desde su surgimiento. De esta manera propone una periodizacion
de la trayectoria historica del Plan en funcién de las siguientes variables: «insercion
institucional», «principales fuentes de financiamiento» y «cobertura alcanzada en
numero de centros». Lo cual resulta un importante aporte al estudio del Plan CAIF
(Vecinday, 2013, p. 24) que fuera luego tomado por otros autores®.

Otros resultados relevantes de esta investigacién refieren a los cambios y

continuidades. En tal sentido la autora sostiene que:

37 Dicha caracterizacén refiere al tema de la investigacién de marras (Vecinday, 2013), y lo
plantea en los términos ya senalados, en la nota 29, pag. 19.

38 Entre ellos Zaffaroni (2015) y Alarcén (2015)
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(...) alo largo de la investigacién se hizo referencia a la percepcién de
ciertas alteraciones como cambios semanticos. De algin modo, estas
alteraciones semanticas expresan la continuidad de ciertas bases
institucionales de la proteccién social tipica de los noventa, que son
reinterpretadas discursivamente manteniendo su caracter operativo.

(Vecinday, 2013, p. 235).

Planteo que debe ser tomado en cuenta en el contexto de su investigacion
respecto al Plan CAIF como un caso para el analisis de las transformaciones insti-
tucionales y tecnologicas del sistema de proteccién social.

Da cuenta de algunas transformaciones facilitadas por dos caracteristicas de

la politica estudiada: versatilidad y flexibilidad:

El proceso de consolidacién institucional ha estado marcado por el cardcter
versatil y flexible del dispositivo, que le ha permitido desarrollar una
trayectoria que supera ya los 20 anos modeldndose en funcién de
requerimientos cambiantes (poblacién objetivo, organigrama, fuentes y

montos de financiacién). (Vecinday, 2013, p. 235).

En el caso de la poblacion objetivo se refiere explicitamente al cambio en
cuanto al rango etario: “Si ha cambiado la poblacién objetivo, pasando de atender
ninos hasta los tres afios y no hasta seis como en sus comienzos” (Vecinday, 2013,
p. 23).

Por su parte, Carmen Midaglia ha realizado diversas investigaciones y publi-
caciones sobre el Plan. Aportando miradas desde las ciencias sociales y politicas®

con una profusa produccién. En particular interesa mencionar: «Alternativas de pro-

teccién a la infancia carenciada. La peculiar convivencia de lo publico y privado en

39 Cabe aclarar que tanto esta autora como la mencionada en los parrafos anteriores han

aportado al conocimiento sobre el Plan CAIF y las politicas de infancia, como consultoras
individuales o colectivas, siendo responsables de varias de las «evaluaciones externas»
mencionadas en la seccién anterior y listadas en en la tabla 8 (p. 216).
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el Uruguay» (Midaglia, 2000), por tratarse de un trabajo fundante y de referencia
obligada.

En el mismo la autora presenta un andlisis de “las modificaciones que se
produjeron en una arena particular de politica, la de infancia, en lo que respecta a
la relacién (entre organismos) publico-privado.” (Midaglia, 2000, p. 12). Asimismo
realiza un estudio de algunas transformaciones en la oferta ptblica de «educacion
inicial»9.

Continuando con las producciones académicas, Silvia Rivero (2013) realiza
un analisis original, con otra motivacién y énfasis, focalizando en el estudio de las
organizaciones que convenian con el Estado para llevar adelante los centros del Plan
CAIF* desde la perspectiva de su relacién con el Estado, analizando el impacto de
esta modalidad de intervencién en las mismas.

Como parte de su trabajo aporta una interesante y novedosa caracterizacion
(y cuantificacién) de las organizaciones en convenio con el Estado para la implemen-
tacion del Plan CAIF. Este trabajo resulta de un acumulado de investigaciones y
producciones en las cuales estudia la relacion entre el Estado y las OSC que llevan
adelante programas y politicas publicas, financiadas por el erario.

Desde otro enfoque, y més cercana a la investigaciéon que nos encontramos
presentando, Patricia Oberti (2014) explora las representaciones sobre familia pre-
sentes en el Plan CAIF y el Programa Nuestros Ninos.

Con su trabajo contribuye al conocimiento, explicitacion y andlisis de las con-
cepciones y representaciones presentes en actores relevantes (aquellos que participan
en ambas politicas, técnicos, decisores a nivel central y miembros de los equipos de
los centros) y el discurso escrito (documentos de las mismas).

Oberti parte de la base de que todo «sujeto social» posee representaciones

40 Ma4s adelante se realizaran precisiones en torno a las diversas formas de nombrar a la

educacién en los primeros anos de vida. Aborddndose en el marco referencial y en el andlisis
central de la presente tesis.

Es importante reiterar que el Plan CAIF es una alianza con la sociedad civil, promovida por
el Estado.

41
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que se canalizan en concepciones y formas de pensar y que las mismas se traducen en
la intervencién profesional, en tanto interactiian muchas de las veces como «obstacu-
los epistemoldgicos», atravesando los procesos de comprension y produccion de las
practicas profesionales (2014, pp. 8-10).

Por lo tanto, entiende que es preciso tenerlas en cuenta en los procesos de di-
seno de politicas y programas, o revision de los mismos, asi como en la planificacion,
intervenciones profesionales y ejecucion de programas y politicas.

En cuanto a trabajos de fin de grado sobre el Plan CAIF y la AEPI en general,
se constata una produccion importante sobre todo en los ultimos anos. Realizados
mayormente por estudiantes de psicologia, trabajo social, psicomotricidad y socio-
logia. Tratandose de carreras que ofrecen (o exigen) a los estudiantes la posibilidad
de realizar précticas en centros del Plan CAIF o tienen lineas de investigacién y/o
servicios vinculados al mismo, de facultades de la UdelaR como de la Universidad
Catdlica del Uruguay (UCU). Dada su cantidad no es posible dar cuenta de todos
ellos.

Se reconoce entre los mismos el realizado por Gabriela Nunez (2015) en tan-
to esfuerzo por evaluar el impacto del Plan en el mediano plazo, en términos de
rendimiento escolar®?.

Mediante un estudio de caso retrospectivo la autora intenta “explicar la inci-
dencia que pudo haber tenido el concurrir a un centro CAIF entre los dos y tres anos
de edad, en los resultados escolares vinculados a la repeticion frente a aquellos ninos
no escolarizados” (Nunez, 2016, p. 102), teniendo en cuenta para ello la incidencia
de diversos factores asociados (funcionamiento del centro, caracteristicas del nifio
(género) y su familia (clase social).

Este trabajo, que fuera presentado (en su fase de elaboracién atn) en el

seminario organizado por el 25%aniversario del Plan CAIF en setiembre de 2013,

42 Siendo éste uno de los sentidos que se atribuyen a la AEPI, que ciertamente sera puesto en

cuestién, al menos su lugar protagénico, mas adelante, tanto en el marco tedrico de
referencia en el que se sostiene esta tesis, asi como en el analisis de la informacién recabada.
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pone de manifiesto un conjunto de preguntas que bien merecerian ser tomadas,
mediante investigaciones que ciertamente por su envergadura escapan al abordaje
individual: ;jIncide en el rendimiento escolar (Escuela Primaria) el hecho de haber
concurrido a un CAIF? ;Inciden la cultura y el clima organizacional, los recursos

econémicos y didacticos, la infraestructura edilicia, la gestién del centro? (Nunez,

2015, 2016)%3.

1.2.2 Otros antecedentes

Otros 2 trabajos que se constituyen como antecedentes, aunque a nivel méas
general, fueron desarrollados en el marco de este mismo programa de maestria, por
parte de Gabriela Etchebehere (2012) y Darfo de Leén (2012).

Etchebehere realizé una investigaciéon que aporta conocimientos sobre el rol
del «educador como garante de derechos» de los ninos, poniendo el énfasis en las
practicas de las maestras en centros de educacion inicial dependientes del CEIP y
las percepciones de las mismas como tales. El andlisis se realiza desde la perspectiva
de uno de los principios rectores de la Convencion sobre los Derechos del Nino
(CDN): la «autonomia progresiva»*4.

Por su parte, de Ledn, investigé las condiciones que ofrecen (o no) los centros
educativos para el desarrollo de la «participacién infantil», consagrada como derecho
en la CDN. Encontrando que es necesario el trabajo sobre las concepciones acerca
del nino y la infancia; de la (forma de la) relacién que promueven las maestra; de
las concepciones pedagogicas acerca del aprendizaje; la superacion de las distancias
entre el nivel discursivo y las practicas. Condiciones necesarias para que adquiera
significacién el protagonismo infantil (de Leén, 2012, pp. 210-211).

A nivel internacional se recogen algunos trabajos. Entre ellos los trabajos de

Meng (2011; 2008a). En el primero de ellos se plantea una reflexién acerca de los

43 En el pafs existe solamente un antecedente en esta linea de trabajo, realizado por Mara

(2001) en el marco del Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Primaria
(MECAEP).

44 Acompaiiando el proceso evolutivo tal como lo hace Landsdown (2005).
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escenarios que sirven de base a la construcciéon de un modelo socio-educativo para la
primera infancia y las relaciones que se establecen entre cada uno de los escenarios

posibles y el papel que desempenan los actores (2008a, p. 15).

Su tesis de maestria (Meng, 2011) propone un estudio sobre educacién infantil
desde la perspectiva de las politicas dirigidas a la primera infancia, centrandose para
ello en dos elementos sobre los que —sostiene— se sustentan: la imagen y los derechos
de la infancia. También indaga sobre algunas de las direcciones que estas politicas

estan tomando en la actualidad (p. 2).

Por su parte Hernandez y Pargas (2005) realizaron una investigacién con la
finalidad de determinar algunos procesos intersubjetivos que podrian ser visibilizados
a través de las representaciones sociales que dan sustento a los proyectos pedagogicos

en docentes del nivel inicial de educacion.

Se toma como antecedente también la investigacién realizada por Garcia,
Moreno, y Restrepo con la cual se intento identificar y analizar “las concepciones de
infancia de los maestros de primera infancia de la Institucion Educativa Concejo de

Medellin que se develan en el discurso de éstos” (2012, p. 6).

En la misma, linea Caldo, Graziano, Martinchuk, y Ramos (2012) presentan
la investigacion «Las representaciones sobre la infancia de los maestros y maestras.

Categorias y supuestos».

Finalmente, se revisaron 2 trabajos coordinados por Beatriz Zapata Ospina
(20105 2013).

El primero de ellos remite al proyecto de investigacién «Opinién que se tiene
sobre el rol del profesional de la educacién para la Primera Infancia en dos paises
latinoamericanos» (Zapata y Ceballos, 2010) realizado entre 2006 y 2008, en Chile y
Colombia, contando con la coordinacién de la Organizaciéon Mundial de Educacion
Preescolar (OMEP). Esta investigacion pretendi6 aportar al estudio y caracteriza-
cion del rol de educador o educadora para la primera infancia. Lo hace desde el

estudio de las concepciones (opiniones y valoraciones) de actores diversos (docen-
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tes, directivos, estudiantes de educacion, familiares de ninos que asisten a centros
educativos).

En relacién al segundo trabajo del grupo coordinado por Zapata (2013) que
se relevé hace referencia a la investigacién «Aprendizajes relevantes para los ninos
y ninas hasta los 4 anos de edad, segin la opinién de diversos actores de dos paises
latinoamericanos». Tiene por objeto describir y explorar las concepciones que se
tiene por parte de actores de la AEPI sobre educacion y contenidos de la educacion
en este primer tramo de la vida. En este sentido, aporta doblemente: por un lado a

lo metodologico y por otro en lo conceptual.
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CAPITULO 2

Presentacién del problema

Esta inagotable ansia por dar sentido e
wdentidad a la investigacion educativa es la
que ha motivado que cientos de educadores,
padres y ciudadanos —siendo conscientes de

la importancia de conocer sus propias
raices— pudiesen tener esta actitud de gran
coraje para mirar hacia lo nuevo y hacia el
futuro.
Spaggiari, 2001, p. 58
2.1 Definicion del problema
El problema de investigacién consiste en explorar las representaciones y con-
cepciones que portan los actores politicos y técnico-politicos, sobre la infancia, y la
atencion y educacion infantil; asi como las posibles relaciones con la prestacién que

ha brindado el Plan CAIF (modalidades, programas, caracteristicas y cualidades de

los servicios) a lo largo de su historia.

2.2 Preguntas de investigacion
De lo anterior se desprenden algunas preguntas que se intentaran contestar

a lo largo del trabajo:

= ; Cudles son las concepciones de los responsables politicos institucionales acer-

ca de la primera infancia y la educacién infantil?

= ; Qué caracteristicas va teniendo el Plan CAIF a lo largo del tiempo en cuanto

a los formatos de prestacion?

= ; Qué relaciones existen entre las concepciones de infancia, y atencién y edu-
cacién, con los formatos de provision del servicio instrumentados histérica-

mente?
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2.3 Justificacién

Esta investigacion tiene que ver con el tema de interés: el Plan CAIF en el
marco de la Atencién y Educacién en la Primera Infancia (AEPI), especificamente
en las representaciones y concepciones acerca de la primera infancia, la educacion y
las relaciones con los formatos de prestacion.

La Atencién y Educacién en la Primera Infancia (AEPI) viene cobrando un
lugar cada vez mas relevante en el mundo entero (Ancheta, 2008; BID, 2015; Peralta,
2014b; UNESCO, 2010a, 2010b). Movimiento del que Uruguay forma parte, en par-
ticular, desde las politicas publicas (Etchebehere y cols., 2011; Midaglia, Alarcon,
Castillo, y Villegas, 2014). Se estd en un periodo de expansién y consolidacién de
programas nacionales; asi como en la discusion acerca de su sentido, fines, metodo-
logias y organizacion (Alliaume, 2010; Balaguer, 2014; CCEPI, 2014).

En este sentido, cabe destacar que en el ano 2008 la Ley de Educacién reco-
noce e incorpora a la educacion en la primera infancia: “La educacion en la primera
infancia comprendera el ciclo vital desde el nacimiento hasta los tres anos, y consti-
tuira la primera etapa del proceso educativo de cada persona, a lo largo de toda la
vida.” (Ley N°18.437, art. 38).

Dicha incorporacién se realiza reconociendo la competencia de varios orga-

nismos del Estado, entre ellos el INAU%:

El INAU regira la educacién de ninos y ninas, de entre cero y hasta tres
anos de edad, que participen en programas, proyectos y modalidades de
intervencion social bajo su ambito de actuacion, en consonancia con lo
establecido por la Ley N°15.977, del 14 de setiembre de 1988, y el articulo

68 de la Ley N°17.823, del 7 de setiembre de 2004. (Ley N°18.437, art. 96).

En este marco parece relevante el tomar al Plan CAIF, en tanto es una

45 La Ley N°15.977, del 14 de setiembre de 1988, establece la creacién del Iname. Por su parte,
la Ley N°17.823, del 7 de setiembre de 2004, mediante la cual se aprueba el Cédigo del Nino,

en su articulo 68 establece la creacion del Instituto del Nino y Adolescente del Uruguay
(INAU).
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de las primeras politicas estructuradoras de atencion a la primera infancia. Por lo
cual el poder identificar las transformaciones que ha ido sufriendo a lo largo de su
historia a través de las distintas perspectivas que han tenido los actores técnico-
politicos, importa en la medida que ilustra acerca de como se va concibiendo la
primera infancia y los esquemas de protecciéon y socializaciéon por parte del Estado
Uruguayo.

El indagar sobre las concepciones y representaciones se justifica en tanto
las mismas “(...) funcionan como sistema de interpretacién de la realidad que rige
la relacién del individuo con su entorno fisico y social, ya que determinard sus
comportamientos y sus practicas” (Herndndez y Pargas, 2005, p. 1).

Autores que trabajan sobre el andlisis de las politicas y programas para la
infancia como por ejemplo Alvarez (2011); Buckingham (2002); Dahlberg, Moss, y
Pence (2005); Hoyuelos (2004); Meng (2011); Osoro y Meng (2008b) plantean que
toda politica o programa para la infancia responde, explicita o implicitamente a las
concepciones de infancia, tanto a nivel social como de los disenadores y gestores de
las mismas.

En particular el abordar las concepciones y representaciones (Giordan, 1993;

Mora, 2002) de infancia se justifica en tanto

La forma en que una cultura percibe sus ninos, ninas y adolescentes, las
asignaciones y encargos que produce en torno de ellos, los ideales, utopias y
temores que expresa reflejan lo que acontece al interior de esa cultura, la
forma en que ella se proyecta hacia el futuro y, a su vez; son productores de

subjetividad y de politicas. (Giorgi, 2001).

El reconocido pedagogo italiano, Loris Malaguzzi plantea este tema en térmi-
nos de principio de caracter ético, formulandolo de la siguiente manera: “La educa-
cion empieza con la imagen de nino. Una imagen del nino que revela la indetermina-
cién del ser humano” (2004, p. 54), lo cual fundamenta en que cada persona posee,

es portadora, de una imagen de nino, y es importante conocerla y hacerla explicita
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en tanto orienta y dirige las actuaciones, las relaciones que establecemos con ellos y

las propuestas que realizamos a los ninos.

Hay cientos de imégenes distintas del nino. Cada uno de nosotros tiene en
su interior una imagen del nino que le dirigen su relacién con el nino. Esta
teoria en nuestro interior nos lleva a comportarnos de determinadas
maneras; nos orienta cuando hablamos con el nino, cuando escuchamos al
nino, cuando observamos al nino. Es muy dificil para nosotros actuar de

forma contraria a esa imagen interna. (Malaguzzi, 1994, p. 52).

Lo cual, traducido en términos de relaciones sociales, fuertemente pautadas

por los adultos y las instituciones, implica que:

(...) la manera de definir la infancia, la concepcién que se tiene de la ninez y
la connotacién social que se le da a este periodo de la vida de las personas,
determina la relacion que los adultos, las instituciones y los estados
establecen con la infancia, asi como las caracteristicas de las politicas
sociales y educativas, de las instituciones y de los programas dirigidos a la

infancia. (Meng, 2011, p. 6).

Victor Giorgi, aportando desde el campo de la psicologia social, al anélisis y

la formulacion de las politicas publicas agrega:

Cuando hablamos de «politicas de subjetividad» nos referimos a la
utilizacion sistematica de estos efectos que promueven el tutelaje o la
autonomia en la poblacion, la impotencia o la capacidad transformadora en
las instituciones y sus equipos. Por el contrario, la subjetividad de las
politicas corresponde a las sensibilidades, iméagenes y deseos colectivos, que
constituyen parte esencial de los paradigmas desde los cuales se definen las
politicas sociales, desde las que se construyen los problemas, las lineas de
intervencion y las «situaciones deseadas» a las que se orienta el proceso de

cambio. (2012).
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La relevancia del problema de investigacién presentado se encuentra en la
posibilidad de aportar conocimiento a una linea de politica publica, desde un enfoque

pedagdgico y de derechos.
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2.4 Objetivo general y objetivos especificos
2.4.1 Objetivo general
= Analizar los enfoques de infancia y educacion que sustentan las nuevas politi-

cas de atencién integral a los ninos en Uruguay: el Plan CAIF.

2.4.2 Objetivos especificos
= Explorar las concepciones de los actores politico institucionales acerca de la

primera infancia y la educacién infantil del Plan CAIF.

= Identificar las continuidades y los cambios de las concepciones que estructu-

raron la provision de esa politica publica.
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CAPITULO 3

La infancia, las infancias?*¢

Los ninos viven sus vidas a través de las

infancias construidas para ellos por las

interpretaciones que las personas adultas

tienen de la infancia y de lo que son y
deberian ser los ninos

Mayall, 1996, p. 1

La idea de un nino universal, conocible
objetivamente y separado de su tiempo y
espacio, contexto y perspectiva, ha estado
cuestiondandose crecientemente. Lo que ha
surgido es la idea de muchas infancias
posibles, siempre construidas dentro de

contextos sociales e historicos particulares.
Moss, 2001, p. 2

Para comenzar con este apartado y en tanto se desarrollaran conceptualiza-

ciones acerca de la infancia como etapa de la vida, parece oportuno recordar unas

palabras de Fernando Savater (1997) acerca de la condicién de humanidad. El fil6sofo

plantea lo siguiente:

(...) los humanos nacemos siéndolo ya pero no lo somos del todo hasta
después. Aunque no concedamos a la nocién de «<humano» ningin a especial
relevancia moral (...) sigue siendo cierto que la humanidad plena no es
simplemente algo biolégico, una determinacién genéticamente programada
(...) Los demds seres vivos nacen ya siendo lo que definitivamente son, lo
que irremediablemente van a ser pase lo que pase, mientras que de los
humanos lo méas que parece prudente decir es que nacemos para la

humanidad. Nuestra humanidad biolégica necesita una confirmacion

46

Sobre el uso del plural para dar cuenta de la existencia de diversas formas en que se vive la
infancia, la multiplicidad de experiencias y modos de vida de ninos, contra el uso del
singular uniformizante, Alvarado y Llobet (2013, p. 28) dan cuenta de una tension.

Por un lado, el singularizar, esta multiplicidad de experiencias y modos de vida comporta un
riesgo uniformizante. Por otro el uso del plural, se vincula con modos especificos de
produccién de desigualdades sociales.
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posterior, algo asi como un segundo nacimiento en el que por medio de
nuestro propio esfuerzo y de la relacién con otros humanos se confirme

definitivamente el primero. (p. 22, destacados originales).

Si la condicién de humanidad es, siguiendo al autor?”, una posibilidad que nos
es conferida en exclusividad en tanto “Hay que nacer para humano, pero sélo llega-
mos plenamente a serlo cuando los demés nos contagian su humanidad a proposito...
y con nuestra complicidad.” (p. 22, destacados originales), se hace necesario el dar

lugar en este marco de referencia a la siguiente pregunta.

3.1 ;Qué es la infancia?

La cria humana deviene en infancia, en infancias, en una construccion histéri-
camente determinada tal como lo senalaran Ruth Benedict y Margaret Mead en sus
estudios antropolégicos a fines del siglo XIX cuando demostraran que las formas de
pensar a la infancia varian fuertemente entre culturas. Estas formas diversas estarian
afectadas en parte por el papel econdomico que juegan los ninos en una determinada
sociedad concreta (Gaitan, 2006, p. 11).

En tanto construccion social, la infancia no existe en un estado natural o
esencial a ser encontrada, definida y realizada, sino que existen formas de ser nino
y representaciones de infancia.

Al respecto Gaitan, citando dos trabajos de amplia difusion y tomados como

fundantes de la nueva sociologfa de la infancia®®:

La propia idea de infancia puede entenderse como una construccion social
(Qvortrup, 1993; James y Prout, 1997), esto es, como el resultado de un
proceso dialéctico continuo de produccién de sentido por el cual se dota a la

infancia de un significado que se percibe como si fuera un hecho objetivo,

47 Filésofos como Hanna Arendt y Philippe Meirieu realizan planteos similares.

48 Cnf. Bustelo (2012); Fernandez (1993); Giroux (2003); Hoyuelos (2004); Iglesias (s/f); Moss
(2001); Rindaldi (1999); Sacristan (2003); Varela (1986)

Sobre el importante papel que tuvo uno de los autores mencionados dice Gaitan (2006) “(...)
el socidlogo danés Jens Qvortrup ha sido una pieza clave y fundamental para la
configuracién, definicién y expansién de la nueva sociologia de la infancia.” (p. 12).

49
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que primero se internaliza por medio de la socializacién, y después se
reproduce, aunque ya no de la misma manera, sino transformado por la

conciencia. (Gaitén, 2010, p. 13).

3.2 El «descubrimiento de la infancia»"’

Si bien se reconoce la relevancia de los aportes mencionados anteriormente
(tanto desde la antropologia como desde la sociologia), se hace necesario tener en
cuenta, por su amplia difusion los estudios sobre la infancia desde una perspectiva
histérica. Trabajos que, tal como seniala (Perrot, 2001), recién comienzan a desarro-
llarse luego de superada la hegemonia del abordaje de lo publico por parte de la
historia. En este sentido se reconoce el esfuerzo de I’Ecole des Annales por dar lugar
a una Nouwvelle Histoire.

En ese esfuerzo por sacar del lugar de lo prohibido, de lo oscuro a lo privado, lo
doméstico, surge la «historia de las mentalidades»®! o «historia de la vida privada»°?
0, como propone Barrdn (1989) «historia de la sensibilidad»*3. Corriente en la cual
se inscribe un trabajo de Philippe Aries (1987) que puede considerarse como un
parteaguas en los estudios sobre la infancia.

Historiando las formas de pensar y de sentir Aries (1987, ed. orig. 1960)
publica un libro —basado en el analisis de producciones pictoricas, principalmente
francesas, aunque no exclusivamente— que se torna fermental, a partir del cual em-
piezan a surgir estudios y trabajos de investigacién en el campo de la historia de

la infancia®®. Su tesis central es la «inexistencia del sentimiento de infancia» du-

Descubrir en el sentido exacto en que informa el diccionario: “Manifestar, hacer patente,
“Destapar lo que esta tapado, cubierto u ocultado”, “Hallar lo que estaba ignorado o
escondido” (DRAE).

Tal como le llamaran en los anos ‘60 del siglo pasado Mandrou, Duby y Le Goff.
Término acunado por Duby y Aries, y utilizado como parte del titulo de algunas de sus
producciones conjuntas.

Barrdn (1989) propone una suerte de adecuacién o regionalizacién del término acunado
orignalmente por la escuela francesa en tanto sostiene que es mucho més cercano para los
rioplatenses hablar de sensibilidad que de mentalidad (p. 11).

Una vez mas, se hace preciso aclarar que se hace referencia al Mundo Occidental. Més
adelante se realizaran algunos aportes en relacién a culturas prehispanicas, explicitando que
los estudios sobre culturas africanas, asidticas, polinesias, etc., son casi
desconocidas/omitidas en la regién.
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rante la Edada Media. Proponiendo que la infancia es un invento moderno, o mas
ajustadamente, un producto de la modernidad.

Segun este autor, en la sociedad de la Edad Media no podia representarse bien
al niflo y menos ain al adolescente, por lo cual el ser humano pasaba de bebé (esta
etapa existiria en tanto se encuentra marcada dependencia absoluta respecto a los
adultos) a hombre, o mujer (con las enormes diferencias que el sexo determinaria’®).

Esta tesis sostenida por el autor que se estd referenciando tiene varias conse-
cuencias, una de ellas es, como se dijo, el haber dado lugar a una gran produccién
historiografica y méas amplia, en los estudios sobre la infancia, tanto sosteniendo
como refutdndola’.

Los nifios, siempre siguiendo al autor, habrian sido indiferenciados con res-
pecto a los adultos. Basandose como fuente documental en la pintura medieval y
renacentista, senala que la representacion plastica de la infancia durante toda la
Baja Edad Media (S. XI a XV) y parte de la Alta Edad Media, muestra siempre

al nino como un adulto en miniatura, tanto en cuanto a los rasgos fisicos, como

vestimentas y actitudes, sin dar cuenta de diferencias con aquellos. En sus palabras:

Hasta aproximadamente el siglo XVII, el arte medieval no conocia la
infancia o no trataba de representarsela; nos cuesta creer que esta ausencia
se debiera a la torpeza o a la incapacidad. (...) los hombres de los siglos X y
XI no perdian el tiempo con la imagen de la infancia, la cual no tenia para
ellos ningtn interés, ni siquiera realidad. Ello sugiere ademas que, en el
terreno de las costumbres vividas, y no tinicamente en el de una

transposicion estética, la infancia era una época de transicion, que pasaba

55 Las nifias eran apartadas y criadas en la vida doméstica y preparadas para el matrimonio, en

funcién del hombre y para su funcién reproductora. Los nifios una vez avanzadas sus
capacidades fisicas eran integrados directamente en la sociedad y el sistema productivo
(Ferndndez, 1993).

Baquero y Narodowski (1994) en su «estado del arte» informan de una resena del libro de
Aries (1987) publicadas en los Annales escrita por Jean-Louis Flandrin al poco tiempo de la
edicién del libro de aquél. Resena que “inaugura una importante linea de critica
historiografica” (p. 62).
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rapidamente y de la que se perdia enseguida el recuerdo. (Aries, 1987,

pp. 4-5).

Como resultado de los procesos de transformacién (siempre hablando en el
mundo occidental) de la organizacién econémica, a partir de los siglos XVI y XVII
comienzan a producirse una serie de transformaciones en las costumbres y los cui-
dados. El avance de la medicina y las practicas higienistas, entre otros, da lugar a
una mayor sobrevida de los nacidos. Dolto (1991), quien recoge —aunque criticamen-
te— las investigaciones de Aries, utilizando la misma base documental y encontrando
un aumento en la cantidad de retratos de familia y de ninos con rostros diferencia-
dos, con una expresividad propia se permite concluir que, a partir del siglo XVII,
“el nino se ha vuelto un ser humano dotado de afectividad” (p. 19).

Seria pues en un largo proceso, entre los siglos XVIII y XIX que

el nino comienza a despertar sentimientos de ternura, al mismo tiempo que
se evidencia una actitud en los adultos que ya no es de absoluta resignacion
o indiferencia con respecto a la desaparicién fisica de los ninos en los

primeros anos de vida. (Leopold, 2014, p. 27).

Este despertar del sentimiento de ternura hacia la infancia no serfa ajeno
a transformaciones en el sistema de produccion. Si bien la disminucién de la mor-
talidad infantil son consecuencia, como se dijo, de los avances en las préacticas de
higiene, alimentacién y los avances médicos, no serian estas las tinicas explicaciones
al aumento de la sobrevida.

El rechazo creciente al infanticidio por parte de las clases populares y bur-
guesas se da conjuntamente con la necesidad de desarrolar una familia numerosa,
con mas individuos aptos para el trabajo y la produccién en tanto las nuevas for-
mas de produccién a partir del siglo XVIII (Aries, 1987). Agrega Leopold (2014)
“En este contexto, la supervivencia de la mayor cantidad de ninos se configur6 en

un imperativo de primer orden, y para su concrecion se contara —ademas de otros
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actores— con una gran cantidad de mujeres, que se mostraran sensibles a estos nuevos
requerimientos” (p. 27).
Por su parte, Julia Varela (1986), reforzando la idea de que la infancia, como

categoria, es una construccion sociohistorica lo expone en los siguientes términos:

Las figuras de infancia no son, como se ha mostrado, ni naturales, ni
univocas, ni eternas. Las variaciones que han sufrido en el espacio y en el
tiempo son una prueba de su caracter sociohistérico. (...) En este sentido se
puede afirmar que la categoria de infancia es una representacion colectiva,
producto de formas de cooperacién entre los grupos sociales y también de
pugnas, de realaciones de fuerza, de estrategias de dominio, destinadas a
hacer triunfar como si se tratara de las tnicas legitimas, las formas de

clasificacion de los grupos sociales que aspiran a la hegemonia social.

(p. 174).

3.3 Criticas a la «tesis histérica» y del «descubrimiento de la infancia»
Como se menciond anteriormente, existen varios detractores de la tesis de
Aries. Entre ellos destaca, por la proximidad en el tiempo y su amplia difusién, la
que realizara deMause (1982, ed. orig. 1974) desde una perspectiva psicohistérica®”.
El autor presenté una comunicacién a la Asociacién de Psicoandlisis Aplicado
en el ano 1968 proponiendo que dado que los historiadores no habian abordado
todavia la tarea de escribir la historia de la infancia, dicha Asociacién financiaria
la labor de un grupo de investigadores que estudiara las fuentes para «descubrir»°

las principales etapas de la crianza de los nifios en Occidente, desde la Antigliedad

(deMause, 1974).

5T Sobre las criticas de deMause, Baquero y Narodowski (1994), siguiendo el estudio riguroso

de Wilson (1980) que citan, dicen que no es posible aceptarlas, debido a la poca consistencia
desde lo metodoldgico y e historiografico de algunas de sus conclusiones. Pero que esto no
invalida el que sean tenidas en cuenta al analizar la evolucién de la categoria infancia y su
emergencia como concepto moderno.

Descubrir en el sentido exacto en que informa el diccionario: “Manifestar, hacer patente,
“Destapar lo que esta tapado, cubierto u ocultado”, “Hallar lo que estaba ignorado o
escondido” (DRAE).
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En el mismo escrito incluia los postulados de una teoria evolutiva del cambio
histérico en las relaciones paterno-filiales que luego vino a llamar «teoria psicogénica
de la historia».

La idea central era que el motor del cambio histérico no seria ni las transfor-
maciones tecnologicas ni econémicas, sino los cambios psicogénicos de la personali-
dad, como resultado de las interacciones entre adultos y ninos, padres e hijos a lo
largo de generaciones. Proponia cuatro hipotesis que debian someterse a ratificacion
o refutacién en base a la investigacién empirica (deMause, 1974).

La oposicién a la tesis del historiador francés es expuesta desde el inicio
mismo del libro «Historia de la infancia» “La tesis central de Aries es la opuesta a la
mia” (deMause, 1982, p. 22), y aunque reconoce compartir con el francés un proceso

sociohistérico en la consideracién de la infancia, propone:

(...) una evolucién mas bien inversa, en el entendido de que la visién de los
adultos hacia los ninos habria avanzado desde etapas de desinterés y
violencia a una relaciéon cada vez mas humanitaria y respetuosa de la
infancia (...) distingue en las practicas de crianza un proceso ascendente de
eficacia en lo que respecta a la satisfaccién de las necesidades del nino,
como resultado de una superacién creciente de la ansiedad originaria que el

contacto con ninos produce naturalmente en los adultos” (Leopold, 2014,

p.31).

En palabras del autor: “la fuerza central del cambio no es la tecnologia ni la
economia, sino los cambios «psicogénicos» de la personalidad resultantes de interac-
ciones de padres e hijos en sucesivas generaciones” (deMause, 1982, p. 17).

Para su investigacién, deMause opté por basarse en fuentes escritas, textos de
circulacién reducida o incluso intimas, como intercambios epistolares, en el entendido
que éstas representaban con mayor fidelidad los sentimientos y creencias acerca de

la infancia que las producciones artisticas estudiadas por Aries.
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Prontamente la tesis de deMause comenzd a recibir cuestionamientos. Entre
los que confrontan su tesis se encuentra Lawrence Stone (1986, ed. orig. 1981), quien
también refuta el trabajo de Aries. Sobre la tesis del francés, Stone plantea que la
metodologia, la confiabilidad de los datos (al tratarse de fuentes pictograficas) asi co-
mo la hipodtesis central no fueron claramente respondidas al surgir cuestionamientos

de otros investigadores (pp. 251-252).

Siendo mas especifico, Stone, sostiene que las pruebas que presenta Aries
son poco consistentes, el andlisis es lineal y que contradice hechos comprobados
y aceptados por la comunidad historiografica. Por otro lado el historiador francés
no habria definido con claridad ni la cronologia ni el espacio geografico al que se
refieren. En palabras del autor “el libro se desliza de un siglo a otro en una forma
extremadamente confusa y ciertamente ahistérica” (Stone, 1986, p. 252). Agrega
que no habria tomado en cuenta cambios de orden cultural y simbdlico, como por
ejemplo en la religién; tampoco en las relaciones de poder y el poder politico en
si mismo; ni habria considerado las transformaciones en los procesos productivos y
en las relaciones de produccion, la industrializacién, la creciente urbanizacion y las

diferencias de clase o estatus (Santiago, 2007).

Sobre la tesis de deMause respecto a la superacion, por parte de los padres,
en la forma de vincularse y criar a los hijos generacién tras generacién, como si
se tratara de un proceso inevitable e independiente del contexto, de las variables
sociales, econémicas, en definitiva, deshistorizada, Stone la caracteriza de optimista

y poco probable.

Al mismo tiempo, sostiene, el analisis y las conclusiones de deMause ten-
derian a generalizar, tomando la parte por el todo, y por ello a exagerar en algunas
cuestiones. En particular al senalar que en la antigiiedad los ninos fueron trata-
dos brutalmente por sus padres. DeMause habria realizado una generalizacion muy

contundente en base a datos parciales.

La afirmacién de que “la historia de la infancia es una pesadilla de la que
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hemos empezado a despertar hace muy poco”, dado que “cuanto mas se retrocede en
el pasado, mas bajo es el nivel de puericultura y mas expuestos estan los ninos a la
muerte violenta, el abandono, los golpes, el terror y los abusos sexuales” (deMause,

1982, p. 15) seria producto de errores metodolégicos pues.

En suma, Stone senala que la teoria psicogénica acerca de la evolucién de los
padres es una hipotesis no aprobada y poco verosimil, ya que las relaciones entre
padres e hijos se han modificado por cuestiones culturales, las cuales deMause ignora
en su investigacién (Santiago, 2007).

Finalizando con la critica de Lawrence Stone a las obras de deMause y Aries
senala que los problemas que surgirian al analizar sus obras se deberian a que es-
tudiaron a la infancia de forma aislada. Lo cual no seria —segin senala— posible ya
que la historia de la infancia es la historia de la forma en que los padres han tratado
a sus hijos (Stone, 1986). Lo cual parece consistente con la idea de autores como
Carlina Rinaldi (1999) “La infancia no existe. La creamos como sociedad, como un

tema publico. Es una construccién social, politica e histérica” (p. 20).

Algunos anos después Linda Pollock, también arremete contra el estadou-
nidense y el francés (asi como contra otros autores) a la vez englobando las tesis
de ambos bajo el rétulo de «tesis historica», en tanto en ambos casos, sostiene, se
postula el «descubrimiento de la infancia» como resultado de procesos socio o psico
histéricos que habrian dado lugar a la emergencia de la (categoria) infancia (Pollock,

1993).

Pollock realiza en su libro una revision de las investigaciones y tesis sostenidas
por varios autores, entre ellos los mencionados anteriormente (Aries, deMause y
Stone). Una vez mads, ante la confrontacién de autores, se plantea que si bien con
diferencias, todos han focalizado en las actitudes y el trato que se les habria dado a
los ninos en el pasado. Encuentra que también coinciden en indicar que en el pasado

no existiria tal concepto de infancia.

La critica de la autora parte de la cuestion de las fuentes asi como el uso de las
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mismas. Desde su perspectiva, tanto el trabajo sobre producciones pictograficas de
Aries, como las fuentes textuales de deMause y Stone no son suficientes. El andlisis
de pinturas y grabados, base de los trabajos de Aries, sostiene Pollock, asume una
conexion muy estrecha entre la representacion y lo representado, cuando muchos

autores senalan que tal relacién puede no ser lineal y directa.

De esta revisién critica Pollock concluye que no es posible afirmar que el
maltrato o destrato hacia los ninos fueran lo comin, una préctica extendida y masiva
en el Mundo Europeo Occidental hasta casi finalizada la Edad Media. Asi como

refuta también la tesis de la indiferenciacion de la infancia.

La autora opta por fuentes mas directas: como cartas, diarios de vida y au-
tobiografias, haciendo lugar a los defectos inherentes a cada tipo de fuente. Por ello
las examina conjuntamente, en forma critica intentando lograr una sintesis ya que
ella propone que los investigadores que se dedicaron al estudio de la infancia ante-
riormente se centraron en un solo tiempo de fuente y eso podria haber distorsionado
sus fuentes, si ademas, no las analizan en un marco mas amplio que el doméstico,

en lo particular.

Partiendo de la teoria socio-biolégica (a diferencia de Aries, deMause y Sto-
ne), la autora propone que las sociedades tendrian una necesidad constante en su
desarrollo en aras de su reproducciéon: la necesidad que tienen los ninos del cui-
dado de sus padres para paliar su indefension originaria, asi como para que se les
transmita la cultura de su grupo de origen y pertenencia. Seria asi que cada cultura
daria respuestas especificas dentro de unas metas constantes y universales, lo que

cambiaria seria la forma en que los padres cumplen este rol.

En su trabajo sobre diarios de adultos y de nifios, y algunas autobiografias,
se propone dar vida a los padres y ninos, a las relaciones. Dar cuenta de sus pensa-

mientos, como los padres veian a sus hijos y cémo los hijos veian a sus padres.

Pollock llega a la conclusion de que los padres no siempre trataban duramen-

te a sus hijos, explicitando que pudieron existir practicas heterogéneas, evitando
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generalizaciones absolutas. También concluye que la relacion existente entre ellos se
fundaba en el carino y la preocupacién por su crecimiento, desarrollo y bienestar.
Por lo singular de las fuentes utilizadas por sus antecesores solo estaria comprobado
que “algunos padres del pasado carecieron del concepto de ninez, y algunos fueron

también crueles con sus hijos” (Pollock, 1993, p. 305).

No solo, afirma Pollock —cuya labor investigativa privilegié el uso de
fuentes tales como diarios de vida y autobiografias— no hay evidencia en el
funcionamiento colectivo de las sociedades que permita sustentar la tesis
histérica, sino mas bien que, en general, las distintas sociedades han dado

respuestas satisfactorias al cuidado de los ninos. (Leopold, 2014, p. 32).

Las fuentes y el andlisis conjunto de las mismas —desde su enfoque— también
le permiten concluir que el concepto de infancia, «sentimiento de infancia» segin
Aries, no surge en el siglo XVIII, sino bastante antes.

Es que segun la autora, tomando distancia de los autores que se vienen re-
senando en este apartado, en la historia de la infancia ha existido una continuidad,
mas que cambios drasticos. Serian, pues, mas los elementos comunes que las dife-
rencias en los distintos periodos y sociedades.

La continuidad estaria pautada por una conducta predominante de brindar
cuidados adecuados, y los malos tratos, el abandono e infanticidio, habrian sido
practicas aisladas. Lo que ha evolucionado y experimentado cambios es, segun la
autora, el discurso sobre la infancia, haciéndose progresivamente mas considerado y
comprensivo con la ninez, pero no la conducta habitual de los padres con los hijos,
que no registran cambios tan tragicos como las senialadas por los otros historiadores.

Al respecto, solo estaria comprobado que “algunos padres del pasado carecie-
ron del concepto de nifiez, y algunos fueron también crueles con sus hijos” (Pollock,

1993, p. 49), y tnicamente en este sentido la tesis histérica seria correcta.

No obstante, entre 1540 y 1660 Pollock evidencia el desarrollo de un real
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interés por la ninez, de lo cual resulté una mayor preocupacién por la
capacitaciéon moral y académica de los ninos que habilitara la existencia de
un discurso sobre la infancia y pautara luego la variabilidad de sus

contenidos. (Leopold, 2014, pp. 32-33).

De esta manera afirma que el concepto de ninez como tal ya existia en el
siglo XVI. No obstante lo cual posiblemente éste se terminé de conformar, como
«concepto moderno», con el paso del tiempo. Pero en el periodo estudiado ya habia
diferencias entre ninos y adultos, asi como estos y aquellos circulaban por dmbitos
diferenciados (Pollock, 1993).

Haciendo una suerte de sintesis de los planteos y estudios resefiados, con todos
los matices y confrontaciones, se puede afirmar que a lo largo de la Edad Media se fue
conformando una concepcion de nifiez que conocemos como «infancia moderna». Se
materializé y expandié un discurso acerca de la infancia. Lo cual, ademas supuso una
forma socialmente aceptada de concebir y experimentar la ninez. Entendiéndose y
aceptandose como un periodo de latencia, un tiempo de espera o moratoria. Durante
este tiempo los sujetos que la transitan seran caracterizados como inocentes, fragiles,

dociles, obedientes y heterénomos.

3.4 Infancia reconocida; infancia «encerrada»

El reconocimiento de la infancia en el sentido moderno, tal como se ha sin-
tetizado en la seccion anterior, se va produciendo conjuntamente con otras muchas
transformaciones en las formas de vida de las sociedades occidentales. Entre ellas en
lo que los autores Aries (1987); Collomp (1991); Corea y Lewkowicz (1999); Dolto
(1991) describen como la privatizacion de la vida familiar.

Con sus diferencias, pero reconociendo el mismo fenémeno se entiende que
hasta mediados del siglo XVII la vida era vivida en publico, trasncurria en publico,
escribe Aries (1987)“(...) en la calle, en los campos, en el exterior, en publico, en

medio de una colectividad numerosa, era asi que se tendia a situar naturalmente a
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los acontecimientos y a las personas que se dejaban retratar.”.La familia comienza a
ser sentida y vivida como un espacio y una unidad mas alla de lo meramente repro-
ductivo y vinculado a la herencia; de esta manera va generandose una sociabilidad
restringida a lo doméstico y familiar.

Este proceso de privatizacion del espacio seria resultado y producto, en un
proceso dialégico, que involucra cambios en las sensibilidades, las formas de produc-
cién, avances cientificos (en la medicina, la puericultura, las orientaciones educati-
vas), morales, y también constructivos y arquitecténicos.

Collomp (1991) encuentra que todavia sobre el siglo XVIII, la vida familiar
se desarrollaba en un ambiente 1inico, en el que se disponian las camas, se cocinaba,
se comia, en forma conjunta: nifios y adultos. Si bien el uso del fuego en el interior
de las viviendas data de muchos siglos antes, desde la prehistoria, la existencia de la
chimenea se asocia al siglo I DC (al menos no aparecen registros anteriores), durante
los siglos XVII y XVIII se concretan varios avances en cuanto a las teconologias de
calefaccién y coccién basadas en la quema de lena y/o carbén, lo cual, afirma Dolto
(1991) “(...) en cuanto fue posible caldear varias habitaciones, los ninos dispusieron
de cuartos separados de los de sus padres” (p. 49). Este no habria sido el tnico
cambio, sino que la vida familiar se recogeria en general. (Leopold, 2014).

Estas nuevas posibilidades, segiin Aries (1987) habrian impactado fuertemen-
te en las préacticas cotidianas, las formas de sociabilidad y en las familias. De esta
manera la privatizacién del espacio y la evolucién de la vida familiar se desarrollaron,
como se dijo, en forma conjunta®®.

Por su parte Corea y Lewkowicz (1999) “entienden que no hay infancia hasta
que no se constituye la vida familiar en interioridad”. La muerte de un hijo ya no
sera facilmente soportable, produciéndose asi una suerte de cambio cualitativo en

cuanto al cuidado de los pequenos, y aunque aun resta mucho para que se pueda

59 Cabe senalar que estos procesos habrian sido muy diferentes en los medios burgueses,

aristécratas, rurales, etc., tanto en cuanto al periodo de tiempo en que se desarrollaron,
como en las formas y alcances, como lo sefiala Dolto (1991).
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hablar del comienzo de la transiciéon demografica, si se constata una leve disminu-
cién en la tasa de natalidad y de mortalidad infantil (teniendo en cuenta las serias
dificultades para obtener datos, que se restringen, en general, a los registros ecle-
sidsticos).

Se configura asi una suerte de paradoja®, de la cual intenta dar cuenta el
titulo de la seccion que va finalizando: los ninos, la infancia, habria ganado en cuanto
a su reconocimiento, los tratos que se le dispensaban y los cuidados, pero tal como

afirma Leopold (2014):

(...) sobre él recaerd, generalmente con rigor, no solamente los suefios del
porvenir de la familia, sino también los correspondientes al «futuro de la
nacién y de la raza». De esta manera, el nino se convierte, progresivamente,
en «productor, reproductor, ciudadano y soldado del dia de manana»
(Perrot, 2001a: 152). La envergadura de esta proyeccién justifica la
centralidad que adquirird su preparacion para el ingreso al mundo adulto.
Los ninos transitaran, entonces, por una especie de «cuarentena» que los
mantendrd a distancia de los adultos, iniciandose asi «un largo proceso de
enclaustramiento de la infancia (como los locos, los pobres y las prostitutas)
que se extenderia hasta nuestros dias, y al que se le da el nombre de

escolarizacion» (Aries, 1987: 11). (p. 29).

Baquero y Narodowski (1994), en términos de Aries, plantean que el reco-
nocimiento de la infancia trae aparejado un «afecto obsesivo» por la misma. Este
sentimiento conlleva a una importante pérdida de libertad y autonomia de los ninos
con respecto a los adultos. Por su parte Garcia Méndez (1994) expresa esta paradoja
de la siguiente manera «de la indiferencia a la centralidad subordinadax, sintetizando
la idea de que durante el proceso de emergencia de la infancia como categoria moder-

na —«descubrimiento» en términos de los historiadores franceses—, ésta adquirird un

60 Cnf. Aries (1987); Garcfa Méndez (1994); Gélis (1992).
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lugar de relevancia social (y cierta centralidad), aunque para ello deberd renunciar
a toda existencia auténomaS.

Para cerrar la seccion, se recupera lo expresado por Jaques Gélis, quien reivin-
dica —aunque con ciertos reparos— la obra de Aries, el proceso de conformacién de
la infancia moderna, como individuacion —que tal es el concepto que propone— como
un lento pero sostenido recorte de la figura del nino, con la atribucién de algunas
caracteristicas como: heteronomia, vulnerabilidad y por tanto, necesidad de protec-

ci6én, un proceso de desarrollo especifico que le permite convertirse en adulto (Gélis,

1992; Leopold, 2014).

3.5 La escolarizacién, disciplinamiento y encierro de la infancia

La diferenciacién social que se instala entre el mundo de los nifos y el mundo
de los adultos tal como se ha venido proponiendo, va generando una separacion cada
vez mayor, y de esta manera colabora en la misma diferenciacién de la infancia. Se
trata de dos procesos que se mutuo-implican dialécticamente. Impactando por un
lado en las actividades que realizan los ninos, sus formas de pasar el tiempo: juegos y
entretenimientos, asi como la percepcion que se tiene de los nifios y en la educacién
de los mismos (Varela y Alvarez Urfa, 1991, p. 135). Esto daria lugar al surgimiento
de las instituciones educativas modernas, los dispositivos escolares®?, como nuevas
construcciones que resultan del parcelamiento del terreno social para responder a
las necesidades sociales de la época (Frigerio, Poggi, y Tiramonti, 1992, p. 17-18).

Esta es otra de las tesis de Aries (1987), que es retomada prontamente por
varios de los autores que le siguieron. Entre ellos se encuentra Gélis (1992), quien
en un capitulo de la serie de libros de Aries y Duby propone que la separacion de

la infancia, la diferenciacién, conlleva la necesidad de espacios propios. Dispositivos

61 Carli (1999) agrega que “(...) la infancia adquirié un status propio como edad diferenciada

de la adultez, en cémo el nino se convirtié en objeto de inversién, en heredero de un
porvenir.” (p. 12), vinculando este proceso pues no solamente al encierro y la pérdida de
autonomia en relacion a los adultos, sino de una carga nueva que portan los ninos.

Los autores hacen referencia a las escuelas en el sentido moderno, mas también a otros
dispositivos como los que imparten educacién religiosa, moral, etc.
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disenados, pensados para la infancia, su educacion (moralizacién y disciplinamiento)
y cuidados.

Asi y siguiendo a Gélis (1992), las familias habrian hecho lugar a estos dispo-
sitivos en tanto espacios privados que podrian proveeer a sus hijos de lo que ellos no,
y asi garantizarle un mejor presente, pero sobre todo un mejor futuro. Los adultos
habrian aceptado “que la reduccion del espacio privado podria frustrar al nino y que
ellos mismos son incapaces de darle una formacién distinta de la que antano recibian
de la comunidad”%® (p. 324).

Eduardo Bustelo (2012), haciendo acuerdo con este andlisis lo describe de la

siguiente manera:

(...) la aparicién de la escuela como un ambito de encierro para disciplinar y
educar a los ninos. Asi los nifios no se mezclan mas con los adultos. La
escolarizaciéon marca, junto con los cambios en la familia, el surgimiento de

la categoria infancia en el capitalismo industrial. (pp. 288-289).

Sobre el lugar de la escuela, Baquero y Narodowski (1994) sostienen que
“(...) la institucién escolar juega un papel central: escolarizacién e infantilizacion
parecen, segun todos los autores resenados, dos fenémenos paralelos y complemen-
tarios” % (p. 62). Lo cual expresan en términos mds rotundos los mismos autores en
este texto, que conjuntamente con el libro de Narodowski®® marcaran un hito en tan-
to en la produccion pedagdgica como en los estudios mas amplios sobre la infancia.

Dicen los autores:

El infante resulta el nifio pedagogizado y la pedagogizacién del nifio (de la

ninez) se procesé en el gran dispositivo/laboratorio escolar.

63 Parecerfa méds apropiada la expresién «reclusién en el espacio privado». Al no tener acceso a

la edicion original se toma textualmente la cita del libro traducido.

El articulo de los autores recupera, al momento de incorporar las palabras que se citan, los
trabajos de Aries, deMause, Dolto y Gélis.

Se hace referencia al libro «Infancia y poder. La conformacién de la pedagogia moderna» de
Mariano Narodowski, Aique, Buenos Aires, 1994.
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La operacién crucial es la de situar a los sujetos en posicién de alumno,
habida cuenta de su condicién de ninos, adolescentes o adultos. Todos
quedan situados dentro del gran supuesto del discurso pedagégico: la

posicién de alumno implica la posicién de infante. (p. 64)

Mariano Narodowski (1994), senala dos libros fundantes de la pedagogia mo-
derna como mojones en la historia de la construccién de la categoria infancia. Segin
el autor, «La Did4ctica Magna» (1630) de Joan Amos Comenius®® (Komensky, en
moravo) y «Emile ou de Peducation» (1762) de Jean Jacques Rousseau, estas obras
influyeron fuertemente en la conformacién de la infancia moderna. Esta afirmacion
es reafirmada por Bustelo (2012); Dahlberg y cols. (2005) como se verd més adelante.

Continuando sobre las lineas tedricas y los aportes de los diversos autores,
puede decirse que el «sentimiento de infancia», producto de su «descubrimiento»
y consolidacién como categoria especifica, fase de la vida diferenciada a las otras
traerda aparejados otros procesos.

Por un lado la infancia gozard de: una centralidad en la vida familiar; reci-
bird mayores cuidados en cuanto a salud, alimentacién; gozard de una moratoria,
tiempo para jugar y formarse; un intercambio méas préximo y afectuoso con sus
padres; mas por otro lado y conjuntamente: deberd asumir cierta reclusién en el
ambito doméstico, en su hogar, perdiendo su participacién en espacios comunita-
rios y autonomia; se distanciara del mundo adulto, pasando a quedar subordinado.
Volviendo una vez mas a la clara sintesis de Emilio Garcia Méndez «de la indife-
rencia a la centralidad subordinadas», en el entendido de que durante el proceso de
su «descubrimiento», la infancia adquirird un lugar de centralidad social, pero para
ello debera renunciar a toda existencia auténoma (Giroux, 2003; Leopold, 2014).

Cerrando el apartado, y sintetizando, Varela y Alvarez Urfa (1991) enfatizan

66 Jan Amos Comenius (Moravia, 28 de marzo de 1592 - Amsterdam, 15 de noviembre de 1670)

fue un tedlogo, filésofo y pedagogo nacido Moravia, actualmente Repiblica Checa. Fue un
convencido de la importancia de la educacién en el desarrollo de la persona y de la
humanidad. Es considerado el «Padre de la Didactica».
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en la idea de que el surgimiento de la escuela —en el transcurso del siglo XVII-
se asocia estrechamente a la destruccion, o al menos, reduccién, de otras formas
de socializacién del nifio. Las cuales se vieron relegadas y descalificadas®” para dar
lugar a la puesta en marcha de las instituciones escolares. Mariano Narodowski
(1994) propone que esto se fundé en una suerte de contrato social, o en sus palabras

«dispositivo de alianza» entre los maestros y los padres:

Mediante este contrato, aquel (el maestro) se encarga de las tareas que

originariamente —que naturalmente— le corresponden a este (el padre) pero
que, en virtud de la division compleja de la sociedad en primer término vy,
en consecuencia, del proceso creciente de especializacion, no puede ni debe

efectuar. (p. 65).

Volviendo al titulo de la seccién, senalan Terigi y Perazza (2006), “En el
desarrollo educativo occidental, el formato escolar se fundé en la separacion del
nino de su familia, y en la reunién («encierro») de los ninos de una misma edad,
a la misma hora y en el mismo lugar, para que desarrollen actividades formativas

comunes al comando de un adulto” (p. 2).

3.6 ;Infancia/infancias? Sobre la pluralizacién

Tal como quedara expresado, la infancia es una construccion histérica, social
y cultural. Construccion, que en el mundo occidental, termina de ser elaborada en
la modernidad. A partir de ese momento la infancia, los ninos, dejardn de estar en
el terreno de lo invisible y descuidado.

Ahora bien, retomando el titulo de la secciéon que se viene desarrollando, y
teniendo en cuenta las consideraciones tedricas, politicas e ideoldgicas, en cuanto a
las razones y consecuencias de la pluralizacion, planteadas por Alvarado y Llobet
(2013) en términos de debate, ya anotadas (nota 46, p. 40), se hace preciso hacer

visibles las diferencias a la interna de la construccién de esta categoria.

67 El discurso pedagégico de la época se basa fuertemente en el higinismo y la moralizacién,

colocando al nino en lugar de barbaro a domesticar, objeto a cuidar, etc.
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El hecho de reconocer la infancia como una construccion social, histérica y
culturalmente determinada llevaria directamente a los distintos autores que se vienen
resefiando, pilares en los estudios sobre la infancia: desde los clésicos como Key®,
Mad y Benedict, Anibal Ponce (1978); pasando por la produccién derivada de las
tesis de Aries y (deMause, Pollock, Gélis, etc.); asi como Qvodrup, Gaitan, Giroux,

9 a plantear que no es posible sostener una mirada homogénea,

Varela, Iglesias®
homogeneizante ni homogeneizadora acerca y sobre la infancia.

DeMause daba cuenta de la necesidad de considerar diversas trayectorias en
cuanto a la evolucion de las formas de crianza. Marcando diferencias en cuanto al
desarrollo cronolégico, explicitando esto en la periodizacion que realiza al proponer
la evolucion psicogénica. Senala diversos ritmos y momentos, asociados tanto a la
clase social como a lo regional, en tanto “muchos padres parecen haberse quedado
detenido en modelos histéricos anteriores” (1974, p. 88).

En relacién a esto, dice Benjamin (1989) “el nino no es un Robinson; los
ninos no constituyen una comunidad aislada, sino que son parte del pueblo y de la
clase de la cual proceden” (p. 88). Pudiendo establecerse una relacién directa con la
sexta tesis sobre Feuerbach de Marx “(...) la esencia humana no es algo abstracto
inherente a cada individuo. Es, en su realidad, el conjunto de las relaciones sociales”.

Los cuidados y el «encierro» (como metéfora paradojal) no llegaron a todos
de la misma manera ni al mismo tiempo, la infancia no se configuré en forma mo-
nolitica, univoca (Leopold, 2014, pp. 33-35). Estando determinada por las relaciones
y condiciones de sexo/género (Fernandez, 1993), produccién (clase) (Giroux, 2003;
Ponce, 1978; Varela, 1986).

Autores como Cunningham dan cuenta, a través de relatos de la época, de

la forma en que se nombraba, representaba y concebia a los hijos de los pobres en

68  Si bien la autora dedicé varios libros a la infancia y a la educacién, se toma como referencia

el denominado «El Siglo de los Nifios» en tanto sintesis de su desarrollo antropolégico en
torno a la infancia y pedagdgico-politico. Dicho libro fue escrito originalmente en sueco en
1900, y prontamente traducido a varios idiomas, entre ellos al castellano: Ellen Key,
Barcelona, Imprenta de Henrich y Compania, 1906.

69 Ver nota nimero 48, p. 41.
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los siglos XVII y XVIII; y por lo tanto el lugar en que se les ubicaba y lo que se
les ofrecia: “La infancia de los pobres en el siglo XVII y més atin en el XVIII, fue
percibida como un tiempo de adaptacién a los habitos de trabajo” (s.f., p. 2).

Por su parte, Julia Varela lo pone en términos mas categoéricos:

De hecho, tal como acontece en la actualidad, existieron entonces diferentes
infancias cuyas formas de socializacion variaron considerablemente. Basta
leer los tratados de educacion y los libros de cortesia dirigidos a principes y
nobles y compararlos con la Ratio Studiorum de los Jesuitas para
comprobar las diferencias. Las distancias se agrandan todavia mas si
hacemos intervenir a los hijos del pueblo y si ademas de la posicion social se

tiene en cuenta la variable sexo™ ™ (Varela, 1986, p. 158).

La Escuela como institucion especializada y performadora de la infancia mo-
derna, tampoco es la misma para los ninos ricos y los ninos pobres, “(la infancia)
Incluia cierta escolaridad, pero ésta estaba supeditada a la funcién de preparar al
nino para su predestinada vida de futuro. Mas atin, era asumido que los hijos de los
pobres constitufan un valor econémico para sus padres.” (Cunningham, s.f., p. 2).

Lo cual demuestran Varela y Alvarez Urfa en su analisis genealdgico y colocan
en los siguientes términos “(...) jerarquizaran y dividirdn a las clases populares en
diferentes estamentos, ofreciéndoles a cambio pequenas parcelas de saber y de
poder, sin que ello signifique su integracion en los puestos de decisién politica.”

(1991, pp. 50-51). Es posible recuperar planteos similares en uno de los principales

70 La autora planea que la historiografia de la infancia, al momento de escribir el articulo que

se cita, era esencialmente masculina, encontrandose una ausencia que da cuenta de las
relaciones de género y el ocultamiento de la mujer, también en el presente. Esto la lleva a
escribir que “en el presente trabajo me referiré a la infancia masculina, la primera que se
instituye como tal, la primera destinataria de los colegios” (Varela, 1986, p. 158)

Vale como ejemplo la novela del escritor inglés Charles Dickens «Oliver Twist», (quizds la
més conocida del autor), que fuera escrita entre 1837 y 1839, en la cual se presenta un
cuadro de la sociedad inglesa de la época victoriana. Dickens denuncia la precaria situaciéon
de los ninos acogidos en los orfanatos y el maltrato que se daba en ellos; la delincuencia y la
marginalidad infantil en Londres, asi como al sistema judicial y al policial, que no dudaba en
castigar severamente a la infancia.
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trabajos del argentino Anibal Ponce, al realizar un estudio histérico de la escuela en

clave de relaciones de clase. El argentino, planteaba que

“las divisiones de clase se han traducido en lo educativo en una divisién del
trabajo intelectual y manual, asi, las clases dominantes han accedido
histéricamente a una educacién integral, mientras que los sectores populares
han debido conformarse inicamente con una educacién que los certifique

como mano de obra 1til.”" (Ponce, 1978, ed. orig. 1936).

En suma, la categoria infancia, como una construccién histérica, como una
forma de concebir y por lo tanto de producir y asignar sentidos y significados a una
fase de la vida de las personas y por tanto de asignarles un determinado lugar, es el
resultado de un conjunto de transformaciones sociales, econémicas y morales. Resul-
tado en términos dinamicos, no acabado, no homogéneo, recordando lo que expresa
Victor Giorgi (2001): “La concepcién de ninez estd en permanente construccion-
deconstruccién. Esto ocurre en la interseccién de miltiples discursos, puntos de
vista y miradas (...)" (p. 40).

Dado que estas transformaciones se dan en un determinado contexto histéri-
co, cultural, y ancladas en determinada clase y dambito (rural, urbano, etc.) es que
tanto los procesos de «descubrimiento» como de construccién constante, se reconoce
“la existencia de una pluralidad de infancias y juventudes en el continente y de las
propias perspectivas de comprensién y abordaje de las mismas” (Alvarado y Llobet,
2013, p. 28).

Ahora, esta heterogeneidad no debe dejar de lado que existen dimensiones
que la marcan, en particular la relacién de opresion por el orden adulto y desde
la misma se puede ver como homogénea, “En realidad la infancia es una categoria

homogénea respecto a otras categorias sociales”, concluye (Bustelo, 2012), “Pero es

72 Se hace importante sefialar aqui el esfuerzo de uno de los mayores intelectuales orientales,

Pedro Figari, por superar esa dicotomia en un espacio muy concreto, la Escuela de Artes y
Oficios (cnf. Antonio R., y Moreno, 1. (2016) Pedro Figari: el presente de una utopia.
UdelaR /FHyCE, Montevideo).
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heterogénea respecto a las distintas dimensiones que la cruzan como clase social,
etnia, género, pertenencia urbana o rural, pertenencia religiosa, lenguaje, etc. Y

sobre todo, a la temporalidad histérica.” (pp. 290-291).

3.7 La historia de la infancia latinoamericana y uruguaya
El presente apartado no intenta ser un analisis exhaustivo de la historia de la
infancia en el Uruguay y Latinoamérica, sino dar cuenta de algunas peculiaridades

acerca de la misma.

3.7.1 Latinoamérica: la infancia no contada
Sandra Leopold (2002; 2014), al realizar un repaso de la historia social de la
infancia, plantea la existencia de una deuda en relacién a la investigacion y produc-

cién latinoamericana y uruguaya al respecto.

En lo que refiere a América Latina, la produccion europea
—fundamentalmente la perspectiva de Aries— se difundird y

resultara incorporada a los tardios e incipientes estudios que se despliegan
en la regién, aunque no siempre con una clara y rigurosa consideracién de
las notorias variabilidades histéricas que se manifestaron en ambos

escenarios continentales. (Leopold, 2014, p. 24).

Proponiendo, apoyada en Garcia Méndez (1994)™, que este vacio de produc-
cién no solo da cuenta del lugar (o no lugar) de la infancia en la reflexién académica,

sino también de algunas consecuencias del mismo,

El enfoque ontologico de problemas y categorias sociales,
cumplié objetivamente la funcion de legitimacion sutil del estado de cosas
existente. La consecuencia practica de ignorar la historia, consistio en

repetir y consolidar un presente injusto, proyectandolo para el futuro.

7 Cabe aclarar que Leopold, en ambos textos sefialados (2002 y 2002), toma esta cita del

trabajo de Emilio Garcia Méndez (1994), habiéndose encontrado referencias anteriores que
se utilizan aqui (Garcia Méndez y Carranza, 1992).
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La infancia latinoamericana, sin derechos y sin historia, y lo que es peor
aun, sin derecho a la historia por ser una categoria pensada
ontologicamente, se constituyo en un objeto pasivo de la

‘proteccién-represion’. (p. 10).

Vacio que fuera encontrado y explicitado por un grupo de juristas, sociélo-
gos y pedagogos latinoamericanos™, tal como se expresa en la presentacién de la
segunda’™ produccién de dicho grupo: “Hasta 1988, la historia de la infancia lati-
noamericana todavia no habia llamado la atencién a los historiadores profesionales”
(p. 10), y enfatizan “La reconstruccién de la historia latinoamericana de la infancia
durante el periodo precolombino, espera todavia por su autor” (p. 18). Por ello,
escriben los coordinadores de dicho grupo, “(...) nos iniciamos en el oficio de histo-
riadores con la tnica certeza de que «el historiador no es aquel que sabe sino aquel
que busca»”™ (p. 10).

Asi “(...) la lucha por el derecho y la recuperacién del pasado, aparecian
objetivamente como el programa de investigacién-acciéon més completo y eficaz (...)”
(p. 10). Dando lugar al surgimiento de una revision de las tesis de Aries en tanto
confirman “(...) que la infancia no constituye una categoria de cardcter ontolégico,
siendo por el contrario el resultado de un complejo proceso de construccion social
que la «descubre» en la conciencia colectiva alrededor del siglo XVI. La perspectiva
novedosa por su parte, puede condensarse en la afirmacién de que la historia de la
infancia es la historia de su control” (pp. 10-11).

Leopold (2014) reconoce algunos otros esfuerzos a nivel lationamericano en

cuanto a esta recuperacién del pasado. Encontrando algunos trabajos del Ntcleo

7 Conformado por argentinos, colombianos, costarricences, uruguayos y venezolanos. El grupo

uruguayo estaba integrado por Ofelia Grezzi, Rodolfo Schurmann Pacheco, Helena Villagra,
Susana Iglesias, Luis Barrios, Sylvia Kisin, Matilde Huges Galeano, Mirtha Ricobaldi, Julia
Weigel, Laura Llambi y Mariana Malet (esta tltima integrante del Comité Académico de la
presnte maestria). Posteriormente se integrarfa Carlos Uriarte.

Los resultados iniciales, de una primera fase de la investigacién que dicho grupo se habia
fijado fue publicado en Garcia Méndez, E., y Carranza, E. (comps.) Infancia Adolescencia y
Control Social en América Latina, Depalma, Buenos Aires, 1990.

La cita, en el texto original, corresponde a Febvre, Lucien (1978), Il problema
dell’incredulitd nel seccolo X VI, Einaudi, Torino.
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de Estudios Avanzados en Historia Social de la Infancia, de la Universidad de San
Francisco en Brasil™, de la Universidad de Chile™, trabajos que si bien se cifien a
los paises donde se realizan, aportan y abonan el campo de los estudios de infancia.

La misma autora resefia un trabajo internacional, con vocacién latinoameri-
cana, coordinado por Pablo Rodriguez y Marfa Emma Mannarelli (2007)7, editado
por la Universidad Externado de Colombia. Mas recientemente, se han realizado pu-
blicaciones con la misma vocacién, Sosenski y Jackson (2012) y Alvarado y Llobet
(2013), que intentan seguir aportando a los estudios de infancia en su especificidad,
ya que como senalan varios de los autores mencionados, existe un gran conjunto de
estudios, aunque en general abordan tangencialmente el devenir, la construccion de
la categoria infancia®.

Se insiste en la importancia de la perspectiva regional en tanto existe una

«especificidad latinoamericana» en el objeto de estudio®.,

(...) la particularidad de que, desde el punto de vista socioeconémico,
América Latina ‘es’ el continente de la desigualdad. Esto es, no se trata de
la tnica region del mundo en la que tienen lugar procesos de definicién de

grupos de personas —‘grupos’ que raramente son plenamente existentes

7T Ver de Freitas, Marcos Cezar (org.) (2003), Histéria social da infancia no Brasil, San Pablo,

Cortez Editora.

Salazar, Gabriel y Pinto, Julio (1999), Historia contempordnea de Chile: Estado, legitimidad,
ciudadania, Santiago de Chile, Lom Ediciones.

Este libro constituye un importante esfuerzo al lograr reunir textos de mas de 30
investigadores de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, México, Pert, Estados Unidos,
Espania, Alemania e Israel. Se trata de trabajos de historiadores, soci6logos, antropélogos,
filésofos, educadores y especialistas en literatura y cine.

80 Al respecto dice Bustelo (2012),
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Pueden identificarse algunos estudios histéricos a nivel nacional sobre el desarrollo
de la politica social, dentro de los cuales la infancia aparece identificada, pero no
existe un esfuerzo tedrico sistematico en términos de la infancia. Sin embargo, desde
distintas dpticas han aparecido, particularmente durante la tltima década, estudios
muy valiosos sobre problemas de ninos, ninas y adolescentes desde distintas
perspectivas como la filosoffa, la educacion, la historia, el trabajo social, la
psicologia social y la antropologia. Existe una abundante y creciente dinamica
académica. No obstante valiosos, permanece ain pendiente un esfuerzo de
teorizacion para el desarrollo de una perspectiva de la infancia dentro de un amplio
campo de visiones y diferencias. (p. 293).

81 Ver el apartado 3.7.3.
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como tales antes de ser construidos como subalternos, subordinados, o bien
objeto de discriminacién, segregacion, cierre social, etcétera— y a partir de
alli, limitados en sus posibilidades de participacién socioeconémica y

cultural. (Alvarado y Llobet, 2013, p. 29).

3.7.2 Uruguay: de la barbarie a la civilizacion; la dualizacién de
la infancia

Haciendo foco en Uruguay, como parte de la region latinoamericana, aunque
con sus singularidades por su conformacién historica, politica, econdmica, cultural
y social, se encuentra la misma carencia de estudios y produccion referidos a la
conformacion de la categoria infancia. Aparecen algunos estudios, si, mas vinculados
al higienismo y a la pedagogia. Los primeros aportes son realizados por José Pedro
Barrdn®?, “(...) aunque no especificamente centrados en la proceso de construcciéon
social de la infancia, nos arrojan una vastisima documentacion, a partir de la cual,
nos resulta posible construir cierto recorrido temético.” (Leopold, 2002, p. 25).

Remedando el titulo del conocido e influyente libro de Sarmiento®, Barran
desarrolla el andlisis de las transformaciones acaecidas en los siglos XIX y XX en
clave de contraposicién dual, de la barabarie a la civilizacién. Aunque complejizan-
do cierto simplismo® del polifacético argentino, expresado en la oposicién ciudad-

campo, o urbanidad-ruralidad.

82 Se hace referencia a los 2 volimenes en los cuales el autor historiza la sensibilidad en el

pasaje del siglo XIX al XX (Barran, 1989, 1990).

La obra de Sarmiento tuvo varias ediciones, siendo la primera, en fasciculos, incluidos en el
diario chileno, El Progreso, en 1845. En el mismo ano se edité en forma de libro, también en
Chile, bajo el titulo de Civilizacion y barbarie. Vida de Juan Facundo Quiroga y aspecto
fisico, costumbres y hdbitos de la Republica Argentina. En 1851 se reedita y amplia, esta vez
titulada como Vida de Facundo Quiroga y aspecto fisico, costumbres y hdabitos de la
Repiblica Argentina. El libro siguié reeditdndose con modificaciones y ampliaciones y en
1868, con Sarmiento ya presidente de la reptublica, se edité bajo el nombre més conocido,
Facundo o civilizacion y barbarie en las pampas argentinas. Las ediciones realizadas desde la
tercera década del S. XX en adelante retoman ese titulo (fuente: Biblioteca Nacional
Mariano Moreno (Argentina, http://www.bn.gov.ar)).

Que algunos caracterizan de racismo, en tanto también lo expresara en términos de
europeo-indigena, etc.
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Uruguay, producto de su propio proceso historico, se conformé como un crisol
de culturas, con el aporte de saberes, creencias, formas de hacer y ser de los pueblos
originarios, espanoles, portugueses, ingleses, franceses, africanos... Esto se constata
desde los primeros tiempos®, contando con datos (los cuales son tomados por los
historiadores y demografos con los reparos que merecen en relacion a la época, y sus
condiciones materiales e ideolégicas en que fueron recabados®®) que dan cuenta de la
conformacion aluvional y multicultural de la poblacién. No obstante lo cual, siguien-
do a Barran (1990), se constata un pronto alineamiento de su desarrollo econémico,
politico, social y cultural al de Europa Occidental. Con ello, siempre tomando co-
mo referencia al historiador, se producen hondas transformaciones culturales, en la
«sensibilidad»®” de la sociedad en su conjunto.

La descripcion que realiza Barrdn (1989) en base a documentos fuentes do-

cumentales varias (periddicos, publicidades, diarios, cartas, pinturas)®® da cuenta

Tempranamente, en tiempos del Virreinato del Rio de la Plata, el Cabildo de Montevideo
registra un recuento (de poca fiabilidad y alcance) realizado en 1730. Sobre fines del mismo
siglo, Félix de Azara registra un nuevo recuento, en el ano 1796. Artigas, en tiempos del
«Exodo del Pueblo Oriental» y del «Campamento del Ayui», en 1811, ordena un registro (en
este caso se cuenta con ciertos detalles que permiten un mayor nivel de andlisis de los datos
ya que el padrén constaba de los nombres de familia, padre, madre, niimero de hijos que
llevaban consigo, especificando el sexo, mayoria o no de edad. Por otro lado se tenia el
recuento del Ejército; no es claro si se contabilizaba a todos los afrodescendientes e
indigenas, en tanto una gran mayoria no se encontraba en el Campamento; a su vez,
claramente no se trataba de un recuento nacional).

Con Uruguay constituido formalmente como Estado, en 1830, se establecio la realizacién de
un Censo General de Poblacién. Censo que se inicié en el afio 1836 pero que quedd inconcluso
debido a las luchas civiles que se prolongaron durante anos y por gran parte del territorio.
Finalizada la Guerra Grande, sobre 1852, se logré realizar el primer Censo General de
Poblacidn, y en 1860 se realizé el segundo. (Ver Pellegrino, A., ;Cudntos éramos, de ddnde
venimos, cudntos somos? Un breve panorama de la poblacidon, 2011, e INE
URY-INE-CPHV-2011-v02, 2013).

A su vez, se tienen datos poblacionales, incluyendo la campana, recabados entre 1954 y
1955, incluidos en el «Informe Palomeque» (CoNaE-CEP, 1974) sobre el estado general de la
educacion y la campana.En 1908 fue dispuesto por la Presidencia de la Republica, el III
Censo de Poblacion y I de Industria, resultando un total de 1.042.686 habitantes.

En particular, no se cuenta con lo que actualmente se denomina «ficha técnica», por lo que
no queda claro su alcance territorial, ni a quienes se incluye (existen dudas si se
contabilizaba a los indigeneas y esclavos, en algunos casos).

87 Ver nota 53, p. 42.

88 Al respecto de las fuentes dice Barrdn (1991) “(...) una peculiaridad de este tipo de Historia
es que para ella sirve cualquier documento, sea del tipo que sea. .. Todos los documentos
pueden servir (...) pero sin duda hay que saber elegirlos, de acuerdo con los aspectos que se
estén estudiando (...)” (p. 14)
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de una cierta invisibilizacién de la infancia como categoria, como tal, en la épo-
ca «barbara», produciéndose un «descubrimiento» hacia el 900, en el proceso de
«sensibilizacién» y «disciplinamiento». De esta manera se asocia a la tesis de Phi-

lippe Aries.

La época “barbara” —1800 a 1860, protagonizada por los jovenes, no tuvo
una imagen muy diferenciada de las etapas de la vida. La nifiez no fue otra
cosa, por ejemplo, que la primera fase hacia la plenitud (...) Personas
maduras, jovenes, adolescentes e infantes convivian en, y coparticipaban de,

todos los hechos bésicos de la cultura “barbara”. (Barran, 1990, p. 101).

El infanticidio y el abandono, como practicas extremas del maltrato y nega-
cion del otro en tanto sujeto, eran frecuentes: constituyendo un “cuadro doloroso de
muchos ninos que se encontraban expuestos en las calles, despedazados a veces por
los perros” (Barran, 1989, p. 76).

Muy frecuentemente los ninos eran abandonados en las calles a su suerte, o
en las entradas de las iglesias, en las puertas de las casas de “las familias distin-
guidas por su caridad” (p. 76). Lo cual diera lugar, primero en “(...) el ano 1808
cuando el alcalde de primer voto del Cabildo de Montevideo, Pascual José Parodi
propuso instalar «una casa para nifnos expdsitos (y otra) para huérfanos donde se les
eduque y se ensene oficio»” (Ivaldi, 2016, p. 83), iniciativa que no prosperara y fuera
recogida en tiempos de la ocupacién lusitana (1817-1822), en 1818, “(...) cuando el
alto funcionario portugués Sebastian Pinto de Araijo y Correa, revitalizo aquella
idea y la presenté ante el Cabildo a instancias del Cura Vicario don Damaso Anto-
nio Larranaga. Este le propuso la «creacién de una Cuna donde se amparase a los
expositos»” (p. 83).

En dicha Casa Cuna o Casa de Expositos, funcionaba, hasta entrado el si-
glo XX, un dispositivo mecénico que facilitaba el abandono: «el torno». Se trataba
de una suerte de caja o cuna giratoria, un cilindro con una parte abierta en la cual

se colocaba al bebe o nino pequeno, el cual, por el propio peso, giraba, quedando,
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el nifio, dentro del edificio. Asegurando asi el anonimato y facilitando, al adulto, el

abandono. Una “(...) forma de entrega del nino abandonado aceptada socialmente,

pero también discutida. Su uso, y la polémica que el mismo genero, se extendié has-

ta el ano 1933.” (Ivaldi, 2016, p. 88). Dispositivo que fuera admitido como forma

de ingreso al Asilo hasta 1933, cuando el Dr. Morquio®, entre otros, promovié la

eliminacion de su uso y la creaciéon de una oficina de admisién. Segiin documentos

de la época, el uso de este dispositivo fue disminuyendo paulatinamente, hasta que

en 1933 se eliminara (Ivaldi, 2016, pp. 88-93).

Barran (1990) senala diversos hechos que dan cuenta de un cambio en cuanto

al lugar y trato hacia el nino, de la siguiente manera:

La época «civilizada» —1860 a 1920 cambiara todos esos supuestos
culturales. El nino sera visto como un ser diferente, con derechos y deberes
propios de su edad (...) La critica a las amas de leche y la preferencia
confesada por el amamantamiento materno, el horror socializado ante el
abandono de los recién nacidos; la reivindicacion, no sin discusiones, de las
caricias y los mimos; la percepcién de la mortalidad infantil como excesiva;
el paulatino descenso de la natalidad y la sustitucién de las formas barbaras
de controlarla —el infanticidio y el abandono— por las civilizadas —el coitus
interruptus y el aborto—, todos estos hechos denotan el surgimiento de la
estima social por los sentimientos maternos y paternos, la valoracion de la

afectividad en la crianza y la educacion, la percepcién de la individualidad

89

Connotado promotor y defensor de la infancia, fue médico pediatra, y director del Asilo de
Expdsitos y Huérfanos, desde el ano 1894. En el Segundo Congreso Americano del Nifo, en
Montevideo en 1919, propuso la creacién de una Oficina Internacional de Proteccién a la
infancia que fue aprobado undanimemente. Si bien no se tomo resolucién en esa instancia, la
propuesta fue retomada y aprobada en el Tercer Congreso Americano del Nino (Rio de
Janeiro, 1922), credndose as{ “una Oficina Internacional Americana de Proteccién a la
Infancia, semejante a la que existe en Bruselas”. Dos anos més tarde el Consejo Nacional de
Administracién del Uruguay cre6 dicha Oficina, con el nombre de Instituto Internacional
Americano de Proteccién a la Infancia, fijaindose su sede en Montevideo. Se designé al Dr.
Morquio como Director Honorario, quien ocupé dicho cargo hasta 1935. En el anio 1949, el
Instituto se integré a la Organizacién de los Estados Americanos (OEA) como Organismo
Especializado. Su nombre fue cambiado en 1962, pasando a llamarse Instituto
Interamericano del Nino (fuente: sitio web del IIN).
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insustituible de cada hijo, la aparicién, como modelo de conducta familiar,

del amor al nino. (p. 112).

Si bien el mismo autor encuentra que en la época «barbara» existian formas
carinosas de trato y circulaciéon de afecto, fue a partir de la época civilizada que
la sociedad comenzé a considerarlo esencial y a conformar una representacién de la
infancia en torno al «nino amado».

Ahora, al igual que lo senalaran los autores europeos al estudiar el surgimiento
de la infancia como categoria moderna, este reconocimiento y nuevo lugar, trajo

consigo beneficios, pero también nuevas formas de vigilancia y disciplinamiento.

Pero el nino, aunque amado, debia ser vigilado y culpabilizado pues era un
bérbaro en estado de pureza (...) Dos métodos admitié y defendié la
sensibilidad civilizada a fin de convertir al nino barbaro en nino décil,
aplicado al estudio y pudoroso: la vigilancia externa y la culpabilizacion

interna, el mirar de la autoridad y el mirarse como transgresor. (Barrén,

1990).

Y agrega “Asi el descubrimiento del nino equivalié tanto a la proclamacion
del amor paterno como a la necesidad de su vigilancia esmerada, continua y personal,
y su culpabilizacién” (Barran, 1990).

Sintetizando, en palabras de Ivaldi (2016) “Una de las representaciones posi-
bles de la infancia del siglo XIX es la de un nino que se mueve entre la familia y la
escuela. Es miembro de una familia bien constituida que cumple con el mandato de
la educacion obligatoria exigida por el Estado.”, la infancia «normal», «civilizada»
y “Otra representacién posible es la del nino en la calle, un espacio de abandono
y desamparo, ante la ausencia o conflictividad de un ambito familiar contenedor.
La calle es un espacio que promueve la vagancia, la mendicidad, enfermedades, el

trabajo infantil, la prostitucién y la delincuencia.”. (p. 70).
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Para promover y dar lugar a formas «normales» de infancia, la Escuela; para
atender las situaciones irregulares, la infancia desvalida, los correccionales y los
asilos, gestionados por las congregaciones religiosas, las sociedades de beneficencia
o el propio Estado (Barran, 1990).

Conforméandose asi dos tipos de infancias y su correlato en la institucionalidad
y normativa, en suma, «los ninos» y «los menores»; y la consolidacion de la doctrina
de la situacién irregular. Tal como senialan Emilio Garcia Méndez (1994, pp. 76-79)

e Iglesias, recuperada por Sandra Leopold (2014),%

La distincion binaria fundacional entre infancia y minoridad

asumira entonces expresiones nacionales y Uruguay instalara sus
dispositivos institucionales publicos para gerenciar a los hijos de los pobres
con el propdsito de otorgarles, «una formacion acorde a los nuevos
requerimientos» dado que la infancia «minorizada» —siempre «demonizada»—
iba a constituir, posteriormente, «la mano de obra del sector productivo»

(Iglesias, 2000: 12-13). (pp. 39-40).

3.7.3 Pequena vineta sobre gasto publico social

Sin dnimo de profundizar dado que escapa al alcance del presente trabajo,
se sefiala con Gentili (2016)°' y CEPAL (2017), que América Latina sigue siendo la
regiéon mas desigual del mundo, a pesar de la gran riqueza que posee.

Teniendo en cuenta, ademas, que la misma se concentra de manera escan-

dalosa en muy pocas personas. Siendo la infancia la que tiene menor acceso a la

90
91

No se pudo acceder al texto original, por ello se usa una cita indirecta, de otra autora.

Los autores que componen la obra coordinada por Gentili (2016) basan sus afirmaciones
sobre datos de organismos internacionales asi como nacionales, fuentes diversas y variadas,
dando asi gran solidez a sus planteos y conculsiones (CEPAL, BID, BM, UNICEF,
CEDLAS-UNLP, etc.).
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riqueza y més sufre de pobreza econémica y de acceso a satisfactores de calidad??:%3
(CEPAL, 2017; Lipina, 2016; UNICEF, 2016) “(...) pese al crecimiento econémico
sostenido, el incremento de los ingresos e incluso la reduccién de la desigualdad en
la distribucion de la renta, muchos ninos uruguayos siguen naciendo y viviendo en
condiciones de extrema vulnerabilidad” (UNICEF, 2012, p. 115).

Oscar Roba (2013) plantea, en base a datos oficiales y estudios nacionales
e internacionales, que el “desbalance intergeneracional senala que la infantilizacion
de la pobreza no se ha conseguido modificar. El cociente entre las tasas de pobreza
de ninos y adultos en América Latina aumenté en todos los paises y Uruguay se
encuentra en primer lugar.” (p. 14). En el apéndice 5 se muestra la evolucién en las
ultimas 3 décadas (figura 15).

No obstante lo cual se debe tener en cuenta el esfuerzo que viene realizando
el pafs en términos de Gasto Ptiblico Social®*. En particular en la primera infancia®.

El informe mas reciente elaborado por la Direcciéon de Evaluacién y Monitoreo del

MIDES (2015) lo consigna de la siguiente manera:

Otro aspecto a destacar es la creciente participacion en el gasto de los
menores de 3 anos.
Aunque la proporcién del gasto captada por estas edades es muy pequena,

igualmente se aprecia un aumento a partir de 2008 que se profundiza para

92 Existe una discusién bastante antigua acerca de las formas m4s apropiadas de medir la

pobreza. En nuestro pais se cuenta con trabajos sistematicos desde la primera Encuesta de
Gastos e Ingresos del afio 1982, para la cual se defini6 una Canasta Bésica Alimentaria
(CBA) y una Linea de Pobreza (LP).

Dichas definiciones han sido modificadas por el propio INE, asi como cuestionadas por
autores varios. Una de las perspectivas criticas sostiene que es preciso superar la mirada
unidimensional, en Uruguay desde la OPP se han realizado esfuerzos en la defincién de
indices de Necesidades Bésicas Insatisfechas (NBI). Que han sido redefinidas en 2011.
Kaztman (1988) intenta suplir las limitaciones de la LP y de las NBI desarrollando un
enfoque bidimensional de pobreza, que integra ambos métodos. Aunque esta metodologia ha
dejado de ser utilizada, a pesar de su fuerza analitica, en tanto, costosa y por otro lado, poco
comparable a nivel internacional.

Cnf. con El hombre unidimensional de Herbert Marcuse (Joaquin Mortiz Ed., 1965).

“Se define como gasto ptublico a todo aquel que este financiado por el Estado, a través del
Presupuesto Nacional, independientemente de la fuente de financiacién (rentas generales o
financiamiento externo) y del proveedor del servicio final” (MIDES, 2015, p. 2).

En el apéndice 5 se pueden encontrar graficos con la evolucién del GPS total y por sectores.
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los siguientes anos. Esto se debe a un importante cambio en el perfil de los
ninos asistentes a los centros del Plan CAIF. Segun la informacion del
Sistema de Informacién para la Primera Infancia, se produce un cambio en
el perfil de los asistentes con una mayor participacion relativa de los ninos
de 0 a 2 anos y una disminucién de los nifos de 3 a 5 anos (de hecho los

ninos de 4 y 5 anos disminuyen en términos absolutos). (p. 20).

3.8 El «Corto Siglo XX», o ;el del fin de la infancia?

El siglo XX y en particular la segunda parte del mismo, a partir del inicio
de la Primera Guerra Mundial, caracterizado como una época, con el nombre de
Corto Siglo XX%, trajo consigo un conjunto importante de transformaciones, que
impactaron en todas las esferas, economia, relaciones de produccion, informacion,
comunicaciones, transporte. Con sus correlatos a nivel cultural y social. Cambios que
derivaron en una reestructuracion del sistema capitalista, que produjeron momentos
de expansién y otros de fuerte contraccion.

Las crisis econémicas mundiales y regionales, producto de los cambios en el
sistema capitalista, y la Guerra Fria, como cristalizacién de un mundo bipolar, su-
pusieron una suerte de inversién del proyecto de la Ilustracion (Hobsbawm, 2004).
Aquella idea de que el progreso humano, social e individual seria el resultado de la
racionalizacion y el conocimiento cientifico, pareceria haberse invertido. El mismo
Hobsbawm plantea que durante estos anos habria avanzado la barbarie y pronostica-
ba que dicho proceso no concluirfa en los afios venideros (Leopold, 2014, pp. 40-44).

Ahora bien, en el marco de estas transformaciones y la puesta en cuestion
del proyecto ilustrado y la modernidad como su concrecién, ;jqué sucede con la
infancia frente a la crisis de legitimacion de las modalidades de infantilizacion?,
icomo impactan estas transformaciones en la infancia que nos dejo la modernidad?

Se observa una paradoja. Por un lado: los avances en la ciencia, en el cono-

96 Concepto originalmente propuesto por Ivdn Bered, desarrollado y extendido por el

historiador Eric Hobsbawm, con el cual se hace referencia al periodo comprendido entre 1914
y 1991, entre el comienzo de la Primera Guerra Mundial y el colapso de la Unién Soviética.
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cimiento generalizado, en la eficiencia ganada en los procesos industriales, la pro-
duccion de alimentos, la medicina, la quimica; la pedagogia, psicologia, biologia y
neurociencias, y los saberes sobre la infancia —y la primera infancia en particular—; el
reconocimiento generalizado a nivel social y politico de la centralidad de la infancia
como etapa de la vida y su relevancia por si misma y en relacién al futuro de cada
individuo y la sociedad toda; la sancion —por parte de la comunidad internacional—
de dos grandes cuerpos normativos?’, la Declaracién Universal de los Derechos del
Nino (1959) y la Convencién Internacional de los Derechos del Nifio (1989), he-
rramientas juridicas mas relevantes a nivel internacional, en las que se expresan los
derechos humanos (especificos) de la infancia, que expresa ademds una meta a lograr
a escala mundial... permitirian, como nunca, contar con las bases, como condiciones
de posibilidad, culturales, politicas y juridicas para garantizar a la infancia el goce
y ejercicio de los derechos consagrados, y el lugar central que le fuera asignado, lo
que algunos autores catalogan, incluso, como «ideologia de infancia» (Cunningham,
s.f.; Hoyuelos, 2004; Malaguzzi, 2001).

Pero, por otro lado, y siguiendo a la autora,

El mundo no se configuré como un lugar mejor ni se generaron niveles
crecientes de bienestar colectivo a partir a de la desregulacion del capital y
la mundializacién financiera. La contradiccion fundante entre el capital y el
trabajo —entre el trabajo colectivo— y la apropiacién privada de la actividad,
de las condiciones y de los frutos del trabajo, pareceria intensificarse, en
tanto se asiste a un severo agravamiento de las multiples expresiones de la
«cuestion social» (Iamamoto, 2000). La dimensién y profundidad de dicho
agravamiento puede leerse en las palabras de Giorgio Agamben (2000)
cuando coloca a la humanidad en la encrucijada extrema de posibilidad

(puede ser) y de contingencia (puede no ser). (Leopold, 2014, pp. 43).

Al punto de que, continiia Leopold, a nivel mundial se pone en cuestion la

97 Se retomara con mayor detalle en la siguiente seccién.
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efectivizacién de las declaraciones internacionales, “(...) sino que ademas la infancia
en tanto construccién sociohistorica, viene siendo sometida a medulares procesos de
redefinicién, en los cuales se multiplican las perspectivas que someten a cuestion la
permanencia de sus atributos modernos, e incluso, algunas de ellas, hacen referencia
al «fin de la infancia»” (p. 43), completando asi la paradoja.

Son varios los autores que plantean, desde diversas perspectivas, un debate
acerca del alcance de la infancia moderna® Producto de las transformaciones e
innovaciones, en un contexto de redefinicién de las politicas ptiblicas?, de las l6gicas
familiares y de los sistemas educativos, “las nuevas formas de la experiencia social
(...) estan modificando en forma inédita las condiciones en las cuales se construye la
identidad de los nifios y transcurren las infancias de las nuevas generaciones” (Carli,
1999, pp. 12-13).

Lo cual, segin Baquero y Narodowski, “Basicamente se trata de una crisis
del modelo de dependencia y heteronomia expresado tanto en el plano del discurso
como en el de la resistencia a las formas de individuacion instituidas” (p. 65).

Estos autores, quienes recuperan los planteos de Postman (1982) y Brink-
mann (1986) tempranamente en la regién, proponen que los cambios en el acceso
a la informacion, impactaron de manera muy importante, tendiendo a reducir una
de las caracteristicas de la infancia, la relaciéon de dependencia y subordinacién en
relacion al adulto. Se habrian comenzado a desdibujar las fronteras, en tanto una de
las diferencias principales entre adultos e infantes habria sido puesta en jaque, tanto
como el papel de las instituciones educativas. Los ninos, al acceder a la informacion,
otrora reservada a los adultos, y dosificada en su acceso y transmision, por el mundo

adulto (incluidas las instituciones), comenzarian a diferenciarse menos.

9% Los primeros trabajos son atribuidos a Postman (1982), Brinkmann (1986) y Trisciuzzi y

Cambi (1989). En la regién, Narodowski (1994, 1999, 2013) es quien recupera esta
perspectiva, luego continuada, sumando otros enfoeques por Carli (1999), Corea y
Lewkowicz (1999), Cortés (2011) y Narodowski (2011).

Teniendo en cuenta que las politicas ptblicas, y en particular de bienestar, han sido
performadoras de la infancia (Castellano, 1995; C. Filgueira y Filgueira, 1994; Vecinday,
2013).
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Asimismo, sefiala Postman (1982), este acceso a los secretos del mundo adulto
por parte de los ninos, produciria la pérdida inexorable de la «inocencia infantil»!'°
y este acontecimiento concretaria el inicio de su desaparicion.

Narodowski (1994) encuentra un nexo entre una de las tesis de Aries y la de
Postman: “En coincidencia con Aries, el libre acceso a los misterios de la cultura
debia ser rigurosamente graduado a los ninos: el adulto esta en posesion de un saber
que no puede sino ser trasmitido pausadamente por un especialista, un pedagogo”,
y continta, argumentando “A partir de la explosion massmediatica posterior a la
segunda guerra mundial, esas trabas y pautas de gradualidad comienzan a caerse
porque el nino poseeria un acceso total a la informacién merced a la revolucion
tecnoldgica” (p. 65).

Tanto Narodowski (1994, 1999), como Giroux (2003) complejizan y tensio-
nan una cierta unicausalidad o unidimensionalidad en el analisis de Neil Postman,
asignando un papel importante al mercado y a cambios —en términos de deMause
(1974)— psicogenéticos, en el formato relacional, en la forma en que se concretan

los intercambios entre ninos y adultos. De esta manera recuperan lo propuesto por

Trisciuzzi y Cambi (1989),

El fortalecimiento de los medios de comunicacién de masa y la inculturacion
precoz, el incremento de los procesos de racionalizacion y la captura por
parte del mercado, tiende a hacer desaparecer la infancia. Ciertamente no
desaparece el nino pero tiende a ser cancelada la infancia, esa «edad
preciosar, como se la ha definido, para la formacion integral del hombre

como individuo. (p. 12).

Sandra Leopold (2014), continuando esta linea de reflexién, y en consonancia
con Narodowski (1994) lo coloca en términos de «terremoto cultural». El cual “(...)

se produce a medida que los ninos adquieren un conocimiento sin restricciones sobre

100 Encontrdndose un parangén con la novela Il nome della rosa, de Humberto Eco (1980),
editada en castellano como El nombre de la rosa por Lumen en 1982.
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cuestiones que antano solo eran dominio de los adultos. De esta manera «la mistica»
de éstos «como guardianes reverenciados de los secretos sobre el mundo» comienza

a desmoronarse” (p. 45).

Al respecto, es interesante la critica que realiza Giroux (2003) a Postman, en
tanto, sostiene, este omite “(...) cuestionar la codificacién de clase social, género y
raza que estructura su vision (...), y examinar cémo se traduce la dindmica politica

de un clima econémico cambiante” (p. 24).

El proceso de creciente mercantilizacion de productos, objetos y servicios para
la infancia, surge como una nueva racionalidad econémica y genera la circulaciéon
de un nuevo tipo de signos polémicos, debido al interjuego de deseos, necesidades
y afectos que produce en el consumo infantil (y al consumidor infantil). Consumos
y ofertas, que, por su parte y conjuntamente con la complejizacion de la sociedad,
van conformando nuevas identidades, a la vez que producen el debilitamiento de los

espacios publicos: escuela, plaza, calle; y el de la familia (Carli, 2006, pp. 21-22).

Las identidades infantiles sufren, con esto, un proceso de homogeneizacion vy,
a la vez, heterogeneizacion sociocultural. Y aunque son muchos los signos de uni-
formizacion de la «cultura infantil»> como resultado de la globalizacion, la creciente
desigualdad social genera una mayor distancia entre las formas de vida infantil. La
vida de los ninos en countries y la vida de los ninos de la calle, constituyen un ejemplo

de estos procesos que determinan subjetividades diferentes (Carli, 2006, pp. 22-23).

Resulta cada vez mas dificil sostener los viejos significantes que acompanaban
a los ninos de la modernidad: obedientes, dependientes, heterénomos, inocentes,
déciles (Corea y Lewkowicz, 1999), asi como una identidad uniforme y univoca
(Benjamin, 1989).

En este sentido, se hace relevante recuperar las categorias propuestas por
Narodowski (1999). Segin el autor, que, como se senialara en un parrafo anterior,
retoma parcialmente a Postman, las nuevas estructuras posmodernas provocan la

«fuga» de la infancia, generando nuevas identidades infantiles, quizas todavia en
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(re)elaboracién!®!

. Fuga que, segin Narodowski, sera hacia dos polos: la «infancia
hiperrealizada» y la «infancia desrealizadas.

Los cambios senalados por Postman (1982), a su vez cada vez mas marcados
si se tiene en cuenta el explosivo desarrollo de las tecnologias de la comunicaciéon
e informacién en las ultimas décadas, y en particular desde la edicion de su libro
(1982), no solamente conllevarian a la pérdida de la inocencia infantil, sino, y como se
adelantara, provocan, al actuar conjuntamente con otras transformaciones sociales,
una reconfiguracién, una nueva identidad infantil, una nueva forma de ser nino y de
relacionarse con el mundo (adulto).

Esta infancia con acceso irrestricto a la informacién, contenidos culturales,
imagenes (fotos y videos), etc., otrora vedadas; expuesta a estimulos promovidos
desde el mercado, que encuentran, las mas de las veces, respuesta (bajo compra)
inmediata; conectada aqui y ahora con el mundo entero; y a su vez, distanciada de los
espacios ‘modernos’ de socializacién (calle, plaza, familia extensa) y encerrada (ya no
solo en la escuela); ninos que ya no solo no necesariamente aprenden de los adultos,
de sus padres y maestros, sino que muchas veces son ellos los que ensenan; deviene en
una «infancia hiperrealizada», que no solo no depende (el extremo se plantea como
metafora) del adulto, sino que parece guiar a este, alterando asi, los pardmetros
modernos de la relacién nifio-adulto (obediencia y sumisién)'%? (Narodowski, 1994,
1999).

Por otro lado, y no necesariamente como opuestos que se excluyen, como
sefialan Henn, Amorim, y Sommer (2011)'% infancia desrealizada, independiente,

auténoma, que construye sus propios codigos alrededor del aqui y del ahora, alre-

101 Volviendo sobre las palabras de Victor Giorgi (2001): “La concepcién de nifiez estd en

permanente construccién-deconstruccion. Esto ocurre en la interseccién de multiples
discursos, puntos de vista y miradas (...)” (p. 40).

Al respecto vale la pena, para profundizar, leer los recientes trabajos de Mariano Narodowski
(2011, 2013) en los cuales agrega a su anélisis incial (1994, 1999) el impacto de la
Convencion de los Derechos del Nino y cierta perplejidad del mundo adulto, ante el
reconocimiento de la infancia como portadora de derechos, voz y lugar.

Los autores intentan demostrar que hiper y desrealizaciéon no son tanto polos de fuga de la
infancia posmoderna, sino, méas bien, articuladores que se contagian y se imbrican
mutuamente.

102

103

76



dedor de las calles que los albergan y de los ‘trabajos’ que los mantienen vivos.
No despiertan en los mayores un sentimiento de ternura y cuidado. Es una infancia
desenchufada, pero de la escuela y de la familia, que no logran retenerlos y cuando
lo logran, no saben muy bien qué hacer con ellos (Narodowski, 1994, 1999).

En suma e intentando sintetizar, las formas de concebir y experimentar la
infancia y la adultez —y el relacionamiento entre ambas— pareceria haberse «alterado»
(Corea y Lewkowicz, 1999; Duschatzky, 2003).

Asumiendo que el siglo XVIII «descubrié» la infancia y el XIX la terminé de
«performar» (al menos en términos modernos), cabe formular las siguientes pregun-
tas:

. Es posible que los cambios vinculados al acceso a la informacién, cuando to-
do es accesible, escuchable, visible, experimentable; cuando la infancia es reconocida
como sujeto de derechos; cuando la forma de asumir el lugar adulto se ve interpelada
y éstos quedan perplejos (Narodowski, 2011) ante los ninos; estén dando lugar al fin
de la infancia moderna?

., Cémo son, quiénes son los ninos del siglo XXI, consumidores, adultos en
miniatura (ya sea por su condicién de consumidores, tempranamente sexualiza-
dos/erotizados, autosuficientes en cuanto a la resolucién de sus necesidades de sub-
sistencia? (Leopold, 2014).

.Han desaparecido las representaciones modernas de la infancia: inocencia,
vulnerabilidad y carencia, a ser protegido, futuro adulto..., o simplemente se re-
configuran, manteniendo algunos de los rasgos modernos?

Lo que parece claro en la bibliografia es que estas concepciones de infancia
permean en las politicas educativas. Conformandose la pedagogia en forma dialéctica

segun senalan Baquero y Narodowski (1994).
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CAPITULO 4

Infancia y Derechos

A poco de finalizar el siglo XIX Eduard Claparede profetizaba «El siglo XX

104

ha de ser el siglo del nino»'** (Volnovich, 1999). Afirmacién realizada en pleno

movimiento secular europeo que expresara el entusiasmo y optimismo de la épocal®.
Ahora bien, aunque los estudios historicos, antropoldgicos y sociolégicos, tal
como se ha senalado anteriormente, no permiten hablar de la infancia como una

9 con todas las salvedades que amerita, podemos

categoria o universo uniforme!
pensar que esta afirmacion en cierta forma se cumplio.
Cabe aclarar que tal como plantean varios de los autores mencionados

anteriormente (ver nota numero 48, p. 41),

(...) con suma certeza, podemos afirmar que este no ha sido un siglo facil
para la infancia, como no lo ha sido para el resto de la humanidad. Pero ha
sido auin menos facil para los ninos que nacen en el mundo subdesarrollado,
y menos aun, para los ninos pobres de los paises subdesarrollados.”

(Leopold, 2002, p. 82).

Retomando al autor mencionado (Volnovich, 1999, 2003), asi como a Baque-

104 Ciertamente que estas palabras de Claparede pueden haber estado influenciadas por Ellen
Key, una feminista sueca que publicé entre 1876 y 1900 una serie de articulos, que luego
fueran recogidos en un libro editado en 2 volumenes titulado originalmente Barnets
darhundrade, (Estocolmo, Albert Bonniers Forlag, 1900). Libro que fuera traducido en 1906
al italiano y al castellano, bajo el titulo El siglo de los ninios, y en 1909 al inglés.

En el mismo, proponia convertir al siglo que se iniciaba en el de los nifios y ninas. Para
lograrlo, visualizaba la relevancia de la educacion, tanto en el d&mbito familiar como escolar
(Thorbjoérn Lengborn, 1993).

Poco después de editado el libro de Key y el de Claparede, en 1910, Janusz Korczak, un
médico polaco (de familia judia) escribia por primera vez sobre los “derechos de los nifios”.
Korczak fue asesinado en el campo de exterminio de Treblinka, por parte del ejército nazi.
Antes, cuando los soldados de las SS tomaron el ‘Gueto Pequeno’ (Varsovia), se negé a
recibir un salvoconducto, optando por quedarse con los mas de 200 ninos y funcionarios del
Orfanato que dirigfa (esto es recogido en crénicas varias e incluso en cine).

Patricia Anne Piziali (1981) realiza un andlisis comparativo entre los derechos que promovia
Korczak y los que propusiera la comision de redaccién de la ONU décadas después,
encontrando fuertes similitudes, lo que da una idea de lo avanzadas de las ideas e ideologia
del polaco (Tadeusz Lewowicki, 1994). Vayan estas breves lineas a modo de homenaje.

106 Ver la referencia a Benjamin (1989, p. 88), en la nota 3.6 de la pagina 58.
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ro y Narodowski (1994), durante el siglo pasado, y en particular desde la primera
mitad del mismo, se han renovado la pedagogia, la psicologia y el propio concepto
de ‘infancia’. Se ha puesto en cuestién los métodos autoritarios (a través de compro-
misos nacionales e internacionales) y directivos de la educacién y crianza. Se intenta
vincularse desde el respeto a las necesidades y el reconocimiento de las posibilidades
de los ninos.

Autores como Freud contribuyeron a desmantelar la imagen rousseauniana,
el mito de un paraiso basado en la inocencia de los ninos (Baquero y Narodowski,
1994; Volnovich, 2003); las investigaciones y producciones de Vygotski y Piaget

(entre otras)!%7

permitieron poner en jaque la idea de que se trata de seres ingenuos,
incompletos y equivocados (Cisternas, 2016; Malaguzzi, 1993).

En el siglo pasado, ademads de consolidarse especialidades cientificas y profe-
sinales dedicadas a la infancia (como la pediatria, la psicologia evolutiva y cognitiva
pedagogia), también lo hizo el trabajo social, fundamentalmente destinado a unos
ninos y ninas que comenzaban a ser considerados vulnerables y, por tanto, destina-
tarios de una atencién especial (Alvarado y Llobet, 2013).

La realizacién de reuniones y congresos internacionales de gran relevancia
da cuenta de la consolidacion de la infancia como una etapa que se concibe co-
mo diferenciada y por tanto, debe ser atendida en si misma, con caracteristicas y
necesidades especificas.

Sin ahondar en la historia de dichos congresos, vale mencionar que en 1905
se realiz6 uno en Paris sobre problemas de la alimentacién, en 1907 en Bruselas
sobre la proteccion a la primera infancia, en 1907 en Washington (se realizaron

7 hasta 1970, en dicho pais). El Primer Congreso Internacional de Tribunales de

Menores se realizé en Paris en 1911. En 1912, fue el Primer Congreso de Proteccion

107 Por citar algunos de los més influyentes en la primera mitad del siglo XX: Freud

(1856-1939), Adler (1870-1937), Piaget (1896-1980), Erikson (1902-1994), Bowlby
(1907-1990), Skinner (1904-1990), M. Saslter Ainsworth (1913-1999), R. Spitz (1887-1974).
Otros, como L. Vygotski (1896-1934) o E. Pikler (1902-1984), fueron influyentes del otro
lado de la Cortina de Hierro o el Muro de Berlin.
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a la Infancia, también en Bruselas. Por esta region, a partir de 1916 se realizaron
Congresos Panamericanos del Nifo (se realizan hasta la fecha, aunque con un cambio
de nombre, m4s inclusivo)'®®.

Estas iniciativas se produjeron en el contexto, como se senalara, de la conso-
lidacién de teorias y profesiones del campo de la infancia.

Continuando. Durante el siglo pasado se concretaron avances trascendentales
en materia de derechos como la Declaracién de Ginebra sobre los Derechos del Nino,
que fuera adoptada por la Sociedad de Naciones (predecesor de la Organizacién de
Naciones Unidas (ONU)) en 1924 tras la Primera Guerra Mundial. Siendo éste el
primer documento internacional que reconoce la existencia de derechos especificos
para la ninez, asi como la responsabilidad de las personas adultas sobre su bienestar.
Aunque se trata de un hito, esta declaracién no tenia fuerza vinculante para los
Estados (ONU, 1997).

En 1948 la ONU —creada 3 anos antes— aprobaba la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos que implicitamente incluia derechos de la infancia.

La creacion de la ONU supuso una mejora en el ambito de los derechos.
En particular revel6 ciertas deficiencias en la Declaracién de Ginebra. Es asi que
desde ese organismo se deseaba presentar una Carta de Derechos Fundamentales que
exigiera a los gobiernos respetarla. Como consecuencia, la Comisién de los Derechos
Humanos se dispuso a redactar este documento propiciandose asi la modificacion de
dicho texto.

Este proceso derivé en Declaracion Universal de los Derechos del Nino, apro-
bada en 1959. Aunque este documento no fue firmado por todos los paises y, a su
vez, sus principios tienen cardcter meramente indicativo (no vinculante). Mas es
preciso reconocer en el mismo un nuevo avance.

Seis anos antes (en 1953) la ONU habia resuelto la creacién del Fondo de

las Naciones Unidas Para la Infancia (UNICEF) como organismo especializado y

108 Para profundizar, ver Nunes (2012).
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permanente para la proteccién de la infancia!®.

Algunos anos después estos derechos estaban todavia en suspenso, cuando no
completamente violados. Para recordarselo al mundo en general y a la opinién publi-
ca, 1979 fue proclamado Ano Internacional del Nino (ONU, 1976). En consonancia
con esta decision y valoracion, en 1978 Polonia presenta la idea de una Convencién
sobre los Derechos del Nino, que, a diferencia con la anterior Declaracion, fuera
vinculante. Es asi que se crea un grupo de trabajo en el Alto Comisionado para
los Derechos Humanos, con el objetivo de redactarlos y proponerlos a la Asamblea
General.

En 1989, diez anos después de presentada la propuesta la Asamblea General
de la ONU aprueba la Convencién sobre los Derechos del Ninio (CDN). Pacto que
resulta ser el més ratificado de los tratados internacionales''®, que incluyen el Dere-
cho a la Educacion, dan pie a iniciativas y compromisos diversos con la educacién a
nivel mundial (Blanco, 2012).

La figura 5 muestra esquematicamente los hitos descritos y los ubica en el
tiempo.

Retomando el analisis de la categoria infancia realizado en el capitulo an-
terior, ubicando al nino como «sujeto de derechos» tal como se le concibe en la
actualidad, es interesante recuperar a Mercedes Minnicelli (2010), quien sostiene
que si bien en la actualidad —y con mayor énfasis desde la aprobacion a nivel mun-
dial y nacional de la CDN- a nivel discursivo y —obviamente— juridico, se considera

al nino como sujeto de derechos, el nino no es, no se constituye por lo que la ley dice,

109 Como continuacién del Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones Unidas para la
Infancia (1946). Si bien se cambia el nombre, se mantiene el acrénimo original en inglés
UNICEF.

110 En la actualidad 196 Estados miembros de la ONU la han ratificado (ONU, 2017, 20 de
junio de 2017), y as{ han confirmado su compromiso (legal, en tanto la CDN es un tratado
vinculante) con la proteccién de la infancia y de la adolescencia. A la fecha solamente
Estados Unidos de Norte América resta hacerlo (vale mencionar que la ha firmado y que ha
ratificado dos de los protocolos a la Convencién: sobre ninos en conflictos armados; y venta,
prostitucién y pornografia infantil; pero no ha ratificado la Convencién en si misma (ONU,
2015, 2017)).
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1924 1959 1989

Declaracion de Declaracion Universal Convencion sobre los
Ginebra sobre los de los Derechos del Derechos del Nifio
Derechos del Nifio

Creacion de la ONU Creacion de UNICEF

1948 1979

Declaracion Universal Afio Internacional del
de los Derechos Nifio
Humanos

Figura 5. Linea del tiempo de los principales hitos en la historia de la Convencién

sobre los Derechos del Nino. Elaboracién propia.

sino que ésta ofrece el marco simbélico'!! de referencia social. Dice Minnicelli (2010):
“Se hace un nino cuando se lo nombra, se lo identifica, se lo ama, se lo mira, se le
habla” (...) “Se hace un nino cuando ingresa en el deseo de Otro y se lo aloja”. La
existencia no esta dada, no se explica por el mero acto —ceremonial— de inscripciéon
formal en un registro, por el ser ciudadano, contar con un nimero de identidad. Se
es ciudadano al gozar y ejercer derechos, entre ellos el de ser atendido, cuidado y

educado. Ocupando, siguiendo a Bissio (2014, pp. 7-8),

(...) la educacién su lugar de privilegio por «ceremonias minimas», practicas
socio-educativas que abren el juego a la escritura de una historia biografica
y a ser parte de un colectivo social, a marcos institucionales que provean de
renovados decires, formas de hacer y significaciones de la historia de los
ninos. Practicas socio-educativas sostenidas en ceremonias minimas, que
permiten la intervencion del docente profesional, favoreciendo las

condiciones de subjetivacién del nino.

11 Como lo entiende y propone Foucault (1992).
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4.1 El Derecho a la Educacion

Ahora bien, no solo se constatan avances en cuanto a la consolidacién de
la proteccién y promocién de la infancia mediante los compromisos internacionales
mencionados. La comunidad internacional da otros pasos, en particular en cuanto
al reconocimiento del derecho a la educacion desde el nacimiento con la Declaracion
Mundial sobre Educacién para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990) (UNESCO, 1990),

que 10 afios después fuera revisadal'?

y ratificada con la proclamacion del Marco de
Accion de Dakar «Educacion para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes»
en el Foro Mundial sobre la Educacién (Dakar, Senegal, 2000) (UNESCO, 2000).
Mas recientemente los Objetivos de Desarrollo del Milenio (PNUD) a 2015 y las
Metas Educativas 2021 (OEI) y los mas recientes Objetivos de Desarrollo Sostenible
a 2030 (ONU). Asumiéndose nuevos compromisos, fijando nuevas metas y plazos
(CLADE, 2015; UNESCO, 2005, 2007).

Lamentablemente estos compromisos con la educacion y particularmente con
los ninos, con la infancia de cada uno de los paises son asumidos en forma muy leve
o lenta, por parte de los estados'!®, argumentandose para tales incumplimientos la
falta de presupuesto para la financiacién de las politicas educativas publicas (CDN,
2016; UNESCO, 2004). Al punto de que el Comité de los Derechos del Nino (ONU)
realizé una primera Observacién General sobre educacién en el ano 2001, luego en
2005, sobre los derechos de la primera infancia y en 2016, sobre la financiacion
ptblica CDN (2001, 2005, 2016)

Es importante tener presente que estas declaraciones, pactos, metas y obser-

vaciones, tienen como sustento y desafio el garantizar el cumplimiento de los articulos

112 Fxisten varios estudios de la época que dan cuenta de los escasos logros a nivel mundial.
Como referencia Torres (2000).

La existencia y el trabajo permanente de organizaciones y redes internacionales como la
Camparna Latinoamericana por el Derecho a la Educacién (CLADE), la Red Mixta de
Parlamentarios/as y Sociedad Civil por el Derecho a la Educacién en América Latina y el
Caribe, o la Red Hemisférica de Parlamentarios y Exparlamentarios por la Primera Infancia,
son ejemplos de que a pesar de las declaraciones y manifiestos de interés expresados en ellas,
los avances no se logran, o al menos no en su totalidad. Asi como las Observaciones
Generales 7 (2005) y 14 (2016) del CDN.

113
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28 y 29 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989)!. Reconociendo
que la primera infancia es una edad importante que se caracteriza por la rapidez de
la evolucién fisica, cognitiva, lingliistica, social y afectiva. En los primeros 7 anos y
especialmente durante los primeros 3 anos de vida, es cuando se forman conexiones
neuronales importantes, el desarrollo cerebral es importante y decisivo (Shore, 1997;
Malenka et al., 1999; Martin et al., 2000; Mustard, 2002; Hensch, 2005). Siendo éste
uno de los principales argumentos en favor de las politicas de primera infancia CDN

(2005).

114" Dichos articulos refieren al derecho del nifio a la educacién (art. 28) y objetivos de la misma
(art. 29).
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CAPITULO 5

La Educacion en la Primera Infancia

Si no tuviéramos escuelas infantiles, las
criaturas crecerian envueltas en un solo
relato y una sola manera de explicarlo. St
no tuviéramos escuelas infantiles, no
sabrian que la vida tiene muchos caminos vy

que hay muchas maneras de avanzar.
(Arnaiz, 2014, p. 30)

Con estas palabras, el menorquin provoca e invita a pensar sobre el sentido a
la existencia de los centros educativos para las personas desde sus primeros anos de
vida. j Qué pasaria si no tuviéramos centros infantiles?, pero también: ; para qué cen-
tros infantiles?, ;qué centros infantiles?, jcon qué sentido e intencionalidades?!!®.

La Atencién y Educacién en la Primera Infancia (AEPI) viene cobrando un
lugar cada vez mas relevante en el mundo entero (Ancheta, 2008; Peralta, 2014b;
UNESCO, 2010a, 2010b, 2010c). Movimiento del que Uruguay forma parte en parti-
cular desde las politicas publicas (Etchebehere y cols., 2011; Midaglia y cols., 2014).
Se esta en un periodo de expansion y consolidacion de programas nacionales; asi co-

mo en la discusion acerca de su sentido, fines, metodologias y organizacién (Alliaume,

115 Fn castellano existen diversas maneras de denominar, segiin la regién y pais, tanto al primer
tramo educativo (previo a la escuela primaria), como a los centros en que se produce. En
Espana, de donde es nativo el autor de las palabras del epigrafe, se denomina «educacién
infantil» y «escuela infantil», en Chile «Educacién parvularia», y en general se encuentran
estas otras formas de llamarle: «educacion preescolar», «educacion preprimaria», «educacion
inicial», «educacion de la primera infancia»... Se trata de denominaciones formales e
informales, juridico-reglamentarias y populares, de larga data o de mas reciente uso.

Los estudios comparativos dan cuenta de que las diversas formas de nombrar no se agotan
en si mismas, sino que si bien existe cierta especificidad, hacen referencia a “distintas
matrices epistemolégicas” (Campos, 2012, p. 90).

Estos nombres coexisten, incluso a nivel formal, institucional. Nombres que ciertamente dan
cuenta de diferentes puntos de partida y marcos epistemoldgicos y pedagdgicos, asi como
tradiciones y politicas (en tanto en algunos casos se refieren a diversos tramos etarios)
(Hoyuelos, 2010; Zabalza, 2013). Uruguay no es la excepcién, coexistiendo diversos nombres,
incluso a nivel formal, asi como nombrando a diversos tramos del sistema (Ivaldi, 2009;
Alliaume, 2010).

En Ururguay se evita usarla el nombre escuela infantil, en tanto remite a una de las
instituciones méas antiguas y extendidas, la escuela primaria y por lo tanto, en términos de
representaciones y concepciones remite

—y transporta—a un cierto formato (Martinis y Stevenazzi, 2014; Terigi y Perazza, 20006).
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2010; Balaguer, 2014; CCEPI, 2014).

5.1 La Educacion en la Primera Infancia en Uruguay

5.1.1 Historizando!'®

Uruguay tiene una larga trayectoria en la incorporacién de ninos pequenos a
instituciones socio-educativas. A modo de muestra, cabe senalar los siguientes datos,
que configuran hitos en el desarrollo historico.

Aunque no se trata de una institucién con fines educativos (en sentido es-
tricto), en el afio 1818 se cred la primera «Casa Cuna» que fue adscripta al Hospital
de Caridad (institucion pionera fundada en 1788). Dicha Casa Cuna era conoci-
da también con el nombre de «Inclusa», que significa «Casa de Expdsitos», ya que
asi nombraban en Madrid a los establecimientos de ese tipo. El modelo de Inclusa
de Madrid fue fundado por Felipe IV en 1623, con el fin de cuidar a los menores
abandonados (2016).

En 1877, en el gobierno de Latorre, se creé el Asilo Maternal con funciona-
miento diurno, destinado a los ninos de 2 a 8 anos de edad, hijos de padres y/o
madres trabajadoras, de manera de atenderlos mientras ellos trabajaban.

Uruguay, en una acciéon de avanzada, crea en 1892 el primer Jardin de In-
fantes, siendo pionero en América Latina. El mismo se cred bajo la direccién de
la Maestra Enriqueta Compte y Riqué. Destaca por lo avanzado y global de su
propuesta, incluyendo la formacién de maestras (Ivaldi, 2016, 2017).

Ahora bien, el desarrollo histérico tal como lo senalara Carlos Real de Azua
(1964) se caracteriza, también en el caso de la Educacion en la Primera Infancia, a
los saltos, o parafraseando al autor con impulsos y frenos.

A continuacion se incluyen algunos datos de manera de ilustrar lo senalado

116 (Casi como una sefal, es importante sefialar que si bien se encuentra con facilidad un
conjunto més o menos amplio de producciones sobre historia de la educacién uruguaya,
abundando trabajos de investigacién y publicaciones sobre educacién primaria, secundaria,
técnica y universitaria, apenas se cuenta con producciones sobre historia de la educacién en
la primera infancia (incial o pre-primaria). Siendo el libro de Elizabeth Ivaldi de reciente
edicién (2016, ed. orig. 2010) el tnico especifico. Lo cual constituye una gran deuda para con
y de la pedagogia nacional.
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en el parrafo anterior. El segundo Jardin de Infantes (estatal) se crea en el afio 1946
(pasados mas de 50 anos de la creacién del primero), el tercero debe esperar 5 afos
mas, creandose en 1950. Entre 1960 y 1980 se crean 177, llegando asi a los 200, en
forma lenta y progresiva, en todos los departamentos del pais.

No obstante en 1949 se habian instalado 200 clases jardineras en escuelas. Lo
cual, cabe senalar, instala una primera segmentacién: entre instituciones especiali-
zadas y especificas, y la incorporacion en el marco de la escuela primaria. Tension
que perdura hasta hoy como se vera mas adelante.

Esta etapa de expansion —salteada— de la Educacién Inicial, en la que se insta-
lan los primeros Jardines de Infantes y 200 clases jardineras para ninos de 5 anos, se
encuentra influenciada fuertemente por propuestas metodolégicas de Fréebel, Mon-
tessori y Decroly (2016). Puede verse el apéndice 3, para una lista de ‘hitos’ en la
historia de las ultimas 3 décadas de la atenciéon y educacion en los primeros anos en
el Uruguay.

El siguiente avance en cuanto a ampliacion de la cobertura, responde a
«nuevas realidades» de atencion a las «urgencias sociales», con la instalacién, tam-
bién, de propuestas alternativas de Atencién a la Primera Infancia.

Como se senalara en secciones anteriores, entrada la década de 1980, comien-
zan a hacerse visibles las carencias que padecen los ninos y las ninas, producto de
las politicas econémicas, la insercion internacional del Uruguay, etc. De esta manera
comienzan a desarrollarse programas y politicas que atiendan esta realidad —entre
ellas el caso de estudio, como se viera (seccién 1.1).

El sistema educativo, y en particular los primeros tramos, es visto como una
arena de politica a través de la cual desarrollar procesos de equidad. Dice Pablo

Martinis 2006:

La reforma educativa uruguaya ubicé como el primero de los cuatro
objetivos generales en lo que basd su accionar a «la consolidacion de la

equidad social». El cumplimiento de este objetivo se vinculd a acciones que
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debian impactar en cuanto a los niveles de cobertura del sistema, la
extension del horario escolar y la expansién y mejora de la atencién
alimentaria. Todo ello, fundamentalmente, referido a alumnos ubicados en

situacion de NBI. (p. 2).

En ese contexto es que la ANEP!''7 se propone ampliar la oferta educativa
a los ninos de 5 y luego, 4 anos, ampliando la cobertura primero e instaurando la
obligatoriedad después (Ley N°17.015 (1998) y Ley N°18.154 (2007))"!®.

Como se dijo, la relevancia creciente a nivel internacional de la educacion
infantil (Ancheta, 2008; Peralta, 2014b; UNESCO, 2010b) también se constata en
Uruguay. En particular desde las politicas publicas (Etchebehere y cols., 2011; Mi-
daglia y cols., 2014). Estando, en las tltimsa 3 décadas, en un periodo de expansién
y consolidacién de programas nacionales. Asi como en la discusion acerca de su sen-
tido, fines, metodologias y organizacién (Alliaume, 2010; Balaguer, 2014; CCEPI,
2014).

En este sentido, cabe destacar que, en el ano 2008, la Ley de Educaciéon
reconoce e incorpora a la educacién en la primera infancia: “La educacién en la
primera infancia comprendera el ciclo vital desde el nacimiento hasta los tres anos,
y constituird la primera etapa del proceso educativo de cada persona, a lo largo de
toda la vida.” (Ley N°18.437, art. 38).

Dicha incorporacién se realiza reconociendo la competencia de varios orga-

nismos del estado, entre ellos el INAU?:

117

“Al influjo de las propuestas de la CEPAL de principios de la década se percibi6 la necesidad
de realizar transformaciones productivas en las sociedades latinoamericanas que permitieran
superar los efectos de la ‘década pérdida’ de los 80” (Martinis, 2005), cnf. Soler Roca (1997a;
2005), Lanzaro (2004).

La Ley de Educacién actual consolida estas decisiones de politica educativa, en la estructura
del Sistema Nacional de Educacién. De esta manera reconoce e incorpora a la educacion
inicial: “(De la obligatoriedad).- Es obligatoria la educacién inicial para los ninos y nifias de
cuatro y cinco afios de edad”, “(De la estructura).- La estructura de la educacién formal
comprenderd los siguientes niveles: 0 - Educacién inicial: 3, 4 y 5 afos de edad” (Ley
N°18.437, arts. 7'y 22).

119 T.a Ley N°15.977, del 14 de setiembre de 1988, establece la creacién del Iname. Por su parte,
la Ley N°17.823, del 7 de setiembre de 2004, mediante la cual se aprueba el Cédigo del Nino,
en su articulo 68 establece la creacion del Instituto del Nino y Adolescente del Uruguay
(INAU).

118
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El INAU regira la educacién de ninos y ninas, de entre cero y hasta tres
anos de edad, que participen en programas, proyectos y modalidades de
intervencion social bajo su ambito de actuacién, en consonancia con lo
establecido por la Ley N°15.977, del 14 de setiembre de 1988, y el articulo
68 de la Ley N°17.823, del 7 de setiembre de 2004. (Ley N°18.437, art. 96).

Las politicas de atencion y educacion para la primera infancia se desarrollan

actualmente!20

en 3 programas del Instituto del Nino y Adolescente del Uruguay
(INAU): Centros de Atencién a la Infancia y la Familia (CAIF), Centros de Atencién
a la Primera Infancia (CAPIs) y Nuestros Ninos (este iltimo exclusivamente en el
Departamento de Montevideo).

La siguiente figura muestra, en forma esquematica, el mapa institucional de

los centros de educacién en la primera infancia:

Centros que
forman parte de
politicas publicas

Otros centros

estatales Centros privados

Bajo la Bajo la

orbita del orbita del -
INAU CEIP-ANEP Centros de Habilitados y

. Autorizados y .
organismos . supervisados
supervisados

l l y agencias por
estatales ERIpE CEIP-ANEP

Jardines

Escuelas
con
Nuestros Nifios Inicial

Figura 6. Esquema actual de instituciones y organismos competentes. Elaboracién

propia.

En cuanto a la cobertura, Uruguay se encuentra en proceso de ampliacion

120 Cabe destacar que el INAU se encuentra atin en proceso de reestructura organizacional,
asi como que el Programa Nuestros Nifios se encuentra en transicién —aunque ya avanzada—
desde la Intendencia de Montevideo hacia el mencionado Instituto.
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de la misma desde hace algunos afios'?!. Proceso que se desarrolla gradualmente, en
base a diferentes decisiones de politica, desde la misma creacién del Plan CAIF, la
universalizacién de la educacion a partir de los 5 y luego 4 anos (y su obligatorie-
dad!??).
140.000
120.000
100.000
80.000
60.000
40.000

20.000

il | |
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mm Plblica wesm Privada Total

Figura 7. Matricula de Educacion Pre-Primaria 1892-2015. Elaboracién propia en
base a datos de Anuarios Estadisticos (1990 a 2012)- MEC y MEC, 2014.

Asimismo se reconocen la reorientacion de las politicas publicas y la prioriza-
cién de la primera infancia. Esto se materializa con la institucionalizacién del Plan
CAIF a través de la Ley 16.736, en la intencién del Plan de Equidad de tender a la
universalizacién'?® (MIDES, 2008) y en la Estrategia Nacional para la Infancia y la

Adolescencia (ENIA) cuando se planteara que: “Garantizar la equidad al inicio de

121 Particularmente luego de la instalacién de la crisis estructural que derivé del agotamiento

del modelo de desarrollo de las primeras décadas del S.XIX y su profundizacién en los ‘80,
asi como las ‘reformas’ educativas de los ‘90.

Desde 1998 se establece la obligatoriedad de la educacién a partir de los 5 anos de edad (Ley
N°17.015) y la de 4 anos a partir del 2007 (Ley N°18.154), aunque la universalizacién de la
oferta publico-estatal llevara algunos anos mas.

123 Dice el Plan de Equidad

122

Con el horizonte de la universalizacion en el erjercicio de los derechos a la educacién
desde el inicio de la vida se priorizara la ampliacién de cobertura y la mejora de la
calidad de los programas y servicios publicos en contextos de pobreza y
vulnerabilidad social. (MIDES, 2008, p. 39).
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la vida y durante la primera infancia constituye, sin duda, un lineamiento de alta
prioridad” (ENIA, 2008, p. 39).

Al respecto, como parte del trabajo de discusién y diseno del Plan de Equidad
(aprobado en diciembre de 2007), se instalé una Comisién de Infancia (instalada en
setiembre), en la cual participaron todas las instituciones ptublicas con competencia.
Desde el inicio, los integrantes de dicha comisién plantearon “(...) que se requeria un
esfuerzo nacional adicional para alcanzar una efectiva equidad de oportunidades al
inicio de la vida y en la primera infancia cumpliendo asi con compromisos suscritos
por el pais.” (Martinez, 2014, p. 7).

Y que para ello “resultaba imprescindible formular un Plan de Accién es-
pecifico en primera infancia” (Martinez, 2014, p. 7). En el ano 2008 se elaboré el
primer Plan de Accién: «Equidad de oportunidades desde el inicio de la vida. Plan
de accién al 2015 para el aumento de la cobertura y la mejora de la calidad en
la atencién a la primera infancia», que contara con el acuerdo de la Comisién de
Infancia del Plan de Equidad.

Actualmente en el marco de la construccién del Sistema Nacional Integrado
de Cuidados (SNIC) se vuelve a destacar “(...) la importancia estratégica que tiene
para el desarrollo de largo plazo del pais el cuidado de las nuevas generaciones, con
énfasis en la primera infancia (...)” (JNC, 2016, p. 7), aunque desde una perspectiva
aun incierta, en tanto el enfoque pareceria estar puesto mas en la conciliaciéon de la
vida (parentalidad) y el trabajo/empleo?*.

Tanto a nivel internacional como nacional, desde distintas agencias se senala
la importancia del bienestar infantil, incluyendo esta atencién y educacion en el
marco de los Derechos del Nino. Asi, el Comité de los Derechos del Nino de Naciones

Unidas (CDN-ONU) plantea:

El Comité hace un llamamiento a los Estados Partes para que velen por que

todos los ninos pequenos (y los principales responsables de su bienestar)

124 Cnf. Batthyany (2016); Martinez (2014); Saraceno (2010); Simonyi (2011).
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tengan garantizado el acceso a servicios adecuados y efectivos, en particular
programas de atencién de la salud, cuidado y educacion especialmente

disenados para promover su bienestar. (CDN, 2005, p. 12).

Por su parte la UNICEF establece que “Desarrollar politicas hacia la primera
infancia asegurando el derecho a ‘un buen comienzo en la vida’ es también una

cuestion ética y de derechos” (UNICEF, 2012, p. 42).

A nivel estatal se viene asumiendo este desafio, promoviendo, como se dijo,
la ampliacion de la cobertura y la reorientacién programatica. No obstante lo cual
se constatan, por un lado una fragmentacién de los programas, una historia y origen
diverso, y por otro lado, un cierto vacio en la definicién de criterios de calidad
consensuados desde la internistitucionalidad que define y caracteriza los programas

mencionados (Zaffaroni, 2015, pp. 140-163) y (Alarcén, 2015, pp. 286-308).

Esto se constituye en un desafio importante para poder dar respuesta a los
derechos consagrados y reconocidos a la primera infancia. Sobre todo ante la de-
finicion de ampliacion de cobertura ya que es conocida la tension entre aumento
cuantitativo y la cualidad de los servicios (Associacié de Mestres Rosa Sensat, 2011;

Zaffaroni y Alarcén, 2015).

Desafio que entre otros aspectos implican el sostener el aumento del gasto

publico social (ver apartado 3.7.3) que se viene registrando,

Esto se explica fundamentalmente por los recursos que destina el INAU a la
primera infancia. Desde 2007, pero fundamentalmente a partir de 2008 se
constata un crecimiento de la proporcion del gasto con destino a la primera

infancia que se explica por el crecimiento en términos reales de los recursos

ejecutados por el INAU. (MIDES, 2015, p. 52).
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5.2 Los sentidos, argumentos e identidades de la Educacion en la Pri-
mera Infancia

En una conferencia, Juan Carlos Tedesco'?® hacia referencia al déficit de sen-
tido, manejando la metafora del eterno presente. Tomando el andlisis de Sennett
(2000, 2006) sobre el déficit de sentido que caracteriza la fase actual del capitalis-
mo y su correlato cultural (Bernassa, 2003), donde la ruptura con el pasado y la
incertidumbre acerca del futuro, asi como también el descreimiento, conducen a una
fuerte concentracion en el presente, poniendo en jaque a los relatos y las narrativas
ético-politico-culturales.

La educacion no escapa a esta situacion. El sentido de la educacion esté en
tela de juicio, por ello es preciso volver sobre las preguntas acerca del mismo. Se han
roto, o al menos debilitado, los contratos sociales que fueron dando sustento a la
educacion en distintos momentos de la historia. Segiin Tedesco (1995) y Tenti (1995)
los contratos sociales, en cada fase de la historia, serfan: en tiempos de conformacién
de los estados nacionales: la formacion del ciudadano; en tiempos de progreso y
desarrollo: la formacién de capital humano; y durante lo que denominan el paso a
la gestion: la escuela como satisfactora de demandas.

La pregunta por el sentido de la educacion cobra una particular fuerza al con-
trastar diferentes visiones sobre su sentido. Miguel Soler Roca lo coloca en términos
de confrontacion, dice: “Dos lenguajes, dos sistemas de valores, dos maneras de si-
tuar a los seres humanos ante su presente y su futuro” (Soler Roca, 1997b, p. 12),
que pueden resumirse en su pregunta: “;Educacion: derecho o inversién?”.

Esta pregunta se puede traducir de varias formas en el andlisis del sentido
de la Educacion en la Primera Infancia, en tanto su construccién es reciente (en
términos histéricos) y atin débil. La identidad pedagégica se encuentra en formacion

y disputa. El pedagogo Alfredo Hoyuelos (2010) lo pone en los siguientes términos

125 “Educar para la justicia social. Nuevos procesos de socializacién, ciudadania y educacién en

América Latina’, XXVIII Curso Interdisciplinario en Derechos Humanos, Instituto
Interamericano de Derechos Humanos, San José de Costa Rica, 18 de agosto de 2010.
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“(...) es necesario tener una visién compleja de las diversas relaciones culturales,
politicas y econdémicas que influyen en la eleccion de diversos modelos educativos
—no neutrales— que afectan a la Educacién Infantil” (p. 16).

Desde hace algunos anos se ha conformado un consenso sobre la importancia
de la atencién y educacién desde el nacimiento. Reconociéndose facilmente un im-
pulso en el marco de la educacién para todos a lo largo de toda la vida, asumida por
los paises miembro de la UNESCO en el 1990 (UNESCO, 1990) y luego promovida
por el ‘Informe Delors’ (UNESCO, 1996)%.

En dicho informe se subrayaba la importancia de la Educacion de la Prime-
ra Infancia. Aunque sin embargo —se lamentaba— y a pesar de los compromisos y
declaraciones, ésta estuviera todavia muy poco desarrollada en la mayoria de los
paises. Explicitando la necesidad de politicas educativas a largo plazo, para lo cual,
los Estados deberian comprometerse activamente, en tanto es una de sus funcio-
nes, de manera de hacer accesible a todos en tanto bien colectivo (UNESCO, 1996,
pp. 32 y 137).

La importancia que tienen los primeros anos de vida son reconocidos por
las diversas ciencias del campo de la infancia: “importancia neuroldgica, cognitiva,
afectiva y social (...). Existen enormes potencialidades que los nifios y nifias poseen
desde el nacimiento.” (Hoyuelos, 2010, p. 16) y continia el pedagogo pamplonés:
“Pero es necesario ofertar un medio, un tipo de educacion coherente, que permita
que todas esas capacidades encuentren una forma de desarrollo y de expresién.”.
Ahora, este ofrecimiento, debe responder a que “(...) los ninos y ninas tienen derecho
a un ambito adecuado de calidad para poder desarrollar las enormes potencialidades
que poseen. Calidad que, siempre, debe ser matizada y narrada” (p. 16).

Hace pocos anos se celebré en Mosci la Conferencia Mundial de la UNESCO

126 De esa manera es conocido el informe que realizara la «Comisién Internacional sobre la
Educacién para el Siglo XXI» de la UNESCO, presidida por Jaques Delors, luego de la
Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos (en Jomtién, 1990). Informe que fuera
titulado «La Educacién encierra un tesoro», realizado entre 1993 y 1996. Este informe
incluye un apartado especialmente dedicado a la primera infancia.
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sobre Atencién y Educacién de la Primera Infancia (2010b). Como preparacién de
dicha instancia, se realizo una discusion regional para la elaboracion del informe
latinoamericano. En dicha reunion se insiste sobre la preocupacion sobre la necesidad
de “recuperar los sentidos de la educacién infantil y mejorar su calidad” (UNESCO,
2010a), asi como el gran desafio para reducir las desigualdades en el acceso.

Estas preocupaciones acerca del sentido, como se dijo, tienen que ver con la
existencia de un conjunto amplio y diverso de argumentos a favor de la misma, y

derivan en diversas identidades.

5.2.1 Algunos argumentos a favor de la educacién en la primera
infancia
El reconocimiento de la importancia de la primera infancia, conlleva a funda-
mentar los beneficios de las politicas publicas. La primera infancia, tal como se ha
venido confirmando, se convierte en el periodo de la vida sobre el cual se fundamenta
el posterior desarrollo de la persona (en los mas diversos aspectos: fisioldgico, social,
cultural, econdémico, entre otros). Ahora bien, en tanto dichas politicas responden a
visiones e intereses diversos, se encuentran argumentos variados, reconociéndose los

siguientes:

1. El respeto del derecho de todo nino a la atencién, la educacién y su pleno
desarrollo. Los ninos pequenos no son receptores pasivos de servicios, ni be-
neficiarios de medidas de proteccion; sino sujetos que deben ser escuchados
y con los cuales se debe contribuir al cambio'?”.

Sin que esto implique reducir la educaciéon desde los primeros anos a una

inversion, para obtener mejores logros escolares, o para asi construir el capi-

127" Al respecto ver de Leén (2012) y Meirieu (2004)
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tal humano a fin de lograr sélidos resultados econémicos para la sociedad'?

(Associacié de Mestres Rosa Sensat, 2004; CDN, 2005; UNESCO, 2007).

2. La primera infancia es un periodo crucial para el desarrollo y los aprendiza-
jes. El desarrollo comienza ya antes del nacimiento y es polifacético, por ello
se deben incorporar argumentos en favor de la educacién infantil que no se
queden solamente con la preparacion para la escuela primaria.

Las capacidades de aprendizaje se construyen mediante una buena alimen-
tacion, una atencion de calidad y un ambiente favorable y afectuoso durante
la primera infancia. Las intervenciones que comienzan en la primera infancia
favorecen el potencial de desarrollo y de aprendizajes, pero constituyen en

sf mismas un valor!'??.

3. La justicia social que tiene como prerrequisito la garantia de la igualdad de
oportunidades para todos como punto de origen, como igualdad a verificar
(Savater, 1997).

Los primeros anos son muy significativos para la determinacién del futuro de

los ninos, y la justicia social impone que se tomen medidas adecuadas para

128

129

Alfredo Hoyuelos recupera la tesis de Maturana, en que afirma que educar para el futuro no
tiene sentido, en tanto no es posible saber como sera la vida en el futuro y por otra parte
porque el mundo en que se vive lo hacen los seres humanos en el propio vivir, surge con cada
uno y con todos juntos. Maturana también plantea que el futuro debe surgir de los hombres
y mujeres que viviran en él como seres integros, autonomos y responsables de su vivir y de lo
que hacen (en una visién que se encuentra con los planteos de Hanna Arendt (1996 [1954])).
Por su parte, recuerda Hoyuelos, Bustelo (2012) sostiene que atribuir a la educacién y a la
infancia la condicién de inversién a futuro es una forma de negacién (colonizacién y
silenciamiento) de sus derechos

Al respecto, vale la pena traer a colacién las palabras del Ex-Presidente Mujica (2010) y la
actual Presidenta chilena, Bachelet (2010) en una actividad promovida por UNICEF (2010):

En la primera infancia se juega un partido muy importante, con consecuencias sobre
la calidad de vida de la gente, sobre las capacidades productivas de la sociedad y
sobre sus posibilidades de vivir en armonia. (p. 16).

Por eso es tan decisiva la accién coherente de los Estados con vistas a crear
instrumentos de proteccién efectiva de la infancia (...) Lo que hagamos al comienzo
de la vida serd el cimiento de ésta. Los cuidados que reciba un nino o nina en la
primera infancia, la calidad de los estimulos que reciba, la nutricién y la atencién de
salud que se le proporcione y todo lo emocional influirdn decisivamente en el
desarrollo de su cerebro, sobre todo en los dos primeros anos, y constituiran la base
de lo que llegue a ser como adulto. (p. 25).
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asegurar el aprendizaje y el desarrollo.

Por ello garantizar el derecho a todos los ninos en sus primeros anos, con
niveles de calidad, basado en las necesidades de los ninos pequetios (jue-
go, experiencias ricas con el medio/mundo, cuidados y proteccién frente al
peligro, y afecto) (Lobo Aleu, 2002b), que lo coloquen como sujeto de la
educacion, como protagonista, desde una metodologia ludo-expresiva, que le
permita afirmar su identidad y creatividad, es una obligacion ética y politica.
Es preciso desmercantilizar la educacién infantil. El sector publico debe
desempenar una funcién decisiva. Debiendo aprobar medidas nitidas y fir-

mes que garanticen la equidad en materia de acceso y calidad!®.

4. Basados en la biologia y las neurociencias. Durante los primeros anos de
vida el cerebro completa su crecimiento, a los 6 anos logra el tamano que
tendra por el resto de la vida. A su vez, en estos primeros anos se producen
las interconexiones neuronales (sinapsis) a un ritmo vertiginoso y con un gra-
do de eficiencia tnico, este desarrollo tiene su maxima expresion durante el
periodo fetal y los primeros anos de vida (Landers, Mercer, Molina, y Young,
2004, p. 9). Por lo cual “(...) la Infancia Temprana, y en particular el periodo
que abarca las edades de cero a tres anos, es cualitativamente mas que el
comienzo de la vida; es, en realidad, el cimiento de ésta” Bedregal y Pardo
(2004, p. 9). Durante estos primeros anos se producen rapidos y profundos
cambios, en tanto los individuos pasan de estar dotados de unas capacidades
elementales para sobrevivir y una amplia gama de potencialidades a desarro-
llar, a dominar complejas habilidades fisicas, psiquicas, cognitivas, sociales y
emocionales (p. 7).

La participacién de los nifios y ninas en programas institucionales que llevan

a cabo intervenciones de calidad, dan mayores oportunidades a este desarrollo

130 Ta invocacién a la calidad es recurrente, tanto en la bibliografia consultada, como en los

documentos oficiales y las palabras de los entrevistados. Razén por la cual se incorporaréd en
el marco de referencia y luego serd un analizador.
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(Lustemberg, 2003; Peralta, 2014c).

5. También existen razones contemporaneas sociales y culturales, vinculadas a
cambios sociales. Los cambios en los arreglos familiares, la crianza en con-
textos monoparentales, la incorporacion de la mujer al mercado laboral, la
disminucién de la mortalidad perinatal e infantil en general, la inclusién por
parte de los varones en el cuidado y educacion... Ya no se trata de una respon-
sabilidad exclusiva de las madres y /o las abuelas, por no estar disponibles y/o
porque se reconoce el lugar e importancia del padre'®'. Asimismo se acepta
la participacién de otros actores (familiares o no). Estos, entre otros cam-
bios obligan a repensar la atencion y el cuidado de la infancia en contextos

institucionales, programas y politicas especificas.

6. Argumentos politicos’? y legales. La Convencién Internacional sobre los De-
rechos de los Ninos plantea un cambio radical en cuanto a la concepcion
de la infancia. Los nifios, desde su nacimiento, son reconocidos como suje-
tos sociales de derecho. El desarrollo integral (fisico, psiquico, afectivo, social,
cognitivo), es reconocido como un derecho de todo ser humano. Incorporando
ademsds el concepto de evolucién de las facultades, como principio interpre-
tativo de la Convencién, pero también como derecho a gozar, y obligacion

adulta a garantizar (Landsdown, 2005).

7. A su vez, y vinculados a todos los anteriores, existen argumentos de caracter
ético. La atencién de la primera infancia debe ser una prioridad, en tanto ase-
gurar a la infancia todos sus derechos, es asegurar su desarrollo y es la mejor

manera de ampliar las oportunidades de cada uno y por ende, de la sociedad

131 Por estos dfas (junio de 2017), UNICEF lanzé una campaiia mundial llamada «Siper Papds»
con el fin de poner de relieve el papel fundamental de los padres en el desarrollo de la
primera infancia de sus hijos.

132" Al respecto, el documento de Estrategia Nacional para la Infancia y Adolescencia plantea:

Garantizar la equidad al inicio de la vida y durante la primera infancia constituye
un lineamiento de alta prioridad. Implica no sélo a los ninos y ninas que viven en
contextos de pobreza, sino también a la universalizacién del acceso a servicios de

cuidado de calidad desde la concepcién (ENIA, 2008).
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toda. Es responsabilidad del Estado garantizar el goce de los derechos. Por
su parte la sociedad civil actia como contraparte y demandante. El derecho
a la educacion y atencion desde el nacimiento se encuentra consagrado en la
legislacién, y se constituye en un imperativo ético para el mundo adulto, en

particular para el Estado y los gobiernos(CDN, 2001, 2005, 2016).

. Argumento econémico. Este argumento se basa en los estudios de retorno
de la inversién. Se ha demostrado que la tasa de retorno de la inversién en
la primera infancia es muy alta, sobre todo en comparacion con las que se
logran en otras etapas de la vida. Uno de los estudios méas conocidos es el
de Heckman (2007). Se trata del trabajo de un conjnuto de economistas,
psicologos, estadisticos y neurocientificos, mediante el cual se demuestra que
el desarrollo durante la primera infancia influye directamente en la economia,
la salud, los individuos y toda la sociedad. Reduciendo desigualdades basadas
en el origen socio-econémico de los ninos, siempre y cuando los programas y
centros sean de calidad (el propio autor ha mostrado los efectos negativos de

programas de baja calidad) (Heckman, 2014).

En el anexo 1 se encuentra una extensa cita a la Observacién General N°7

de la CDN (2005) que oficia de sintesis de los argumentos planteados, resaltando el

derecho de los nuevos en el mundo.

5.2.2 Acerca de las identidades

Del mismo modo en que son diversos los sentidos que se atribuyen a la edu-

cacion en la primera infancia, asi como los argumentos en favor de la misma, existen

diversas identidades, que tensionan y pujan.

La educacion en este «tramo» etario tiene una historia de méas de 130 anos,

con raices identitarias definidas, sobre ideas pestalozzianas y froebelianas, incorpo-

rando luego principios montessorianos y de la Escuela Nueva, que impactaron sobre

los modelos institucionales y de ensenanza. De esta manera, las instituciones dedi-

99



cadas a la educacion de ninos de cinco y cuatro anos de edad mostraron una clara
intencionalidad educativa y asi forjaron su identidad propia.

Por su parte otra fue la historia de la educacién de los mas pequenos. Con
un desarrollo temporal mas breve y cercano en el tiempo, recientemente intentando
encontrar su lugar e identidad. Aun en plena construccién y consolidacién tratando
superar la (falsa) antinomia educar-cuidar (Hoyuelos, 2010; Peralta, 2014b; Zabalza,
2013).

Con diferencias notorias entre los dos «tramos», Durante las ultimas 3 o
4 décadas la educacion infantil fue intentando superar tanto el concepto del «pre-
escolar» o «preparatorio», que da cuenta de una identidad débil y justificada en tanto
preparacién para la escuela, propedéutica (Alliaume, 2010); como el de «guarderia»,
en tanto espacio de mera custodia, y lugar donde se brindan los cuidados basicos,
mientras los padres u otros familiares trabajan.

Aparecen en estas tltimas décadas otras identidades posibles, asociadas a los
argumentos y sentidos diversos expuestos. Estos complejizan y tensionan el cam-
po. Por un lado la intencion de alfabetizar tempranamente, lo que Victoria Peralta
(2014a) ha dado en llamar la «primarizacién» del sector (Narodowski, 2009; Naro-
dowski y Snaider, 2017); y por otro, el asistencialismo o el trasvasamiento hacia las
politicas sociales (perdiendo lo pedagdgico la centralidad).

Segun Hoyuelos (2015) son varios los riesgos en que puede incurrir la educa-
cién en la primera infancia que le hagan perder su identidad, recientemente lograda
y aun en proceso de consolidacién (se destaca que en las dltimas décadas este pro-
ceso se ve materializado en propuestas curriculares oficiales especificas, unos edu-

cadores y maestros especializados'®® y, aunque en mucha menor medida, edificios

133 Cabe sefialar que en este sentido, Uruguay es pionero en América Latina. Ya en 1898,
Enriqueta Compte y Riqué, formulé el primer «Programas; y en 1949 se aprueba el «1¢"
Programa para Clases Jardineras». Mas recientemente se elaboraron el «Disefio curricular
para 3, 4 y 5 anos» (1998), «Disefio Bésico Curricular para ninos de 0 a 36 meses» (2006) y
el «Marco Curricular para ninas y ninos uruguayos de 0 a 6 afios» (2015). También como
parte de la reelaboracién del Programa del CEIP, se incluye en el «Programa Escolar» la
curricula de Educacién Inicial (3-5), derogando el anterior diseno curricular especifico.

Lo mismo puede decirse acerca de la formacién de educadores y maestros.

100



especialmente construidos, tratandose en su gran mayoria de locales parcialmente

acondicionados'®) (Zabalza, 2013).

Los riesgos senalados por el pedagogo espanol (Hoyuelos, 2015) son los si-

guientes:

El «asistencialismo», o una oferta que se reduzca a lo «materno-asistencial»

de cuidados y satisfaccion de necesidades basicas.
La «pedagogia pediatrica», preocupada y centrada en la salud fisica.

El «maternalismo», considerar que de lo que se trata es de sustituir a la
madre ausente, la idea del centro como la segunda casa, y los educadores

como segundos padres.

El «instruccionismo», o la introduccion de los ninos y bebes en un mundo
de instrucciones curriculares que tratan de ensenarles a través de métodos
y medios inadecuados, contenidos escolares, con lo cual quedan subsumidos
por un curriculum primarizante, obturando asi la libre expresién, el juego y

la creatividad, entorpeciendo el desarrollo madurativo de los nifios y nifias'3°.

Emparentado con el anterior, la «estimulacion precoz» como centralidad de
la propuesta, adiestramiento, cognitivismo, con el fin de conseguir resultados

productivos y la anticipacién de aprendizajes instrumentales.

Las «actividades escaparate», como ampliacion de la oferta, idiomas, in-
formatica, suelen ser las mas frecuentes de las actividades que sélo buscan
atraer la atenciéon de los adultos, que ingenuamente, creen que cuanto antes

se comiencen algunos aprendizajes es mejor.

La «falsa continuidad y las macroescuelas», bajo la extendida creencia de que

el proceso educativo es o debe ser lineal y seriadamente acumulativo, de que

134

Para mayor detalle, ver el apéndice 4.

Si bien no existen datos oficiales publicados sobre locales y edificios, se ha accedido a algunos
relevamientos que dan cuenta de ello, tanto del INAU (Centros CAPI y Plan CAIF), como
del MEC.

135 Cnf. Infancia. Consejo de redaccién de Madrid (2014), Ivaldi (2009), Narodowski (2009);

Narodowski y Snaider (2017), Peralta (2014a, 2014b), entre otros.
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la evolucién y el curriculum escolar son continuos, se promueven macroescue-
las, donde los ninos transitan todos los ciclos.

Desconociendo lo que varias investigaciones han demostrado en cuanto a las
discontinuidades, interrupciones e intermitencias, recurrencias, de los proce-
sos de conocimiento, evolutivos, filogenéticos.

Esto conlleva los riesgos de la «primarizacion» de la educacién en la primera
infancia; el desdibujamiento por falta de especificidad; el ser parte de una ins-
titucion multitudinaria y por tanto no tener un trato ni un clima «familiar»,
cercano, cuidado y de seguridad.

Lo cual no quiere decir, insiste el autor, que no se coordine, tanto a nivel de

politica y programacion educativa, como local y territorialmente.

= De una «falsa separacién de caracter social, y educativo». Separando las fun-
ciones sociales de las educativas'3®. Sin armonizar la organizacién de manera
de que se de lugar al desarrollo de funciones sociales (atencién a nifos y
ninas cuyos responsables trabajan y/o presentan otro tipo de vulnerabilida-

des socio-econémico-culturales) y educativas.

En suma, si bien se parte de la certeza extendida y compartida de que los
primeros anos de la vida constituyen un momento fundante en el desarrollo y, por lo
tanto, se llega a la conclusion de que son anos esenciales en los cuales potenciar el
desarrollo global y las capacidades de los sujetos a través de acciones institucionales
especificas, dado que existen diversas razones o argumentos, e intencionalidades o
visiones acerca de las mismas, se pone en tension la identidad, dando lugar a diversas
identidades.

Al respecto y a modo de cierre del presente apartado, vale la pena aportar la

visién de la OMEP!3"(en tanto organizacién con gran autoridad en la materia) que

136 Cnf. Lobo Aleu (2002a)

137 OMERP es la organizacién més grande y més antigua dedicada al bienestar general, el
desarrollo 6ptimo y la educacién de los ninos entre el nacimiento y los 8 anos. Tiene estatus
consultivo con Naciones Unidas y UNESCO desde su fundacién en 1948, estando presente en
mas de 70 paises de todos los continentes.
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planteara la pérdida de los sentidos e identidad de la educacion en la primera infancia
en la region: los juegos, la imaginacién, la fantasia y la creatividad, la expresion
—segun la OMEP—, habrian sido dejados de lado para preparar a la infancia hacia
la lectura y matematica, simplificando de una mala manera la educacién en los
primeros anos (OMEP, 2010, 2012).

En particular interesa destacar las siguientes expresiones de polos en tension
en tanto forman parte de las hipotesis y de la indagacién realizada en la presen-
te investigacion siguiendo las preguntas orientadoras. La educacién como derecho
de los ninos en su primera infancia a desarrollarse en plenitud, integralmente — la
educacion como preparacion para la escolarizaciéon posterior, como inversién, para
el éxito escolar posterior. La segunda: como garante de igualdad de oportunidades
— estrategia para mitigar desigualdades (tanto de los propios nifios, como de sus
familias).

La existencia de las tensiones expresadas anteriormente dan cuenta de una
contraposiciéon de visiones. La educacion, desde la perspectiva de los derechos del
nino, que reconocen que estos son actores sociales, a los que se debe respeto, cuidado,
educacién asi como servicios integrales en su propio interés superior, no solo a futuro,

sino también en el presente.
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CAPITULO 6

Representaciones y concepciones

El origen de la teoria de la Representaciones Sociales puede ubicarse en los
esfuerzos de Durkheim y Wundt por dotar de cientificidad a la sociologia y la psico-
logia, respectivamente. Cada uno de ellos, en sus areas, se ocuparon de diferenciar
una conciencia individual de una conciencia colectiva, en los objetos de estudio de
sus disciplinas (Mora, 2002).

Al tomar el término representacion se hace referencia a la construccién social
del conocimiento. Ya a fines del siglo XIX Durkheim aludia las representaciones
colectivas como formas de conocimiento que no remiten a la vida individual porque
se construyen socialmente.

En uno de los trabajos fundantes de la sociologfa, Durkheim!3®da cuenta de
la existencia de una «conciencia publica» o «alma colectiva», que trasciende a lo
individual y que configura modos de sentir, pensar y actuar que se caracterizan por
ser exteriores y anteriores al individuo.

Varias décadas més tarde Serge Moscovici (1979, ed. orig. 1961) recupera los
planteamientos de Wundt y Durkheim en el desarrollo de una teoria propia dentro
del campo de la Psicologia Social, con un fuerte énfasis en la sociologia.

El desarrollo de la teoria de las representaciones sociales ha sido incorporado
por las ciencias sociales en tanto permite un enfoque que integra lo individual y o
colectivo, el pensamiento y el hacer, lo simbdlico y lo social (Batthyany, Genta, y
Perrotta, 2013; Mora, 2002).

Segtin Moscovici (1986), las representaciones sociales constituyen maneras de
interpretar y pensar la realidad que nos permiten establecer categorias sobre situa-
ciones, individuos y grupos a los cuales estan asociados cddigos, valores e ideologias.

Las representaciones, asi concebidas, pasan a formar parte del lenguaje y de

138 Durkheim, E. (1995). Las reglas del método socioldgico. Barcelona: Altaya. Publicado

originalmente en 1895.
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las acciones cotidianas, y se constituyen “en instrumento para comprender al otro,
para saber como conducirnos frente a él, e incluso, para asignarle un lugar en la
sociedad” (Moscovici, 1986, p. 472).

Abric, retomando a Moscovici, plantea que una representacion “Es a la vez
«producto y proceso de una actividad mental por la que un individuo o un gru-
po reconstituye la realidad que enfrenta y le atribuye una significacién especificas.
La representacion no es asi un simple reflejo de la realidad, sino una organizaciéon
significante.” (Abric, 2001, p. 13).

Por su parte, Jodelec refuerza el caracter de construccion colectiva. Plan-
tea que la representacion “es una forma de conocimiento, elaborada socialmente y
compartida con un objetivo practico que concurre a la construcciéon de una realidad
comun para un conjunto social” (en Abric, 2001, p. 13).

Tal como se mencionara anteriormente, y siguiendo con el autor de marras,

La representacion funciona como un sistema de interpretacion de la realidad
que rige las relaciones de los individuos con su entorno fisico y social, ya
que determinara sus comportamientos o sus practicas. Es una guia para la
accion, orienta las acciones y las relaciones sociales. Es un sistema de
pre-decodificacion de la realidad puesto que determina un conjunto de

anticipaciones y expectativas. (Abric, 2001, p. 13).

6.1 La importancia de las representaciones y concepciones de infancia
para el analisis

En esta investigacion se indagd sobre las representaciones desde una posiciéon
instrumental, metodoldgica, en tanto éstas constituyen no solo una forma particular
de entender y comunicar la realidad, sino que, siguiendo a Moscovici, inciden en
las construcciones sociales, y particularmente en relacion a la primera infancia y las
respuestas en cuanto a politicas publicas.

Las representaciones de infancia no solo son una forma de pensarla, sino

que también una forma de producirla en tanto, volviendo a uno de los epigrafes:
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“Los ninos viven sus vidas a través de las infancias construidas para ellos por las
interpretaciones que las personas adultas tienen de la infancia y de lo que son y
deberfan ser los ninos” (Mayall, 1996, p. 1).

Como se viene planteando en los capitulos anteriores, las concepciones de
infancia son el resultado de procesos historicos, es decir, los modos de pensarla, de
concebirla, y por tanto de relacionarnos con ella, de producir y producirla social-
mente a través de instituciones, programas y politicas. No son naturales ni obvias,
sino el resultado dialéctico de éstas. Estas concepciones acerca de la infancia se en-
cuentran presentes, las portan y las elaboran todas las personas, y por tanto, todos
los sujetos sociales (Moss, 2010).

Por ello, de las diferentes iméagenes de infancia, se derivaran diversas ins-
tituciones pensadas para ellas y mas ampliamente, los programas y las politicas,
cobrando asi, las representaciones, una nueva fuerza productiva.

Esta relacién, doble movimiento de interpretacién y de produccién, es la

razén por la cual parece relevante el abordarlas en esta investigacion.

6.2 Orientando la mirada: primera infancia y educacién infantil

En lo que sigue, y como marco de referencia para el analisis, se toman unas
categorizaciones propuestas por Dahlberg y cols. (2005), en tanto las mismas se
ensaya desde la Optica pedagodgica, y por tanto de interés de quien escribe y del
objeto del presente proyecto de investigacion.

Dichas categorizaciones son tomadas como conceptos orientadores, en el sen-
tido que lo propone Blumer: “un concepto «orientador», que predispone a la percep-
cion, y que hay que agotar en el curso de la propia investigacion, no sélo en términos

operativos, sino también en términos tedricos” '3 (Corbetta, 2007, p. 44).

139 (...) un concepto «orientador», que predispone a la percepcién, y que hay que agotar en el

curso de la propia investigacién, no sélo en términos operativos, sino también en términos
tedricos:
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6.2.1 La Primera Infancia

Retomando el enfoque desarrollado en el capitulo 3, en tanto la infancia no
existe en un estado natural o esencial a ser encontrada, definida y realizada, sino que
existen formas de ser nino y representaciones de infancia, cabe preguntarse, ;jcuéles

son las representaciones de la primera infancia que conviven en la actualidad?

6.2.1.1 El nino como reproductor de conocimiento, identidad y
cultura

Esta es la idea de la «tabula rasa» de Locke. Nada tiene, nada sabe, no
procede de parte alguna. Lo que importa es que esté preparado para aprender.

Desde esta perspectiva, la primera infancia pareceria ser una suerte de ci-
miento sobre el que se funda el futuro. Un estado de incompletud, o un viaje hacia
la madurez y el estatus pleno de humano. El primer escalén, y conjuntamente, un
periodo de preparacion para lo que vendrd, tanto la escuela como los aprendizajes

que en ella se espera devengan del proceso de escolarizacion.

6.2.1.2 FEl nino como un ser inocente en la edad dorada de la
vida

Emparentada con la anterior, esta imagen de nino entre inocente y primitivo
es el que propone Rousseau en su obra «Emile ou de 'education» (1762). Se trata
de un nino capaz de autorregularse, en busca de las mayores bondades (desde el
paradigma griego: la Virtud, la Verdad y la Belleza).

Ahora, como este nino se cria en un colectivo, éste serfa el que corromperia
dicha bondad innata. Asi es que desde el mundo adulto surge el deseo de protegerles

como una tarea titanica imposible de ser desarrollada en forma exitosa, vale aclarar.

Mientras que los conceptos definitivos indican lo que se debe observar, los conceptos
orientadores sirven como gufa para acercarse a la realidad empirica |[...], en una
relacién con esta realidad que permite comprobar, completar y enriquecer las
propuestas sobre la misma gracias a los datos empiricos, [en un proceso que] va del
concepto a la variedad concreta de la realidad, en lugar de enjaular a estar realidad
en una definicién abstracta del concepto. (Blumer, 1969, pp. 147-148).
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6.2.1.3 El nino como naturaleza... o como nino cientifico con

sus estadios bioldgicos

En esta tercera construccion se encuentran los elementos principales de las
dos anteriores ya que por un lado se concibe al nino como un ser natural, con una
esencia pura y a su vez con unas propiedades universales, comunes a todos. Su
desarrollo es pensado en forma tnica. Se la piensa determinada biolégicamente, se
desarrollara segin ciertas leyes generales asociadas a lo genético.

A riesgo de caer en simplismos, este es «el nino de Piaget» (al menos en la
lectura pedagdgica mas banal, que se ha realizado en la segunda mitad del siglo XX
desde la pedagogia y la psicopedagogia).

Se tiene asi un nino aislado, descontextualizado, siguiendo determinados es-
tadios conocidos, salvo que presente alguna anomalia congénita. Esto produce que
la atencion se centre en lo individual.

Esta categoria también podria nombrarse nifio como cientifico pues es resul-
tado de una construccién con base en las ciencias bioldgicas (medicina, epistemologia

genética y psicologia evolutiva).

6.2.1.4 FEl nino como factor de la oferta del mercado de trabajo
Desde que el ambito doméstico ha dejado, masivamente, de ser el tnico y
principal espacio de desarrollo personal de la mujer y se ha incorporado a la par

que los varones'#°

al mercado laboral y la formacion, la idea de que los ninos deben
ser cuidados por sus madres casi en exclusividad durante sus primeros anos viene
siendo fuertemente reconfigurada, cuando no desterrada.

A su vez, con este resultado y consecuencia (en el movimiento dialéctico
que significé la modernizacién y las transformaciones del sistema econémico-social)

los ninos pasan a ser un factor de la oferta del mercado, tanto de servicios como

de trabajo, en tanto deben ser cuidados y atendidos para que sus madres puedan

140 Eg preciso insistir en que todo el anélisis, asf como el marco conceptual y de referencia se
reduce al mundo occidental.
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desarrollar sus actividades laborales-profesionales y asi satisfacer la demanda de

trabajo.

6.2.1.5 FEl nino como co-constructor de conocimiento, identidad

y cultura

En una perspectiva que epistemoldgicamente puede considerarse posmoderna
surge una representacion de nino como resultado de diversos movimientos interrela-
cionados: la perspectiva construccionista social; la posmodernidad en la filosofia, so-
ciologia y psicologia; la problematizacion y complejizacion en la psicologia evolutiva
(con la tardia llegada a «nuestro mundo» de la teoria sociocultural y sociocognitiva
de Vigotsky) emerge un nino ‘“rico en potencial, fuerte, poderoso y competente vy,
sobre todo, que esta relacionado con las personas adultas y con otras de su edad”
(Malaguzzi, 1993, p. 10).

Como es claro, surge como contraposicion a las categorias anteriores y las
problematiza. Tanto dejando de lado la consideracion de ser aislado y egocéntrico
que solo interactia con objetos, como quitando el énfasis casi que exclusivo en los
aspectos cognitivos y asumiendo que es un ser con sentimientos, con una afectividad
propia.

Estos ninos son concebidos como parte de una familia, pero también de una
comunidad (dentro y fuera de la familia), con sus propios intereses. Se les reconoce
un lugar diferenciado e independiente con sus propios derechos y miembros plenos

de la sociedad.

Esta construccion es muy distinta a las construcciones modernistas. Aparece
como co-constructor desde el mismo inicio de la vida, de cultura, de su identidad,

con voz.

6.2.2 Acerca de los centros para la primera infancia

Las representaciones de infancia no solo son una forma de pensarla, sino que

también una forma de producirla ya que, volviendo a las palabras de Mayall (1996),
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“Los ninos viven sus vidas a través de las infancias construidas para ellos por las
interpretaciones que las personas adultas tienen de la infancia y de lo que son y
deberfan ser los nifios” (p. 1).

Por ello, de las diferentes imagenes de infancia, se derivaran diversas institu-
ciones pensadas para ellas. Cobrando asi una nueva fuerza productiva.

Siguiendo con los mismos autores (Dahlberg y cols., 2005), se propone, como
instrumento analitico una tipologia. Es preciso tener en cuenta que en general las
instituciones tienen rasgos de mas de uno de los tipos descritos, mas cada uno de

ellos se define por rasgos caracteristicos.

6.2.2.1 La institucion productora de atencion

Vinculada a la concepcién del nino como mero reproductor, se concibe la
institucion como aquella que impulsa el desarrollo de los ninos en direccién a lo
que se espera de ellos en el futuro, sobre todo en la escuela. Quienes trabajan en
ella deben ser técnicos que aplican modelos predeterminados para conseguir los
resultados esperados.

Los ninos reproducen conocimientos, capacidades y los valores dominantes y

hegemonicos.

6.2.2.2 Como sustituta de la casa

Emparentada, esta idea, fuertemente con la anterior, estas instituciones
apuestan a proteger a la infancia, bajo la idea del nino inocente, en la mejor edad de
la vida. Para protegerles se debe intentar reproducir al maximo las vida hogarena
y doméstica. Los cuidados son el centro. Dado que no se encuentran con su madre,
se debe buscar que las cuidadoras (tal es el modelo) promuevan estrechas relaciones
como si de madres sustitutas se tratara.

Los ninos deben estar vigilados, cuidados y atendidos, centrdandose las rela-
ciones entre los adultos y cada nino, desconociendo la relevancia de las relaciones

entre los ninos.
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6.2.2.3 Como medio de prevencion social

Se busca prevenir males posteriores. Entendiendo a la institucién como un
medio de intervencion social capaz de proteger tanto al nino, como a la sociedad
contra los efectos de la marginacién, la pobreza e injusticia social.

Por ello se centra en buscar el progreso social de los nifios de las familias
con menor acceso a la riqueza. Se encuentran trazas de la concepcién naturalista, en
tanto se le entiende en forma aislada de su contexto de vida. Quienes alli trabajan,
especialistas y técnicos, tienen un saber alejado del de otros. Su tarea es normalizar
y asegurar el transito por los estadios evolutivos mediante las condiciones materiales

en que se produce la cotidianeidad.

6.2.2.4 La institucion de la infancia entendida como forum de
la sociedad civil

Forum de la sociedad civil no se opone, en esta construcciéon, a Estado, sino
que lo incluye. Se trata de instituciones que no restringen su acceso ni tienen criterios
de admision por las condiciones de familiares. Centros que revitalicen la esfera publi-
ca, contextualizados en su tiempo, su lugar y cultura. Que de lugar y sea expresion
de las diversidades, de las multiples infancias. En donde los ninos sean participes
conjuntamente con sus familias. Interactuando también en las vidas de los que los
rodean. La voz de los ninos tiene eco y resuena, es debidamente escuchada y tenida
en cuenta con respeto, se vive en didlogo y una permanente construccién. Sin otro
objetivo que ir construyendo cultura, en una escuela que no es mas que un espacio
social, publico; un conjunto de condiciones para el aprendizaje y el desarrollo, un
lugar de encuentro, para dialogar, vivir juntos y crear. Espacio donde humanizarse

al decir de Freire o Hanna Arendt.
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Segunda Parte
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CAPITULO 7

Diseno metodolégico

(...) toda investigacion es una construccion
teorica que no se reduce a lo que
normalmente se denomina teoria o marco
teorico, sino que toda la argamasa que
sostiene la investigacion es tedrica
Sautu, 2003, p. 17
7.1 Estrategia metodologica

Se trabajo a través de una estrategia metodoldgica exploratoria, retrospecti-
va, de corte cualitativo, teniendo en cuenta las caracteristicas del objeto de estudio,
es decir, analizar las representaciones de infancia y educacion infantil en los actores
que forman y han formado parte del diseno e implementacion del Plan CAIF.

El diseno metodolégico que se propone en funcién de los objetivos planteados
es de tipo exploratoria, al no existir antecedentes ni datos sobre el tema de estudio,
en lo especifico, a nivel nacional.

Tomara un caracter exploratorio, entendiendo que la informacion con respec-
to a estas perspectivas es escasa. Los autores entienden que este tipo de estudios
sirven para la familiarizacién de los fenémenos parcialmente desconocidos y la ob-
tencién de datos de un contexto particular para la realizacién de una investigacién
mas completa posterior (Hernandez, Fernandez, y Baptista, 2010, pp. 78-80).

Este tipo de estudio busca especificar las propiedades, las caracteristicas y
los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, o cualquier otro fenémeno
que se someta a andlisis (p. 80).

Este diseno se inscribe dentro de las metodologias cualitativas en el campo de
las ciencias sociales. Apunta a comprender e interpretar en profundidad, practicas
sociales e institucionales.

La opcién por un diseno cualitativo se justifica en tanto la complejidad cons-

tituye una caracteristica central del objeto de estudio. Las categorias infancia y
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educacién infantil son muy densas. A su vez, las representaciones de los actores
técnico-politicos presentan multiples lineas de analisis. Segin estas caracteristicas
es que se trata de una investigacion que apunta a la descripciéon y comprension
de dichas representaciones y sus posibles impactos en términos de construccion de
politica publica.

Se trata de un diseno retrospectivo, ya que interesa el abordaje desde una
aproximacion a la realidad en términos de construccion histoérica.

Como resultado del marco referencial (tedrico y conceptual) elaborado, los
objetivos que se persiguen y las preguntas de investigacion, se ha optado por este
enfoque, apuntando a la comprensién de los significados que los actores sociales
construyen, desde un enclave sociohistorico.

Este abordaje da lugar a la comprensién de cémo los encargados del diseno e
implementacion de un plan, que luego deviniera en politica publica, se representan
a los sujetos de la misma y las derivaciones en términos de diseno.

Al respecto dicen Hernandez y cols. (2010):

la investigacion cualitativa se enfoca a comprender y profundizar los
fenémenos, explorandolos desde la perspectiva de los participantes en un

ambiente natural y en relacion con el contexto.

El enfoque cualitativo se selecciona cuando se busca comprender la
perspectiva de los participantes (individuos o grupos pequenos de personas
a los que se investigard) acerca de los fendmenos que los rodean,
profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y significados, es
decir, la forma en que los participantes perciben subjetivamente su realidad.
También es recomendable seleccionar el enfoque cualitativo cuando el tema
del estudio ha sido poco explorado, o no se ha hecho investigacién al
respecto en algin grupo social especifico. El proceso cualitativo inicia con la

idea de investigacién. (p. 364).
Sobre la recoleccién de datos, los mismos autores proponen que “(...) consiste
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en obtener las perspectivas y puntos de vista de los participantes (sus emociones,
prioridades, experiencias, significados y otros aspectos subjetivos” (2010, p. 9).

Dado que lo que se busca es indagar en torno a las representaciones y con-
cepciones, se ha optado por un disenio que prioriza las técnicas en las cuales se puede
lograr mayor profundizacién en los discursos.

Asi es que se realizaron entrevistas en profundidad, semiestructuradas, como
fuente primaria, siguiendo las orientaciones de Sergei Moscovici, quien fundara la
«teoria de las representaciones sociales» como método de estudio de la realidad. Si
bien, vale aclarar, Moscovici no recomendé métodos particulares para indagar sobre
las representaciones (Abric, 2001), si realizé orientaciones hacia la utilizacién de

técnicas cualitativas. Dice Mora al respecto y recuperando los aportes del rumano:

Usar entrevistas abiertas o en profundidad, la observacién participante de
tendencias etnologicas o el andlisis minucioso del lenguaje de los individuos,
son algunas de las técnicas para la recoleccion y el analisis de la informacién
que permiten develar contradicciones que ocultan a la ideologia. (Mora,

2002, p. 13).

Estas entrevistas se complementaron con el andlisis de fuentes documentales,
en particular la profusa produccién del, y sobre, el Plan CAIF (programaéticos, eva-
luaciones de impacto, etc., ver anexo 10). Se utilizaron los documentos como fuente
secundaria (INAU, MIDES, MEC, INE, FCS). Como fuentes de informacién para

contextualizar, analizar y confrontar las fuentes primarias.

7.2 Muestra, universo y unidades de analisis

La muestra se compone, tal como se deriva de la definicién del problema, de
dos unidades de analisis. Una de ellas conformada por los actores politicos y politico-
técnicos a lo largo de la historia del Plan CAIF; y un conjunto de documentos del
Plan CAIF, del periodo 1988 a 2015 conforma una segunda clase de unidad de
andalisis.
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La representatividad de la muestra cualitativa es estructural y no estadistica.
En los estudios cualitativos no importa la representatividad estadistica, sino que
se contemple un espectro de opiniones (Herndndez y cols., 2010; Ibanez, 2000).
Por lo cual se tomé como universo a los actores técnico-politicos del Plan CAIF y
autoridades del INAU (ex INAME) desde su diseno original hasta la actualidad.

Dada la estructura y adscripciones que ha tenido dicho Plan'*', desde sus
origenes vinculados al Ministerio de Trabajo y Seguridad Social, para luego pasar a
la érbita de Presidencia bajo distintas modalidades y mas tarde recalar en el INAU,
se hace necesario incorporar a actores relevantes de dichos organismos, asi como
consultores y asesores de las distintas épocas.

Cabe destacar que en la primera exploracién se ha encontrado que algu-
nas de las personas han fallecido, aunque la gran mayoria se encuentra disponible,
mostrandose gustosa de ser entrevistada y ser parte de la investigacion. Permitiendo
entrevistar a actores con distintas inserciones en cada una de las etapas de desarrollo
del plan sobre el que se realiza la investigacién.

Como ya se ha escrito y volviendo a los metodolégos de referencia,

(...) en los estudios cualitativos el tamano de muestra no es importante
desde una perspectiva probabilistica, pues el interés del investigador no es
generalizar los resultados de su estudio a una poblacién méas amplia. Lo que
se busca en la indagacién cualitativa es profundidad. (Hernandez y cols.,

2010, p. 394).
sino que se deben tener en cuenta otros criterios, como ser:

= La capacidad operativa de recoleccién y andlisis. En aras de la viabilidad, el
nimero de casos que se pueden manejar de forma realista y de acuerdo con

los recursos de los que se disponga.

141 T,a trayectoria institucional y las autoridades a lo largo de la historia pueden verse en la

tabla 7 (pagina 214).
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= El entendimiento del fenémeno u objeto de estudio. La cantidad de casos que
permitan responder a las preguntas de investigacién. Lo que se conoce como

«saturacion de categorias».

» La naturaleza del fendmeno bajo analisis. Segun la accesibilidad de los casos
y su frecuencia, el tiempo relativo que lleva el recolectar informacién sobre

cada uno.

La muestra inicial incluia un conjunto de unidades de andlisis, «personas
a ser entrevistadas», miembros de los érganos del Poder Ejecutivo y Organismos
Estatales, asi como de la estructura del Plan, de todos los periodos de gobierno y
las diferentes etapas del Plan (Vecinday, 2013). Se trataba de una muestra de 20

personas.

Por diversas razones, entre las cuales se hayan, la imposibilidad de contactar
a una de las personas, el no haber obtenido respuesta de parte de otra, y el considerar
que se habia llegado a la «saturacion de categorias» tal como la definen Hernandez

y cols. (2010):

(...) en la indagacién cualitativa el tamano de muestra no se fija a priori
(previamente a la recoleccién de los datos), sino que se establece un tipo de
unidad de andlisis y a veces se perfila un nimero relativamente aproximado
de casos, pero la muestra final se conoce cuando las unidades que van
adiciondndose no aportan informacién o datos novedosos («saturacion de

categorias»). (p. 395).

Finalmente, teniendo en cuenta los criterios planteados, las restricciones y la
saturacion de la muestra, resultaron ser 12 los entrevistados, con el detalle que se

muestra en la tabla 2.
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Tabla 2

Entrevistados

# Cargo Periodo Nivel

1 Técnico, diseno original y direc- 1 Decisor e implementador
cién

2 Técnico, diseno original y direc- 1 Decisor y gestor
cion

3 Técnico 1y 2  Coordinador

4  Politico 1 a3  Director, decisor

5  Técnico 2ab  Decisor

6  Técnico 1 a6  Evaluador, asesor, director, de-

cisor

7 Politico 5y 6  Director, decisor

8  Politico 6 Director, decisor

9  Politico 5 Director, decisor

10 Técnico-politico 6 Director, decisor

11  Técnico 1a6  Evaluador y asesor

12 Técnico 3a6  Técnico, asesor

Nota. Informacién de los entrevistados.

Las entrevistas se llevaron a cabo a partir de un guién (ver apéndice 8)

que se elaboré tomando en cuenta las preguntas y los objetivos especificos de la

investigacion y que abordé los siguientes {temes:

Caracteristicas de las representaciones sobre infancia y el lugar de los ninos

en el Plan

Caracteristicas de las representaciones sobre educacién infantil (en la primera

infancia)

Relaciones entre dichas representaciones y la propuesta del Plan CAIF

Aspectos vinculados a la calidad y como se concibe la misma
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7.3 Entrevistas en profundidad

El uso de las entrevistas en profundidad, como técnica de recoleccion de
datos, segin Vallés, presenta algunas ventajas, algunas que le son propias y algunas
que comparte con otras técnicas cualitativas. El estilo especialmente abierto permite
obtener una gran riqueza informativa, intensiva, holistica o contextualizada; a su vez,
brinda gran riqueza en las palabras y enfoques de los entrevistados (1991, pp. 196-

197).

Proporciona la oportunidad de clarificar y realizar un seguimiento de las
preguntas y las respuestas, incluso en forma no programada, en el marco de un

encuentro, una interaccién personalizada y flexible.

A su vez, y compartiendo con otras técnicas cualitativas una doble ventaja:
ofrece la posibilidad de contrastar, de realizar un contrapunto cualitativo a datos

obtenidos mediante técnicas cualitativas; y facilita la comprensién de dichos datos.

Comparada con la técnica de grupos de discusion, la entrevista en profundi-

dad brinda mayor intimidad, y comodidad.

Por otro lado, presenta algunas limitaciones: el tiempo, las entrevistas insu-
men mayores tiempos, tanto en cada caso como en el tratamiento de la informa-
cién. Otra dificultad deviene de la interaccién comunicativa, Vallés (1991) menciona
la reactividad (citando a Webb, 1966), fiabilidad y validez (basdndose en Denzin,
1970; Gorden, 1975; y Millar, 1992); es que en definitiva se trata de comunicacién
e interaccion humana y por lo tanto puede estar sesgada por exceso de rapport o

direccionismo (voluntario o involuntario) por parte del entrevistador, la suspicacia,
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la indeterminacién seméantica'? y la manipulacién del discurso!43.

3

Sobre la entrevista dice Ibanez (2000):

La entrevista es una caza de almas: por la boca muere el pez —si muerde el
anzuelo—, y también el ser humano. El juego de lenguaje a que es sometido
el entrevistado —la forma-cuestionario— es: por su forma, un juego
pregunta-respuesta; por su contenido, una simplificacién del lenguaje —un
dispositivo semantico-pragmatico de homogeneizacién—. Sujeto el que
pregunta y objeto el que se limita a responder. (...) La entrevista supone
una relacién antisimétrica y una operacion irreversible e irretroactiva (el
que responde no puede preguntar al que pregunta) y el entrevistador

impone su lenguaje al entrevistado. (p. 44).

La entrevista en profundidad apunta a que el entrevistado desarrolle sus

concepciones en torno al tema desde su singularidad.

Al respecto, Bourdieu (2000) plantea en la entrevista es necesaria la escucha

activa, metddica, la empatia, de manera de acercarse al entrevistado. Esta escucha

y empatia son imporante para que el entrevistador se sienta legitimado y tenido

en cuenta y de esta manera pueda expresar lo que piensa y siente honestamente.

La entrevista seria, para este autor, mas que una técnica de recoleccion de datos,

142

143

El Principio de Indeterminaciéon Seméntica es tomado aqui en los términos en que los ha
desarrollado Ferndndez Pérez (1994) (en el d&mbito pedagdgico). Este fendmeno, se presenta
en todo acto comunicativo empirico, y se caracteriza por la captaciéon nunca «pura» del
contenido semantico de los mensajes emitidos por cualquier persona. Es decir, en todo acto
de habla, la persona Receptora del mensaje no capta el sentido tal cual lo emite el Emisor,
creandose en este lagunas mentales de «indeterminacién semantica». Las fuentes de este
fenémeno son: 1) la caracteristica arbitrariedad y equivocidad del «Signo» (como planteara
Ferdinand de Saussure); 2) la existencia de una «transignificacién productiva» (modificacién
creativa) de todos los mensajes percibidos. En esta actividad incontrolable del intelecto,
operan los siguientes factores: 2-a) las «zonas frias de la personalidad»: los diferenciales
respecto al capital cultural y cognitivo de cada persona; y 2-b) las «zonas célidas de la
personalidad»: la variacién de las vivencias subjetivas que afectan directamente a la
dimensién hermenéutica del sujeto ante el fendmeno comunicativo. 3) Y la presencia de un
contexto tanto gramatical como socio-cultural, de la aplicacién del signo, que se presenta
como continuamente variable, (pp. 104-112).

Manipulacién que viola las garantias que se expresan en los presupuestos de la
argumentacion que expone Habermas (1991). Estas serfan: la esfera «logico—semantica», la
esfera «procedimental» y la esfera del «proceso».
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en tanto lo piensa como una relacién social que permite al entrevistado dar su
testimonio, ser escuchado, poder explicarse, expresar su punto de vista sobre el
mundo y sobre si mismo. Por lo tltimo, Bourdieu entiende que tiene un efecto

terapéutico, de alivio. En palabras del autor:

La entrevista puede considerarse como una forma de ejercicio espiritual que
apunta a obtener, mediante el olvido de si mismo, una verdadera conversién
de la mirada que dirigimos a los otros en las circunstancias corrientes de la
vida. El talante acogedor, que inclina a hacer propios los problemas del
encuestado, la aptitud para tomarlo y comprenderlo tal como es, en su

necesidad singular, es una especie de amor intelectual. (p. 533).

En cuanto a los diversos tipos de entrevistas, Vallés (1991) propone una
clasificacién de de las mismas. Caracterizando las entrevistas basadas en un guion,
por la elaboracién previa de un guién de temas (y preguntas) que el entrevistador
maneja para ordenar y formular las preguntas a lo largo del encuentro (p. 179). A
este tipo de entrevista también se le conoce como semi-estructurada.

Como técnica de recoleccion de datos se recurre a la entrevista semi-

estructurada, en profundidad con los informantes calificados.

7.4 Fuentes secundarias

Se realiz6 un relevamiento de antecedentes y bibliografico, con el fin de cono-
cer el estado del arte y los aportes recientes, asi como para generar nuevos aportes al
marco referencial, tedrico-conceptual, en el que se sustenta la presente investigacion.

Se analizaron los documentos'** a los que se tuvo disponibilidad (gracias al
aporte de INAU y UNICEF) en los que se fundamentan el diseno y la implementacién
de la politica, asi como los generados por el Plan y en los cuales se describen su
diseno, evaluaciones y marcos conceptuales del mismo (documentos institucionales,

publicaciones, folletos).

144 yer anexo 10
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Los documentos analizados pueden agruparse en dos conjuntos: a) los pro-
venientes del propio programa, elaborados por las direcciones y técnicos asesores;
b) realizados a pedido de los programas por organizaciones y técnicos externos,
generalmente evaluaciones o para ser utilizados como material de apoyo.

De esta manera ha quedado presentada una breve fundamentacién de la me-
todologia empleada. En la figura 8 se da cuenta de las distintas fases. A continuacién,

en la seccion siguiente, se detallan las mismas.

B
) 2
L Medbgecwiie |

P

Figura 8. Fases del proceso de investigacion. Elaboracién propia.
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7.5 Fases de la investigacion

7.5.1 Anadlisis de informacién secundaria

Consté de la revisién bibliografica y el analisis de documentos oficiales'*® que
permitio elaborar el marco de referencia tedrico-conceptual que sustenta la investi-
gacién y el andlisis. Esta revision bibliografica posibilito la definicién del proyecto
de investigacion, asi como su diseno en términos de su plan de accién, eleccion de
técnicas de recoleccion de informacion y el punto de partida y marco para el analisis
de la misma.

El analisis de informacion secundaria se fue realizando sostenidamente a lo
largo del proceso. No obstante, fue sustancial en los inicios.

A su vez, y tal como es usual en los disenos cualitativos, a lo largo de la
implementacion, asi como de la escritura del presente informe, se fue haciendo nece-
sario el incorporar nuevas lecturas y ampliar el marco teérico. Es por ello que esta
fase permanecié en desarrollo hasta el final, de manera de enriquecer, complejizar y

profundizar el andlisis, asi como la densidad conceptual.

7.5.2 Exploratoria

En esta segunda fase se realizaron entrevistas a dos informantes calificados
con relacién al Plan CAIF. Entrevistas que permitieron obtener informacién prima-
ria para caracterizar al Plan CAIF, enriquecer la revisién bilbliografica y orientar la
misma.

También se utilizaron para ajustar la seleccién de la muestra y sus unidades
de analisis.

Desde el inicio de la investigacion la recoleccién de datos, el analisis, la in-
terpretacion, la teoria, se dan conjuntamente, y esta ida y vuelta entre los datos y

la teorizacion permite generar interactivamente conocimiento fundado en los datos

(Mendizabal, 2006, p. 68)

145

Se hace necesario por parte del autor, el agradecer a Cecilia Zaffaroni, Ana Cerutti,
Secretaria Ejecutiva de Primera Infancia de INAU y UNICEF, por el acceso al acerbo
documental del Plan CAIF.
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7.5.3 Seleccion de la Muestra

Se seleccionaron, siguiendo los criterios orientados por Herndndez y cols.
(2010) ya desarrollados, un conjunto de personas que conformaron la muestra inicial.

En algunos casos, se tratd de personas con las cuales el contacto resultaria
facil, en otras hubo que rastrear informacién de contacto para llegar a ellas'¥. Cabe
destacar que hubo que descartar de la muestra inicial a algunas personas dado que: o
bien se encontraban fallecidas, o bien no fue posible, a pesar de los ingentes esfuerzos,
contactarles al momento de realizar el trabajo de campo. Una de las entrevistas fue
realizada por videoconferencia pues el entrevistado vive en el exterior.

Para el establecimiento del contacto, se redacté una nota de presentacién y

encuadre de la entrevista en el marco del proceso de investigaciéon (ver apéndice 6).

7.5.4 Realizacion de las Entrevistas

Luego de contactadas las personas, se agendaron las entrevistas buscando
lugares en los que los entrevistados se sintieran comodos, en general sugeridos por
ellos mismos.

Para la realizacion de las entrevistas se redacté un guién, tal como ya fuera
mencinado, siguiendo a Vallés (1991). El guién puede verse en el apéndice 8.

Se presenté un consentimiento informado (ver apéndice 7) de manera de salva-
guardar aspectos éticos (ver 7.6). Asimismo, se recordé el encuadre de la entrevista,
que habia sido anticipado en la carta de presentacién y solicitud de cada una de las
mismas.

Se solicit6 la posibilidad de grabar la conversaciéon. Es importante informar
que en todos los casos esto fue posible, accediendo los entrevistados a que se regis-
trara la entrevista y, por tanto, sus palabras.

En un solo caso fue necesario el profundizar y por tanto sostener un segundo

encuentro. Se trata de una persona que oficié de informante calificado inicial, y luego

146 Una vez més, se hace necesario agradecer a Cecilia Zaffaroni y Ana Cerutti por el apoyo en
este sentido.
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parte de la muestra general.

7.5.5 Anadlisis de la Informacién

El andlisis de la informacién se fue realizando a lo largo de todo el proceso
de la investigacién, si bien luego de completado el trabajo de campo, se profundiza
y centra la tarea en el mismo. Al finalizar dicho trabajo de campo se comenz6 con
la transcripcion y el andlisis de la informacién aportada por los informantes y los
entrevistados, continuando con el analisis de documentos.

La informacién recogida a partir de las fuentes primarias y secundarias se ana-
liz6 mediante andlisis de discurso. A través del contenido del mismo se intenté gene-
rar un cuerpo coherente con las dimensiones planteadas en relacién a los principales

ejes que fundamentan la presente investigacion.

Se siguieron los pasos genéricos para el andlisis citado por Burgos (2011):

1. Organizar y preparar la informacion para el analisis.

2. Leer toda la informacion para obtener un sentido general de la misma y

reflexionar sobre su significado general.
3. Comenzar el andlisis detallado con un proceso de codificacion.
4. Colocar voces y descripciones a las categorias.
5. Tomar decisiones acerca de como seran presentadas las descripciones y temas.
6. Interpretar y darle sentido a la informacién.
Las entrevistas se analizaron triangulando la informacién y estableciendo
correspondencias entre el discurso de los distintos entrevistados con los documentos

institucionales, visualizando las concepciones de los actores y en qué medida se

van produciendo eventuales cambios y las posibles relaciones con el diseno del Plan

CAIF.
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7.5.6 Elaboracién del informe

En esta fase se realizé la clasificacion y codificacion, a través de la lectura
pormenorizada de los datos aportados para intentar desentranar las concepciones
y representaciones, asi como descubrir las relaciones, y en tal sentido comenzar la
interpretacion. Se fueron estableciendo conceptualizaciones y reconceptualizacion y
se compararon los nuevos datos que se fueron recolectando con categorias tedricas.
De esta manera se intentd realizar una «comparacién constante» (Soneira, 2006).
Triangulando y creando correspondencias entre los discursos de los entrevistados y

los documentos.

7.6 Aspectos éticos

La investigacién que se informa fue realizada respetando los principios éticos
generales: veracidad, confidencialidad o privacidad, fidelidad y consentimiento infor-
mado, manteniendo a las personas involucradas informadas de los procedimientos y
acciones que se desarrollarian, asi como de las técnicas utilizadas y la informacion
manejada.

En relacion a los resultados obtenidos tanto como a las nuevas interrogantes
que pudieran surgir respecto al tema, se plante6 que se informarian una vez finalizada
y defendida la tesis.

Tal como se escribiera anteriormente, se informé del procedimiento de entre-
vista y del uso de la informacion recabada, previamente, mediante carta de presenta-
cion y encuadre, contando luego con el consentimiento de los participantes. Parte del
encuadre y compromiso es la absoluta reserva respecto al manejo de la informacion.
La informacién, que se torna «material de andlisis» que se extrajo de las entrevistas

ha sido analizado en el marco de los principios mencionados.
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CAPITULO 8

Analisis y discusién de resultados

Asi es esencial tomar en cuenta que las

representaciones conforman nociones o

modelos de ninez y que las experiencias

también moldean las representaciones, es

decir, que en ocasiones rompen, se resisten
o se oponen a ellas

Sosenski y Jackson, 2012, p. 4

En este capitulo se presentan el analisis y la discusién de datos. Para dicho
andlisis se identificaron, tal como fuera planteado en el disenio metodolégico, dos
grandes grupos: por un lado el discurso escrito donde se plantearon algunas dimen-
siones y por otro las concepciones y representaciones de los actores técnico-politicos
responsables del surgimiento y el devenir del Plan CAIF, también analizado desde
diferentes dimensiones.

Se haré referencia a las palabras de los entrevistados asi como a los documen-
tos del Plan CAIF y del INAU que conforman la muestra. El detalle se encuentra

en el apéndice 1, tablas 9 y 10 (p. 217).

8.1 La infancia, los ninos, en las palabras escritas

El Plan CAIF, tal como se ha mencionado, cuenta con una gran cantidad de
documentos escritos a lo largo de sus casi 30 anos de existencia. Documentos que
pueden agruparse en cuatro categorias: diseno, evaluaciéon y monitoreo (externas e
internas), orientaciones técnicas, y difusién. Siendo en algunos casos categorias con
fronteras porosas, en tanto algunas producciones pueden ubicarse en mas de una,
habiendo sido elaborados con mas de un fin y destinatarios.

Muchos de estos documentos son ptblicos desde el origen, por su natura-
leza. Otros han mantenido, durante algtin tiempo, circulaciéon restringida, siendo
accesibles luego de pasados algunos anos. Se ha accedido a documentos de los pri-

meros tiempos y de toda la trayectoria del Plan gracias a la generosidad de actores
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protagonicos y del propio INAU asi como UNICEF.

Se realiz6 una primera revisién, de manera de seleccionar aquellos que aportan
informacion a la presente investigacion, en relacion a las preguntas orientadoras y
los objetivos de la misma!?”, descartando las producciones externas en el analisis,
ya que no se trata de textos elaborados por personal técnico ni directivo del INAU
ni del Plan CAIF, es decir, escapa al objeto de estudio'*®.

Es importante senalar que no fue posible acceder a algunos documentos que
pudieron haber aportado elementos significativos'?. A saber: proyecto y disefio ori-
ginal (1988); Guia Curricular, Guia para la Maestra Coordinadora, Guia para el Au-
xiliar Educador, Guia para la Madre Colaboradora y Manual de Normas de Crianza

(todos producidos entre 1988 y 1989)5°,

8.1.1 Comenzando por el principio

Para comenzar con el andlisis, se hace necesario senalar que no se ha encon-
trado en los documentos definiciones explicitas acerca de las categorias analizadas
(infancia y educacion infantil). Se realizan menciones muy someras, por lo que no
permiten reconocer el marco desde el que se piensan, razoén por la cual se deben
inferir desde lo programatico y en un contexto mas amplio, en el entramado que
representan los textos de los diversos documentos en cada fase.

5

Las primeras referencias que se encuentran'®! en cuanto a los nifios, la infan-

147 La primera infancia, educacién infantil y respuesta en términos de politica (plan o

programa,).

No obstante lo cual fueron parte del material de trabajo y de referencia permanente.

Se realizaron gestiones ante INAU y Plan CAIF, actores de la época, incluso algunos de los
redactores de dichos documentos, asi como algunos de los centros que permanecen
funcionando desde el origen del Plan, pero todas estas gestiones fueron infructuosas.

En cuanto al documento del proyecto original, vale decir que se pudo acceder a la definiciéon
de objetivos y a algunas otras definiciones en tanto en documentos posteriores,
institucionales, como de las evaluaciones externas, etc. En los mismos se citan porciones
enteras del mismo. Por su parte, en relacién a las guias, éstas aparecen mencionadas en
varios documentos de los primeros anos, e incluso en los de 1996-97, pero no se encontraron
citas ni referencias en cuanto a sus contenidos.

Es preciso recordar lo ya expresado, en cuanto a la imposibilidad de encontrar los
documentos originales del Plan, su fundamentacion y dieseno. Siendo el documento més
préximo el «Proyecto Plan Nacional de Promocién del Menor, la Mujer y la Familia». Luego,
se dispuso de un informe de avance de fines de 1988 y otro de febrero de 1989.

148
149

151
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cia, forman parte de los objetivos del Plan:

Objetivo general del Plan (1988): Impulsar acciones integradas de
Organismos Publicos, Gobiernos Departamentales y Comisiones Vecinales,
para atender las necesidades de las familias con ninos preescolares que viven

bajo la linea de pobreza.

Meta: Llegar a un modelo integrado, programético y participativo, capaz de
dar respuesta a un proceso de empobrecimiento sin precedentes en el

Uruguay, quebrando el circulo de reproduccion de la pobreza.

Objetivo especifico: Mejorar la cobertura y la calidad de atencién de los
Programas Sociales que atienden a la poblacion en condiciones de pobreza
critica, mediante el desarrollo de estrategias, modalidades y metodologias
innovadoras para la atencién del nifio, la mujer y la familia. (del Proyecto

original, 1988, tomado de Brower 1993).

Se hace alusion a los ninos para los cuales se propone el Plan. Esto se reitera
documento tras documento en estos primeros anos. Asi aparece el nino, también, en
el «Proyecto Plan Nacional de Promocién del Menor, la Mujer y la Familia», en la

redaccién del objetivo:

(...) brindaran atencién directa a pre-escolares de 2 a 6 anos provenientes de
hogares en situacién de pobreza extrema. (...) Cada centro
otorgard servicios de nutricién, atencion médica y aprestamiento escolar a

los pre-escolares (...). (CNMMYPF, 1988, Doc2, p. 2).

De la misma manera aparece en el «Acta N.° 2 Comisién Nacional del Menor,

la Mujer y la Familia»,

(...) adopta como criterios de emplazamiento de los Centros CAIF:

Poblacién total de 2 a 5 anos / Poblacién de 2 a 5 afios en situacién de
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pobreza. / Resultado del mapa de necesidades basicas insatisfechas /
Distribucion territorial de la pobreza / Concentracién territorial de la
desnutricién infantil / Distribucién territorial de los indices de repeticién

escolar. (CNMMYF, 1988, Docl, p. 2).

En todos los documentos de los que se dispuso y revisé para el periodo inicial
(Docl a Docd), etapas 1, 2 y 3 segin la periodizacién propuesta por Zaffaroni y
Alarcén (2015) las referencias a los nifios se remiten exclusivamente a la formulacién
de los objetivos, fines o metas.

Se hace preciso recordar que no se pudo acceder a las guias mencionadas
en la introduccion del presente capitulo, a pesar de ingentes esfuerzos, en tanto se
considera que podrian haber aportado mayores referencias a como se concebia al
nino, a la infancia. Asi como la inexistencia de documentos institucionales para el
periodo 1990 a 199652,

Ahora bien, de los documentos disponibles, lo que se encuentra es una omi-
sion. Omision de una definicion del sujeto de la politica que no permite realizar un
analisis detallado.

Se pudo ver que el nino es considerado como objeto de intervenciéon. En
los textos analizados, el nino queda, pues, reducido a una condicién mas que a un
miembro de una categoria social. Es decir, el nifio del Plan CAIF seria aquel que se
caracteriza por transitar la condicion de pobreza, por formar parte de una familia
de bajos ingresos y/o necesidades bésicas insatisfechas.

Por otro lado, se trataria de un nino pre-escolar, otra forma de nombrarle por
lo que no es, o no tiene. Es decir, es un no escolar, no ha llegado a la edad escolar.

A su vez, de estos documentos se puede agregar que el nino es visto y pen-
sado en relaciéon a la familia —los adultos, sobre todo a las mujeres-madres—, y por

momentos incluso en forma subalterna (Docl a Doc4).

152 Ge recuerda que la muestra fue definida por el origen de los documentos, restringiéndose a

los escritos por los actores técnico-politicos del Plan e INAU. Quedando excluidos, por lo
tanto, las evaluaciones externas en este analisis.
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La omisién también permite preguntarse acerca de la relevancia que podria
tener para quienes redactaron los documentos iniciales el detenerse a dar cuenta de
los marcos de referencia: pedagdgica, antropoldgica, socioldgica y politica desde los
cuales se concebia a la infancia y al nino. Aunque fuera en términos de metas o fines.

Tal ausencia, al confrontarla con lo que si se escribid, con lo que si se explicito,
podria dar lugar a pensar que se parte de una concepcion empobrecida. A modo de

ampliar, se recuperan unas citas de un documento del INAU, que incluyera Garcia

(2008):

(...) de acuerdo a las encuestas realizadas el 41 % de los ninos urbanos
uruguayos nacen y se crian en condiciones de pobreza, en un 25 % de los
hogares urbanos se encuentran las necesidades bésicas insatisfechas. (...) La
mayoria completara el ciclo de reproduccion y terminara generando, ya
adultos, hogares pobres (...) Las posibilidades educativas de estos nifios son
también diferenciadas: aunque todos los ninos se matriculan en Educaciéon
Primaria, el aprovechamiento es desparejo: uno de cada cinco repite el
primer grado, y una gran cantidad no termina la escuela (a los 13 afos el
14 % de los ninos pobres contindan sin aprobar la Escuela Primaria). Las
puertas del mercado laboral se cierran para ellos. La participacion de los
ninos en las estrategias de supervivencia de su familia les priva de un
crecimiento normal y tiene la calle como escenario. (...) Es asi que la
situacién de la minoridad es identificada y conocida por sus dos expresiones
extremas, el bebé abandonado o el joven delincuente, la minoridad

carenciada constituye el emergente mas llamativo de la marginacion social.

(INAME, 1990, Doc5, p. 17).

De esta manera se caracteriza a la poblacién objetivo como «minoridad caren-
ciada», en situacion de «marginaciéon social», apareciendo claramente en el discurso
la figura del «menor en situacién irregular». Ahora, en el mismo texto se encuentra

una aspiracién a un modelo de sociedad basada en “(...) una concepcién integral de
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los Derechos Humanos donde se reconoce y se acepta el desafio de trabajar por el
reconocimiento de todos esos derechos” (INAME, 1990, Doch, p. 18).

Asi, aparece una contradiccién manifiesta a nivel discursivo, en términos de
como se concibe a la infancia, desde el paradigma de la «situacion irregular», aunque
se apela, doctrinariamente, y en términos de aspiracién, al campo de los derechos

humanos y derechos del nino (Garcia, 2008, pp. 12-13)

8.1.2 Un primer movimiento

La inscripcion de la Secretaria Ejecutiva en el INAU, asi como el traspaso
de la responsabilidad de la coordinacién del Plan hacia dicho Instituto significé un
avance en su consolidacién programatica (Zaffaroni, 2015, p. 37).

Como parte del proceso de fortalecimiento institucional al que se abocaron
las nuevas autoridades de la Secretaria Ejecutiva y del INAU, en respuesta a los
resultados contenidos en los informes de las evaluaciones externas de 1991, 1993 y
1995-96 (ver referencias en anexo 8), se realizé un proceso de varios meses de dura-
cioén, con la coordinacién de técnicas, en su mayoria maestras, para la elaboracion
de una propuesta educativa especifica para las edades a las que se destinaba el Plan.

Dicho proceso también conté con la participacion de los recientemente in-
corporados técnicos de apoyo (Zaffaroni, 2015, p. 38) y las Organizaciones de la
Sociedad Civil que llevaban adelante los centros.

Se cuenta con varios documentos elaborados para la discusion en sus diferen-
tes etapas, asi como una sintesis final, que diera lugar a la propuesta pedagdgica del
Plan CAIF en la segunda mitad de la década del "90.

En este conjunto de documentos se sigue encontrando la misma omisién, lo
cual es especialmente significativo en tanto se trata de documentos de corte pe-
dagdgico. Como bien senala Ferndndez Pérez (1994) uno de los elementos centrales
en los disenos curriculares, es la definicién del sujeto.

Solamente se encontrd el siguiente parrafo especificamente dedicado a una

conceptualizacion del nino como tal:
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Cada nino es una unidad con sus facetas motrices, cognoscitivas,
emocionales, expresivas, sociales; pero al mismo tiempo es una sintesis de la
familia y del grupo social al que pertenece. No podemos ignorar su historia
personal y social —si es que pudieran separarse— y la indole de las
vinculaciones, muchas veces contradictorias, entre los componentes del
grupo de pares, el ambiente humano de cada centro, la complejidad y la
singularidad de los afectos, indiferencias y rechazos que surgen de cada

empresa colectiva. (Plan CAIF, 1996b, Doc8, p. 35).

Se trata de una mirada integral, que reconoce al nino como una persona singu-
lar, con sus caracteristicas propias. Aparece como un sujeto activo, con experiencias
y saberes; integrado, formando parte de diversos colectivos.

Si bien el nino sigue siendo nombrado como objeto de intervenciones, se hace
hincapié en que las mismas deben dar cuenta de la singularidad, del reconocimiento

de que cada nino es una persona distinta:

Es preciso que todos los adultos del jardin conozcan lo mejor posible a cada
nino; registren el diagnoéstico inicial y los progresos obtenidos en cada area,
y le comuniquen claramente al nino cada uno de sus logros, por pequeno
que sea. (...) Es necesario conversar con cada nino en forma individual,

buscando la mirada directa y el contacto afectuoso. (Doc8, p. 31).

Ademas del reconocimiento como sujeto particular, se otorga al nino el lugar
de persona con la cual «conversar», es decir, un par, un interlocutor vélido, merecedor
de las palabras y la escucha adulta, en tanto conversar implica didlogo, intercambio.

También se encuentra de manera explicita la potencialidad del nino, “como
progresos obtenidos”, pero también, aunque desde la orientacion a los adultos, “Que
estén completamente convencidos de que todos los ninos tienen al menos un talento
especial, y que hagan un esfuerzo sistematico para descubrirlo; es preciso hacérselo

saber al nino y al grupo.” (p. 31).
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Esta potencialidad, aunque se insiste, expresada como <«progresos» y
«talentos», ademas, ubica al nino como un sujeto activo y parte de un grupo con el
que compartir sus capacidades, aprendizajes y avances. Se le inscribe en un colectivo
y se le reconoce como ser social parte del mismo.

El reconocimiento de la individualidad da lugar al reconocimiento explicito

de un derecho:

El ninio debe poseer una caja, una parte de un estante o algin recipiente
individual para guardar algin objeto que sea sélo suyo y que tenga derecho

a conservar. (Doc8, p. 31).

Esta es la primera referencia, no se habia encontrado antes el reconocimien-
to de derecho alguno. En una lectura superficial se podria pensar que se trata del
reconocimiento del derecho a la propiedad, mas ciertamente que tratandose de un
documento pedagdgico, con referencias varias al desarrollo de la afectividad y la
subjetividad, y teniendo en cuenta que ya se conocian los aportes de Donald Win-
nicott en relacion a los objetos transicionales, acompanantes, parece mas acertado
el reconocer, también, otras intenciones.

En cuanto a la introduccion de la perspectiva de derechos, como se dijo,
y si bien Uruguay firmé y ratificé la Convencion en 1990, integrandola ademas al
cuerpo legal'®® | no aparece en los documentos precedentes, ni en el proyecto o
fundamentacion de la creacion del Plan. La perspectiva de derecho se encuentra por
primera vez en un «Proyecto de Divisién Servicio Social para el Plan CAIF» (INAU,
1996, Docll). Si bien no se trata de un documento del Plan, sino de un servicio
técnico del Instituto, como parte de la incorporacion del Plan al mismo.

En los documentos de esta etapa aparecen algunos elementos vinculados a

153 Como contracara de la prontitud con que Uruguay se adhirié a la Convencién de los
Derechos del Nifio (CDN), formando parte del grupo de primeros paises que la firmaron y
ratificaron, habiéndola integrado al cuerpo de leyes nacionales (Ley N°16.137) en setiembre
del mismo ano, recién en el 2004 se ajusta la legislacién, cumpliendo asi con uno de los
compromisos asumidos con la CDN, al aprobar el Cédigo de la ninez y la adolescencia (Ley
N°17.823, de setiembre de 2004).
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una conceptualizacion del nino como sujeto, como persona, superando su mera carac-
terizacion como objeto de intervencion por el hecho de formar parte de la «poblacién
objetivo». Se le reconoce como sujeto social, con su historia, sus vinculos, formando

parte de colectivos y con cierto protagonismo en su quehacer y sn sus aprendizajes:

Si ellos estan ocupados, solos 0 en pequenos grupos, con esa mirada viva

que indica que estan involucrados.

Si ellos manejan libros, juguetes, piedras o pinturas sin esperar sentados
a que la encargada les diga lo que tienen que hacer; si buscan la mirada de
la maestra con esa alegria y confianza del que sabe que va a ser escuchado y

respondido, alli se estd trabajando con un curriculo activo.

La capacidad de aprendizaje de todos los ninos en la primera infancia es
muy similar en todas las clases sociales, a menos que las carencias y

sufrimientos a partir de la concepcion sean muy significativos.

En cambio, las necesidades de aprendizaje de unos y otros ninos son
diferentes. Distintos retos que tendra que enfrentar cada centro educativo,
para ser congruente y eficaz en su funcién dentro del sistema educativo.

(Plan CAIF, 1996¢, Doc7, p. 35).

Ahora bien, a través de esta cita puede verse nuevamente una contradiccion,
que da cuenta de una paradoja discursiva. Si bien se les reconoce —a todos los ninos—
la capacidad de expresion y de escucha, la capacidad de aprender y de hacerlo con
otros, de interactuar (positiva y constructivamente entre ellos y con objetos), se
plantea que las necesidades de aprendizaje serian diferentes en funcion de la clase
social a la que pertenecen.

Esta diferenciacién se presenta, entonces, como una expresion del discurso de
la «minoridad», conteniendo trazas de la «doctrina de la situacién irregular».

En un documento posterior, en el que se plantean las lineas de accién del

Plan, recuperando los analizados en los parrafos anteriores, se plantea:
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Estamos convencidos que todos los ninos pueden aprender, a pesar de las
condiciones desfavorables que pueda tener el medio en que han nacido,
siempre que la intervencion educativa sea brindada en tiempo y forma.
Sabemos que sus estrategias de aprendizaje son diferentes y que muchas
veces los docentes no estamos preparados para ofrecerles las propuestas de
aula que le permitan transitar con éxito esos procesos. (Plan CAIF, 1998b,

Docl6, p. 7).

Es asi que la naturalizacién de la desigualdad (en términos de apropiacién de
la riqueza, de acceso a satisfatores de las necesidades bésicas y al capital cultural)
da lugar a un discurso de la diferencia. Diferencia que deriva en la construccién de
dos tipos de sujetos, los que se consideran ninos «normales» y aquellos otros que son
concebidos como «carenciados».

Estos diferentes, sujetos carentes, solamente podran ser concebidos como
iguales siempre y cuando accedan a una propuesta educativa que, partiendo de su

situacion de desigualdad, pueda volverlo, transformarlo, en un igual.

8.1.3 Segundo movimiento, tercer momento

La Secretaria Ejecutiva, con un equipo de asesores y el trabajo conjunto
con la Divisién Plan CAIF, se consolidan sobre finales de los noventa, en la que
Zaffaroni y Alarcén (2015) establecen como tercera etapa. Esto da lugar, a que
quien ocupara la titularidad de la Secretaria Ejecutiva a partir de 2006, se enfocara
en el fortalecimiento del modelo institucional.

Como parte de este proceso, se iniciaron dos series de publicaciones. Ambas
integran la «Colecciéon Primera Infancia», que consta de la «Serie Fasciculos» y

154

«Guias Metodologicas»'°*. Siendo un importante, voluminoso y diverso conjunto de

documentos.

154 A estas publicaciones se las conoce y nombra como «los libros de las manchas», por el disefio
de sus tapas. Estas publicaciones seriadas se editaron hasta el ano 2010, coincidentemente
con el cambio de autoridades y el advenimiento de la reestructura interna del INAU
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Una de las primeras publicaciones de esta coleccién se trata de una guia de
orientacion pedagogica, dirigida a todo el equipo del centro, asi como a la
organizacion que lo gestiona. En la misma se encuentra una caracterizacion de la

infancia al realizar una fundamentacion de la propuesta pedagogica:

(...) el nifo/a con deseo de explorar el mundo que lo rodea, de interactuar
con ¢l para visualizar las repercusiones que él puede generar e incentivarlo a
buscar soluciones a problemas sencillos de la vida cotidiana, revalorizando
las actividades habituales no como rutinas, sino como aprendizajes
necesarios para manejarse con autonomia. Se le deben ofrecer
oportunidades para preguntar, equivocarse, volver a intentar, expresarse
utilizando todos los lenguajes, crear, imaginar, dialogar, pensar.

(Plan CAIF, 2007b, Doc22, pp. 5-6).

135 competente, con herramientas propias y ca-

Aparece una imagen de nino
pacidad de aprender, interactuar, y resolver situaciones y problemas por si mismo.
Con voz y ya no como mero receptor de las palabras del adulto. Con la capacidad
de preguntarse y preguntar, de explorar, asi como de expresar y expresarse a través

de multiples lenguajes'®®, en el marco de procesos de evolucién de sus facultades y

la autonomia progresiva. Como un ser pensante.

Desde que el nino/a nace va aprendiendo a aprender y sus futuros
aprendizajes dependeran en parte de estas primeras experiencias de

aprendizaje. (Doc22, p. 5).

155 «Imagen de nifio», es una conceptualizacién propuesta por el pedagogo italiano Loris

Malaguzzi, reconocido por liderar los centros de Reggio Emilia, en el norte de su pais. Con
ella remite a las representaciones y concepciones que portan los sujetos acerca de la infancia,
y consciente e inconscientemente impactan e influyen en la forma de relacionarse con ella, en
el lugar que se le da, en las propuestas pedagdgicas, en las politicas orientadas a ella, etc
(Hoyuelos, 2004).

A propésito, Loris Malaguzzi, que también escribié poesia. Como parte de la presentacién de
la muestra itinerante «Los Cien Lenguajes del Nino», que llegara a Uruguay hace mas de
una década, escribié un poema en el cual da cuenta de las multiples formas y lenguajes a
través de los cuales se expresan los ninos: «I cento linguaggi dei bambini».

156
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Esto que se anota, podria ser solamente una cuestién semantica, mas como
se vera en los apartados correspondientes, tiene sus correlatos en la propuesta pe-
dagogica, asi como también en la politica. Lo cual hace que cobre un valor sustancial,
ademas de que da cuenta de una representacién muy distinta a la de aquel nino que
se definfa (casi) exclusivamente por ser parte de una familia en situacién de pobreza.

La integralidad del desarrollo sigue siendo parte del discurso escrito, incor-
porando a la perspectiva psicomotriz y pedagodgica, un enfoque sistémico, en este

caso la que propone y sostiene Bronfenbrenner (1987)

considerar al nino como un microsistema en relacion con otros:
mesosistema, ecosistema y macrosistema, permitié comprender las
multideterminaciones intersistémicas en el desarrollo del nino. En este
sentido en el desarrollo influye no sélo lo que comprende a la persona, sino a
la familia, a la comunidad, la sociedad y sus sistemas de salud, educacion,
juridico, y la cultura. El nino como microsistema integrado por su biologia,
sus aspectos afectivos, cognitivos y sociales, desde una globalidad por la
que, si el nino enferma, por ejemplo, se deprime y no aprende. A su vez, se
relaciona con otros microsistemas (familia nuclear, extensa, club, escuela)
que conforman el mesosistema. Cada uno, a su vez, se encuentra inserto en
el ecosistema, en el cual el nino no participa directamente pero influye en su
desarrollo. Estos tres niveles de sistemas se hayan integrados en un
macrosistema, el cual también influye y otorga significacién a las diversas

fases del desarrollo del nifo. (Plan CAIF, 2007a, Doc23, p. 11).

De esta manera, se tiene una consideracion del nino en relacién, siendo parte
y participando de una familia y una comunidad. Se considera como fundamental la
intervencién de factores personales/constitucionales y ambientales, asi como los del
microsistema (familia e instituciones socio-educativas de las que participa el nino).
Esta perspectiva da cuenta de una mirada, representacion acerca de la infancia,

activa, protagénica. Superando asi el mecanicismo y el biologicismo.

138



Tabla 3

La infancia, los ninos, en las palabras escritas

Perfodo  Representaciones y concepciones
Inicios e Sujeto omitido, no se define ni conceptualiza
e Nombrado como objeto de intervencion
e Imagen empobrecida
e Se hace referencia al nino, por su condicién de pobre
e Asociado al paradigma de la minoridad y la situacion irregular
Segundo e Escasa referencia
momento e Si bien es nombrado en tanto objeto de intervencion, se encuen-
tran concepciones superadoras: Es concebido como sujeto. Aparece
una imagen integral (aunque se centra en las acciones y propuesta)
e Se encuentran referencias que dan cuenta de representaciones de
una infancia con posibilidades y capacidades
e Se le concibe como sujeto activo
e La referencia a sus derechos se remite al conservar objetos de su
pertenencia
e Se sigue encontrando una dualidad, una contradiccién discursiva que
muestra la persistencia de que la imagen y representacién de sujeto
pobre, carente
Tercer e Se encuentra definido, conceptualizado en varios documentos
momento e Nombrado y concebido como sujeto de derechos

e Concepcion de sujeto competente, potente, portador de saberes y
capacidades

e Sujeto en evolucién de sus facultades, su autonomia

e Desarrollo integral y armoénico

Fuente: documentos del Plan CAIF. Elaboracién propia.

8.2 La infancia, los ninos, en las palabras de los actores

En este apartado cobran vida las voces de algunos de los actores protagonistas

del Plan CAIF. Tal como se senalara en el capitulo introductorio, asi como en

la presentacion del diseno metodoldgico, se entrevisté a personas que ocuparon u

ocupan cargos de direccion y gestion, asi como de asesoria, en definitiva, actores

técnico-politicos tanto del propio Plan como del INAU.

Es de destacar que se trata de un conjunto diverso de personas, tanto en lo

que refiere a formacién, como a trayectorias personales y profesionales; ademas, que

en algunos casos se encuentran desvinculados del Plan desde hace, en algunos casos,
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décadas.

8.2.1 Los ninos, la infancia, imagen de infancia

Se intentd indagar sobre las concepciones de los actores acerca de la primera
infancia y en particular acerca de los nifios que asisten a los Centros CAIF y para
los cuales existe el mismo.

En este sentido, cabe destacar que las respuestas fueron parciales y esquivas,
debiendo analizar lo dicho, el discurso al tratar otros temas a lo largo de cada
entrevista. No obstante lo cual a lo largo de las entrevistas, fueron emergiendo,
concepciones acerca de la infancia y en particular de «los ninos del Plan CAIF».

Aparecen algunas iméagenes de infancia, los ninos en los que se pensaba en
los origenes del Plan CAIF, vinculada a la pobreza y la carencia: “yo lo que queria
era arrebatarle los ninos a la calle (...) realmente creo que los CAIF eran precursores
y pioneros, en disputarle la infancia a la calle”, “chicos, donde la exposicion a la
vida de calle es un riesgo sumamente alto, y donde el principal anzuelo es, aunque
parezca mentira, el ofrecer alimentacién” (ent. 1).

Consistentemente otro entrevistado de la primera época plantea “Muchos de
estos ninos tenian déficits psicomotores importantes. Se buscaba contrarrestar los
efectos nefastos de la casa, por eso estaban ubicados en zonas muy desfavorecidas,
retenerlos 8 horas era una forma de garantizar influencias sensiblemente mejores a

las que podian recibir en sus hogares”,

Se pensaba en la distancia que existe entre un nino de un hogar —siendo
grosero— normal y uno carenciado donde las dificultades eran extremas. Los
ninos no podian incorporarse a las exigencias educativas porque no podian
sortearlas, era obvio que se estaba generando una clase que no iba a poder
integrarse. Se buscaba que estuvieran bien alimentados, que estuvieran

expuestos a estimulos educativos. (ent. 2).

Y sigue reafirmando, “Tenia que ser horario completo, considerabamos que no
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alcanzaba el medio horario, asi atendiamos el tema alimentario. Buscabamos darle
toda la atencion posible. Cuanto maés estuvieran en el Centro mejor, asi estaban
menos en la calle y en la casa. Sacarlos de la calle” (ent. 2).

Imagen que se sostiene a lo largo del tiempo, “El Plan fue planteado para
un nino con carencias, focalizado a los mas pobres, porque no habia centros en los
barrios pobres” (ent. 5).

Estas palabras darian cuenta de unas representaciones pobres, reducidas,
acerca de la infancia, al menos de la infancia con la que trabaja y a la que viene a
responder el Plan.

A esta imagen pobre acerca de la infancia, en particular de la primera infan-

cia, sostenida por varios de los entrevistados se agregan otros elementos:

El nino... En realidad yo creo que lo que se tenia era una no imagen. Era un
supuesto, un hombre en chiquito, no habia una consciencia de un corpus de
derechos especificos. Era mas como un ser vivo que tenia que responder méas
a demandas y cumplir con obligaciones, que parte de su anatomia debia
atender (comer, banarse). Y no valorado por su ser, creatividad, sus
demandas. Todo lo que va a ser en paralelo, las aprobaciones en el campo
de los derechos humanos y la Convencion, aunque Uruguay siempre tuvo
que ver y formé parte de la tradicién latinoamericana, comienza a percibirse
una realidad que marca al mundo contemporaneo, el pasaje del cuerpo

doctrinario a la realidad concreta tiene su complejidad. (ent. 4).

Como se ve, aparece la idea de la invisibilizacion, quizas la mas pobre de
las representaciones, en tanto niega al otro en su existencia misma, como ser, como
sujeto. Esta idea de una representacion por ausencia o ausente de la primera infancia
es compartida por otra de las entrevistadas: “El nino pequeno no era visto, una no
imagen de nino. Entraban, a los 4 o 3 anos, luego a los 2... cuando comenzaban

estaban ya muy mal.”.
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Esta invisibilizacién puede asociarse a etapas previas a lo que algunos de
los autores reseniados en la seccién 3.2, como Aries (1987); Baquero y Narodowski
(1994), conceptualizan como «el descubrimiento de la infancia».

Si bien, en los entrevistados que formaron parte mas recientemente de los
cuadros técnico-politicos del Plan y del INAU, no aparecen estas expresiones, que
dan cuenta de una conceptualizacion desde las carencias, destaca el que no emerja

una visién mas rica, potente'®”

sobre la infancia. La mayoria de las referencias a
la infancia, a los ninos es a través del ser parte de una familia en “situacién de
vulnerabilidad” (ent. 7, 8 y 10), “de clase trabajadora” (ent. 9).

La invisibilizacién mencionada puede rastrearse hasta hoy dia, al menos en
forma parcial, los bebes y deambuladores'® ya que en el discurso, incluso més actual,
no son tenidos en cuenta.

Aparece en los entrevistados mencionados por ultimo, los que responden a la
ultima década, referencias a la concepcion de sujeto de derechos. El ninio como por-
tador de derechos “El Plan viene a promover derechos, a aportar al goce y ejercicio

de derechos por parte de los ninos, desde su nacimiento” (ent. 6), “;para qué ninos

el CAIF?... para sujetos de derecho, ninos que tienen sus derechos” (ent. 7).

8.2.2 Derechos de infancia, la «persona nino» como sujeto de de-
rechos o el «sujeto carente» a tutelar

Tal como se planteara anteriormente, al analizar esta dimension se debe tener

en cuenta que la Convencion de los Derechos del Nino fue aprobada por la ONU al

ano siguiente de la creacion del Plan CAIF, y ratificada por Uruguay 2 anos después

del origen del mismo; y finalmente, recién en el 2004 el Estado Uruguayo ajusta la

normativa, aprobando el Cédigo de la Ninez y Adolescencia.

Un nino “rico en potencial, fuerte, poderoso y competente y, sobre todo, que

estd relacionado con las personas adultas y con otras de su edad” (Malaguzzi, 1993, p. 10).
Término que se utiliza en nuestro pais y en la region, en general, para nombrar a los y las
ninas que han dejado de ser bebés, es decir que han logrado la marcha recientemente y aun
no dominan el habla, lo cual en términos etario-institucionales, se asocia a los nifios de 1 a 2
anos de edad.
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Hecha esta aclaracion en aras de la mayor validez posible al momento del
analisis de lo expresado por los entrevistados, se da lugar a sus palabras.

Al analizar las entrevistas realizadas, lo primero que surge es que solamente
uno de los entrevistados posiciona a los ninos como sujetos de derechos. El resto no
lo hace por iniciativa propia, no surge de ellos la concepcion de derechos, de que los
ninos son portadores de derechos desde el nacimiento.

En algunos casos, tras repreguntar, indagando especificamente en las repre-
sentaciones y concepciones de infancia, aparecieron referencias a los derechos de

infancia, aunque no en términos de «sujeto de derechos».

El Plan CAIF no tenia una concepcion de derechos, tenia una concepcién
asistencialista, tal vez un asistencialismo ilustrado, ahora, se ha ido
fortaleciendo mas la perspectiva de derechos, aunque en la primera infancia
es dificil que penetre... porque en general se trata del derecho a ser cuidado
y atendido. De todas maneras creo que lo que esta més atendido es el

conjunto de derechos al desarrollo.

Cubriendo temas de salud y ultimamente creo que se esta abordando el

tema del derecho a la ciuidadania, pero es muy incipiente. (Ent. 7).

El andlisis de esta dimensién es consistente con el la imagen de nino que
fuera analizada, como primera dimension, en tanto las concepciones de infancia de
los actores pareceria asimilarse mas a una representacion pobre, como ser vulnerable,

159 " vinculado a la idea de carencia, de sujeto carente propuesta

a tutelar y asistir
por Martinis (2005, 2006) y deudora de la doctrina de la situacién irregular y el
paradigma tutelar.

Esta representacién guarda relacion con lo que fuera planteado en la secciéon

6.2 como «El nino como un ser inocente en la edad dorada de la vida» y «El nino

como reproductor de conocimiento, identidad y culturas.

159 Cnf. Duschatzky (2000); Martinis (2006).
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8.2.3 Participacion y protagonismo infantil

En este item, uno de los indagados en tanto dimension relevante en las repre-
sentaciones y conceptualizaciones de infancia, no emerge, a pesar de las preguntas
que intentaron promover alguna respuesta y/o reflexion por parte de los entrevista-
dos (ver Ap. 8).

Las referencias mas préoximas al reconocimiento de la participacion y el pro-
tagonismo infantil tienen que ver con el reconocer el derecho a ser cuidado, a ser
atendido y a formar parte de procesos e instituciones socio-educativas desde el na-
cimiento.

En la seccién anterior se planteaba la particular o mas acentuada invisibiliza-
cién de los mas pequenos, de aquellos que aun no cumplieron los 2 anos de edad. En
esta dimension se retoma, con las palabras de una de las entrevistadas al responder
acerca de por qué entiende que no se brinda atencién diaria a los bebes, responde

lo siguiente:

Creo que no se hizo ni hace no porque se piense que no se deba.
Personalmente creo que se debe brindar, atencién y educacion desde bebes.
No se hizo porque es muy oneroso y ademas muy peligroso si no tienes a las
personas idoneas y el lugar idoneo, desde las consecuencias a futuro. Me da
la impresion de que tiene que ver con la capacidad técnica y de

infraestructura para brindar atencién diaria. (Ent. 9).
Y agrega:

Es multifactorial, también estaba la idea de que ”tan chiquitos que van a
aprender”, cuando, estd demostrado que los primeros 2 anos de vida son
cuando los ninos tienen mayor capacidad de aprendizaje. Otra de las
cuestiones es cultural, en nuestro pais no existia la cultura de que los bebes

dejaran su casa tan pequenitos, inclusive existian resistencias hasta con los

de 2 anos. (Ent. 9).
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Como colofén, al referirse a lo que el Plan CAIF ofrece a las personas —ninos—
en sus primeros 2 anos de vida, aparece una forma indirecta de participacion infantil,

o si se quiere, lo que podria denominarse participacién subalterna.

El PEO no surge como una respuesta de atencién, porque claramente no
resuelve la tension, la conciliacién, sino como la posibilidad para las
familias, de participar de un espacio en donde jugar, interactuar, y ademas,

fortalecer los lazos intrafamiliares. (Ent. 9).

El reconocimiento del derecho a la participacion, no viene a otra cosa que
reconocer legalmente, y por tanto a poner a los adultos en situacién de promoverla,
reconocerla y tomarla en cuenta, lo que los ninos hacen desde que nacen, que es
ser parte de la vida y la sociedad, existir, y por tanto ser reconocidos como sujetos,
personas. Ahora bien la participaciéon como un elemento constitutivo de la imagen de
una infancia rica y potente se encuentra bastante lejos de ser reconocida y ejercida
en los hechos, tal como lo plantea la Observaciéon General N° 7 (CDN, 2005) y més
actualmente de Ledn (2012) (investigacién que fuera resefiada en la introduccién del
presente informe).

Por su parte otro actor, al referirse al tema de derechos, plantea que se ha
hecho especialmente dificil dar lugar a una concepciéon de derechos en la primera
infancia (ver 8.2.2) plantea lo siguiente: “El Plan CAIF no tenfa una concepcién de
derechos [...] se ha ido fortaleciendo més la perspectiva de derechos, aunque en la
primera infancia es dificil que penetre... porque en general se trata del derecho a ser

cuidado y atendido. |...]”

145



Tabla 4

La infancia, los ninos, en las palabras habladas

Dimensién

Representaciones y concepciones

Imagen de
infancia

e Diversas representaciones de infancia:

e en tendencia, reconocimiento difuso de la infancia como per-
sona y sujeto;

e 10 se explicita, dando cuenta de una ‘no imagen’.

e representacion mas frecuente seria la del sujeto carente, el
nino como sujeto a tutelar y asistir, caracterizado por lo que no
tiene y no es;

e en mucho menor medida'® aparecen referencias explicitas
y/o implicitas que dan cuenta de una concepcién més potente.

160

Sujeto de

Derechos

e No parece ubicarse a los ninos como sujetos portadores de
derechos.

e La idea de que los ninos portan derechos se reconoce pero
solamente aparecié en una de las entrevistas, como parte de la
concepcién de infancia.

e El Plan CAIF incorpora la concepcion de derechos en la
década del 2000.

Participacion y

Protagonismo

e La participacién no parece un elemento constitutivo de la
imagen de infancia.

Esto es consistente con estudios que fueron resenados en la in-
troduccién del presente informe (de Ledn, 2012), asi como la
Observacién General N° 7 (CDN, 2005).

e La participacién se entiende, en forma reducida, subalterna.
Participacion que se reduce a asistir a alguno de los programas
que integran el Plan.

Fuente: Entrevistas
Elaboracién propia.

en profundidad a actores técnico-politicos del Plan CAIF.
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8.3 La Educacién y Atencién en las palabras escritas!'®!

Al presentar el analisis de concepciones acerca de la educacion y la atencion
en los documentos que forman parte de la muestra, se hace necesario explicitar, una
vez mas, la imposibilidad de acceder a cinco documentos elaborados en los primeros
2 anos de existencia del Plan, que seguramente constituirian un aporte relevante,
pues se trata justamente de orientaciones pedagdgicas'?.

Ya que no se cuenta con dichos documentos, se recurre a los elementos en-

contrados en los documentos de corte programatico.

8.3.1 Los inicios

Tal como se expusiera anteriormente, el Plan CAIF surge como una respuesta,
en términos de politica social, ante la constatacién de, por un lado, la infantilizaciéon
de la pobreza y las consecuencias que se hallaron en el desarrollo de los ninos; y por
otro, como un intento por racionalizar el gasto publico.

En los objetivos y meta planteados originalmente (citados en la primera sec-
cién del presente capitulo) no se encuentra referencia alguna a un enfoque socio-
educativo. Reduciéndose inicamente a una propuesta de caracter asistencial, com-
pensatoria.

No obstante lo cual, se encuentra, en la meta propuesta, una aspiracién ori-
ginal para la época, “Llegar a un modelo integrado, programéatico y participativo
(...)”. La integralidad y la participacién aparecen pues, en tanto meta, como ideal
a alcanzar. Asi, se puede inferir que forma parte de las concepciones acerca de la
atencion a la primera infancia. Esta ha sido, como se vera, una de las caracteristicas

del Plan a lo largo de su existencia, una concepcién que se mantiene e impacta en

161 Cabe recordar que la investigacién toma como marco de referencia la definicién y concepcién
promovida por la UNESCO, la Atencién y Educacién en la Primera Infancia (AEPI)
UNESCO (2010a, 2010b, 2010c).

Se hace referencia a los siguientes documentos: Guia Curricular, Guia para la Maestra
Coordinadora, Guia para el Auxiliar Educador, Guia para la Madre Colaboradora y Manual
de Normas de Crianza. De los cuales solamente se han encontrado menciones, mas no
referencias a sus contenidos. Lo mismo sucedié con dos entrevistados, los tinicos que sabian o
recordaban su existencia.

162
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el disefio de la politica.

Esta integralidad, en consonancia con las razones que dieron sustento al sur-
gimiento y los objetivos originales, como se desprende del documento inicial (Doc2),
remite, nuevamente, a una concepcién asistencial, compensatoria, asi como pre-
escolarizante: “(...) brindardn atencién directa a pre-escolares de 2 a 6 afos pro-
venientes de hogares en situacién de pobreza extrema.” y continua “Cada centro
otorgara servicios de nutricién, atencion médica y aprestamiento escolar a los pre-
escolares (...)” (p. 2).

Las definiciones tomadas en fase de diseno, como se puede ver en el acta de

la segunda reunién de la CNMMYF:

La Comision Nacional del Menor, la Mujer y la Familia reunida en su
segunda sesion ordinaria, adopta como criterios de emplazamiento de los
Centros CAIF: Poblacién total de 2 a 5 afios / Poblacién de 2 a 5 anos en
situacién de pobreza / Resultado del mapa de necesidades bésicas
insatisfechas / Distribucién territorial de la pobreza / Concentracién
territorial de la desnutricién infantil / Distribucién territorial de los indices

de repeticién escolar. (Docl., p. 5).

dan cuenta de las concepciones mencionadas, que pueden asociarse a la idea de
instituciones como medio de prevenciéon social (Dahlberg y cols., 2005).

Incluso con algunos visos higienistas como se desprende del documento ela-
borado por el Comité Técnico Ejecutivo “(...) se esta trabajando en la elaboracién
de una guia de salud para la maestra coordinadora, para el auxiliar educativo y para
las madres colaboradoras, poniendo especial énfasis en los aspectos preventivos y de
promocién de salud.” (1989, Doc4, p. 13). Dicha guia se centraba en un conjunto
de orientaciones esencialmente preventivas, asumiendo y partiendo del supuesto que
las familias no lograban asumir sus responsabilidades.

Por otro lado, la idea de participacion tiene que ver con la movilizacion de

la sociedad civil, como linea de intervencion, expresada a través de organizaciones

148



con personeria juridica con capacidad de asociarse al Estado para llevar adelante
los centros. No obstante lo cual prontamente aparece la idea de la participacion

comunitaria:

Accién Comunitaria / (...) Los aspectos esenciales a ser evaluados son los
relativos a la interaccién de cada CAIF con su entorno asi como el estimulo
a la organizacién y participacién comunitaria que deberd promover como
uno de sus objetivos basicos cada uno de los Centros. (Comité Técnico

Ejecutivo, 1989, Doc4, p. 9).

En los documentos disponibles de esta primera etapa no se encuentran ma-
yores referencias a qué se entiende por participacién comunitaria, mas alla de la cita
anterior y las siguientes palabras, del mismo documento: “[se asume una| concep-
cién educativa no formal, de enfoque comunitario y de cardcter permanente” (Doc4,
p. 3).

En cuanto a lo educativo, las referencias encontradas en los documentos ini-
ciales, coinciden en un enfoque preventivo y paliativo en relacién a las carencias
materiales y econdmicas de las familias de los ninos, asi como preparatorio para
la escolarizacion ulterior. Esto ltimo remite a concepciones propedéuticas y pre-
escolarizantes, que hablan de una identidad débil y de ser pensada desde argumentos
ex6genos.

A modo de ejemplo, se citan palabras de la Secretaria Ejecutiva al celebrarse
el décimo aniversario, que fueran parte de una publicacion especial: “El Plan CAIF
tiene por misién prevenir y/o revertir este déficit. La educacién debe desarrollar
la capacidad de adaptacién de los individuos a una sociedad muy cambiante. No
habra posibilidad de inclusion social para los que no estén adecuadamente prepara-
dos.” (Plan CAIF- INAU, 1998a, Docl3, p. 9).

En el mismo evento, y por tanto, en el mismo documento también, el Presi-

dente del INAME expresaba:
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(...) ¥ que nos ubica en lo que es el respeto de los Derechos de los Ninos, de
lo que es la prevencién hacia evitar todo lo que es el maltrato infantil, hacia
la ciudadania y en definitiva en la convivencia para vivir en una sociedad

democratica. (Docl3, p. 3).

en una clara alusion a una representacion de infancia como sujeto, portadora de
derechos; pero por otro lado negando su ser ciudadano y parte actual de la sociedad.
Lo que constituye en si mismo una contradiccion.

Por otro lado, estas ultimas palabras dejan de manifiesto la representacion
de los centros y sus acciones, como preventivos de males mayores. Y en el camino
coloca a las familias de los ninos como maltratadoras.

En agosto del ano 2002 se firma el Convenio Marco del Plan CAIF, mediante
el cual se “convoca a actualizar y formalizar el acuerdo constitutivo del Plan Nacional
de Atencién a la Infancia y la Familia (Plan CAIF)” 163,

El mismo, sostiene un enfoque en la infancia que vive en situaciéon de pobreza
y por tanto, mantiene al referirse a la poblaciéon objetivo, una representaciéon pobre
del sujeto, y de sujeto pobre. Se propone como objetivo la “procura de horizontes
de equidad, superando condiciones de exclusién y marginacion”, bajo la premisa de
que “El Plan ha demostrado ser una politica piblica eficiente y eficaz para combatir
y superar el riesgo de una progresiva descapitalizacion humana y social del pais.”
y que “es necesario reforzar estrategias y acciones concretas orientadas a modificar
aquellos factores que multiplican sus efectos y tienden a perpetuar la pobreza.”
(INAU, 2002, Doc19, pp. 2-3).

En los documentos de esta etapa se encuentran algunos elementos que me-
recen ser destacados porque tensionan y ponen en evidencia la existencia de con-
cepciones diversas. Por un lado se asume una funcién preparatoria de la ulterior

escolarizacion, en forma explicita, mas por otro lado se hace referencia expresa a

163 F] INAU convoca a todos los organismos que integran la interinstitucionalidad: MEC, MSP,
ANEP, Congreso Nacional de Intendentes y a las Asociaciones Civilies (por intermedio del
Comité Nacional).

150



una idea superadora, incluso de cardcter progresista para la época “[se asume unal
concepcién educativa no formal, de enfoque comunitario” (Doc4, p. 3). Explicitando
incluso la intencién de superar el modelo escolar clésico al hacer referencia explicita

a las concepciones tradicionales de las maestras como un obstaculo a superar:

En las ultimas décadas se ha avanzado de manera significativa en el diseno

y la aplicacién de estrategias de educacién comunitaria en América Latina y

el Caribe.

Tales experiencias se han convertido en un referente imprescindible en el
disenio de cualquier nueva estrategia concreta a ser aplicada en grupos de

poblacién en situacion de riesgo.

(...) Uruguay dispone de un cuerpo abundante de personal
técnico-docente en capacidad de ser movilizado en apoyo a estas

modalidades de educacién.

Ello significa paradojalmente ventajas por una parte y dificultades a ser

superadas por otra.

Las ventajas estan asociadas a la posibilidad de comprometer recursos
técnicos especializados que podrian otorgarle al esquema de operacién altos
niveles de eficiencia, pero simultaneamente, es preciso reconocer que el
fuerte apego a concepciones tradicionales, podria imprimirle a esta

dindmica un giro convencional no deseado. (Doc4, pp. 5-6).

Otro aspecto novedoso, que remite a una determinada forma de concebir el
proceso educativo tiene que ver con la supervision y la formacion permanente de

los cuadros:

Aspectos Educativos / La supervisién de los mismos [los Centros] se hard a
partir del equipo técnico de especialistas que elaboré las guias y manuales a

ser utilizados en el proceso educativo de los CAIF. / Este proceso de
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caracteristicas dindmicas supone el estimulo activo del intercambio
permanente entre este equipo central y el personal de cada Centro, asi como
la organizacién de jornadas periddicas que reinan al personal técnico de los
Centros con el objeto de evaluar y enriquecer las experiencias recogidas.

(Doc4, p. 9).

Por otro lado, de la misma cita se desprende una diferenciacién a la interna de
los equipos (que se recuerda, estaban conformados por maestras (una en cada turno),
auxiliares educadores, cocinera, limpiadora y sereno) entre técnicos y no técnicos.
Siendo los convocados a los espacios de intercambio —formacién permanente— los
primeros.

A su vez, y como contracara de la apuesta a la calidad, gran parte de los miem-
bros de los equipos recibirian por su trabajo, el salario minimo nacional (SMN), y
las maestras el laudo minimo vigente. A saber: “Retribuciones personales contra-
tadas: 2 maestras (laudo vigente) / 1 cocinera (SMN) / 1 limpiadora (SMN) / 2
guarderfas'® (SMN) / 1 sereno (SMN)” (Doc2, p. 5).

8.3.2 Segundo momento, algunos cambios y algunas continuidades

Los documentos de revision de la propuesta pedagdgica, como ya se planteara
en la seccion 8.1.2 dan cuenta de algunos cambios en el enfoque.

Ahora bien, se encuentran algunas contradicciones, que remiten a marcos
conceptuales y a representaciones divergentes.

Tal es el caso del sentido, como queda expuesto en las citas que siguen. Apa-
rece aqui claramente una concepcién adultocéntrica. Los centros de primera infancia
como lugar de guarda, como respuesta a la tension entre dos responsabilidades adul-
tas: parentalidad y trabajo. El ser trabajador (el texto remite a la mujer, la madre,
reproduciendo asi, al no esbozar siquiera un comentario critico, o cuestionador de

la distribucién estereotipada de tareas y responsabilidades parentales) y ser madre:

164 Hace referencia a auxiliar educador.
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(...) Montevideo es una ciudad con muchas mujeres en el mercado de
trabajo, donde hay altos porcentajes de desintegracion familiar. Los hijos de
las mujeres que trabajan y pasan muchas horas fuera del hogar, han perdido
ademas la proteccién del resto de la familia, que tenian cuando convivian

abuelos o tios en el mismo hogar. (Plan CAIF, 1996a, Doc10, pp. 9-10).

Y continua profundizando al respecto, dando cuenta de la responsabilidad
social del cuidado de los ninos pequenos, entre ellos, aunque no lo explicita, el

Estado:

La sociedad en su conjunto no ha elaborado respuestas eficaces para la
situacion de estos ninos; ni siquiera hay un estado publico de conciencia de
la magnitud del problema; hay como una presuncién técita, generalizada,
de que cada madre o padre deben encontrar por si dénde y en qué forma
deben ser atendidos los ninos pequenos cuando no estan bajo su cuidado.

(Doc10, pp. 9-10).

Esta concepcién adultocéntrica, que hace centro en la funcién de custodial®®
se encuentra con otras visiones que, ademaés de cuestionar dicha centralidad, también

ponen en tela de juicio el asistencialismo!%:

(...) una propuesta de tipo asistencial con acento secundario sobre lo
educativo, ha demostrado tener el efecto «perverso» de crear dependencia y
pasividad por parte de los usuarios, y por lo tanto, ninguna consecuencia
perdurable en cuanto a la superacion de sus condiciones de vida.

(Plan CAIF, 1996b, Doc8, p. 22).

Explicitando, ademas, algunos elementos que dan cuenta de unas concepcio-

nes renovadoras:

165 Ciertamente que escapa totalmente al tema estudiado y a esta investigacién, mas se seiiala la

relevancia de realizar algunas preguntas en este sentido, sobre el Sistema Nacional de
Cuidados, en particular el componente de Primera Infancia y Personas con Discapacidad.
166 Cnf. Bardibar (2003) y Hoyuelos (2010).
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El curriculo de una institucién de esta naturaleza, debe contener
orientaciones muy claras con respecto a la participacién de los adultos en
acciones educativas; y ha de ponerse especial atencion en crear una
modalidad de trabajo pedagdgico muy alejada de lo tradicional, es decir, de

la centrada solamente en el trabajo con los nifos. (Doc8, p. 22).

Aqui aparece explicitada la necesidad de la existencia de una propuesta cu-
rricular especifica, “alejada de lo tradicional”. A su vez, si la afirmacion de la cita
anterior, se analiza en conjunto con los objetivos generales establecidos en la propues-
ta a la que se arribara, como resultado concreto del proceso de debate, se encuentra
una propuesta centrada en la primera infancia.

Lo cual se plantea en los siguientes términos:

El Jardin de Infantes es la primera «escuela» a la que asiste cada infante. Es
una matriz en la que se inscriben las primeras actitudes ante el aprendizaje
y la educacién formal; de alli se deriva su gran responsabilidad con respecto
al futuro escolar de cada nino y no, como se piensa con frecuencia, de su

funcién de «aprestamiento». (Doc8, p. 35).

Es decir, hay una responsabilidad que tiene que ver con el futuro de los individuos,
en el trabajo con ellos durante su infancia, pero que se inscribe en el hoy y ahora, y
que no se fundamenta por lo que vendra, en funcién de lo que vendra después.

A su vez, en este documento, se plantea la participacion de los adultos en
acciones educativas, es decir, se promueve una participacion activa en los centros,
con los ninos. Esta propuesta estaria dando lugar a una forma menos tutelar de
participacion, en relacion a la que se observo en los documentos del primer periodo.

Esta concepcién de participacién de las familias en la propuesta pedagdgi-
ca, a nivel del discurso escrito, va a cobrar materialidad en algunos proyectos que

comienzan a disenarse, difundirse e instrumentarse entre 1996 y 1998: Programa
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Padres e Hijos (PPH), Programa de Padres en Sala (PES), ambos como parte de la
propuesta del Programa de Educacién Inicial'®7.

Se encuentra asi una concepcién acerca de la institucion, y por tanto de
la propuesta que, intencionadamente no repita el formato escolar'®® tradicional y
hegeménico, ya que “Los establecimientos que los reciben, con alarmante frecuencia
tampoco saben que hacer con ellos y cuales son sus necesidades educativas, pues en
muchisimos casos no tienen el personal capacitado para esa funcién.” (Plan CAIF,
1996a, Docl0, pp. 9-10).

Ya en términos de lineamientos estratégicos, en relacion a la participacion se

propone:

La participacién de la familia en el centro educativo (...) Para que esta
participacion sea activa requiere de procesos de promocion, capacitacién y
dialogo permanente dando respuesta a las necesidades especificas de padres
y madres en relacion a la crianza de sus hijos y a ellos mismos como
personas. Esta participacion se entiende como un concepto dinamico que
implica el compromiso y la vivencia de roles y funciones significativas
relacionadas con la atencién a nifios/as y no en acciones puntuales mediante
las cuales los padres se convierten en meros colaboradores en eventos de

tipo social o financiero. (Docl16, pp. 9-10).

Ampliando incluso la perspectiva, proponiendo la participacién comunitaria,
y no solo de los familiares de los ninos. Lo cual puede asociarse a una concepcion

comunitaria:

167 Recuérdese que el Plan CAIF actualmente cuenta con 2 programas, modalidades, Educacién

Inicial, de atencién diaria (mayormente para ninos de 2 y 3 afios, en algunos pocos centros
de 1 ano y en menor cantidad para bebes en el primer afio de vida); y el Programa «Un
lugar para aprender y crecer jugando», conocido como Experiencias Oportunas (PEO), de
atencién semanal, para diadas bebe/nifio y adulto/familiar (para bebes y ninos de 0 y 1
anos, en los 2 primeros anos de vida).
Anteriormente se sostenfa un Servicio de Orientacién Comunitaria (SOC), heredero de la
original asesoria a madres y padres, en temas sociales y laborales, que dejara de existir en la
reformulacion de 2007-08.

168 Al respecto se puede ampliar en Terigi y Perazza (2006).
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El vinculo con la comunidad en que se inserta el Centro (...) Uno de los
principales desafios hacia el futuro se relaciona con el logro de una mayor

integracién de las familias y de la comunidad a la vida del Centro. (p. 10).

También expresado en términos de objetivos, como definicién estratégica:
“Lograr que los Centros CAIF constituyan un comunitario que brinde apoyo efectivo
a las familias para el cumplimiento de sus roles esenciales” (Plan CAIF, 1998a,
Docl7, p. 5).

En cuanto a la relaciéon con las familias y el lugar que éstas ocupan en la
propuesta, se encuentra la concepcién de centro educativo como co-educador: “(...)
apoyo a la funcién educativa de la familia” (Docl6, p. 8). Esta representacién,
ubica a la familia como “(...) la matriz de identidad. Es el 4&mbito fundamental e
insustituible para el desarrollo de los nifos/as independientemente de su composicién
y estructura.”. Por lo cual, una vez mas, se concibe a las familias como activos
participantes: “Por lo tanto, toda accién que se emprenda desde los Centros CAIF
debe contemplar diversas estrategias para la participacién permanente de madres y
padres.”.

En la propuesta pedagdgica se hace hincapié en la actividad del nino como
motor de sus aprendizajes, promoviendo una pedagogia activa. Dando cuenta asi, de
unas representaciones de infancia con posibilidades, activa, en interaccién con otros

ninos y adultos, asi como objetos:

Cada CAIF debe ser un ambiente fisico y humano generador de
aprendizaje; en ese sentido, el caracter activo o pasivo del curriculo no se va
a inferir de la lectura del programa. Los métodos de trabajo del docente,
sus actitudes con el equipo de trabajo y con la familia, son las notas que

definirdn a un curriculo como activo o pasivo. (Doc8, p 35)

Agregando, en relacién al lugar del nino en la propuesta, desde lo pedagdgico,

en lo que puede tomarse, también, como una concepcion acerca de la infancia:
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Si ellos estan ocupados, solos 0 en pequenos grupos, con esa mirada viva
que indica que estan involucrados. Si ellos manejan libros, juguetes, piedras
o pinturas sin esperar sentados a que la encargada les diga lo que tienen que
hacer; si buscan la mirada de la maestra con esa alegria y confianza del que
sabe que va a ser escuchado y respondido, alli se esta trabajando con un

curriculo activo. (p. 35).

Se encuentra una visiéon y vocacion de integralidad del abordaje. Fundamen-

tada en el desarrollo de la infancia,

Los primeros anos de vida como cimiento del desarrollo integral
Constituye un desafio impostergable crear alternativas educativas para los
ninos menores de dos anos y sus familias. Es en los primeros anos de vida
que se construyen los cimientos del desarrollo integral del nifio/a y sus
primeras matrices de aprendizaje, a través del vinculo que el nino va

estableciendo con los adultos que lo rodean. (Docl6, p. 3).

Que da lugar a una formulacion de la «Educacién Inicial», expresada en térmi-
nos de objetivos especificos “(...) que trascienden a la responsabilidad de docentes,
auxiliares y educadoras. Deben estar inmersos en un Plan global, con un enfoque
integral e integrador.” (Docl6, p. 5).

Esta integralidad se enriquece con la incorporacion de nuevos paradigmas,
como es el caso de la psicomotricidad, que comienza a cobrar fuerza en lo conceptual
asi como programatico a partir del armado del equipo de asesores técnicos de la
Secretarfa Ejecutiva. Los objetivos programaticos (ya no de la propuesta pedagdgica)

trazados a partir del ano 1998 dan cuenta de lo expresado:

Lograr que los ninos que asisten a los Centros CAIF y sus hermanos

menores'® alcancen un estado de salud y nutricional adecuado a su edad.

169 Cabe recordar que en esa etapa del Plan, atin se trabajaba con nifios de 4 e incluso de 5 afios
en régimen de modalidad diaria, y que el Programa «Un lugar para Aprender y Crecer
Jugando» se encontraba en fase piloto en algunos centros.
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Lograr que los nifios que asisten a los Centros alcancen un nivel de
desarrollo intelectual y psicomotriz que posibilite el aprovechamiento pleno
de sus potencialidades y la adecuada insercién posterior en el sistema

educativo. (Docl7, p. 5).

Se vuelve a encontrar una preocupacion por la calidad, que se sostiene desde
el origen. Desde una concepcion de calidad, que se asocia, por un lado, a la evaluacion
permanente del Plan, por parte de evaluadores externos (como ya se ha mencionado
y puede verse en la tabla anexa). Por otro, aparecen algunas preocupaciones en
relacion a la prestacion concreta.

Es asi que se encuentran referencias expresas como la siguiente:

Aparte de otros logros, en los aspectos especificamente educativos del
desarrollo de los ninos, existe coincidencia en los cuatro informes

mencionados'™, en que es necesario fortalecer este componente del Plan

CAIF.

La poblacién infantil de los CAIF debe encontrar alli no solo
alimentacion, seguridad y proteccién —lo cual no es poca cosa y ya se
consiguié— sino que ademas es preciso hacer los mayores esfuerzos para que

la educacion que alli se procese, tenga las mayores garantias de calidad.

(Doc8, p. 8).

Para lo cual se plantea que “(...) los CAIF deben plantearse a la brevedad la
formacion de personal competente para la atencién a los ninos menores de dos anos,
es esta una demanda social que es imposible ignorar.” (Docl0, p. 19). Preocupacién
que ya no solo tiene que ver con parte de los equipos (los «técnicos»), sino sobre la

totalidad de los integrantes de los mismos:

Las instancias de capacitacion que se instrumentan para el personal no

docente de los centros deberan ser obligatorias; porque asi como es

170 Zaffaroni y Martinez, 1989; Cerutti et al; CLAEH, 1991; Brower, 1993; CIPP, 1996.
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necesario promover el aprendizaje, por ejemplo, de mejores métodos de
crianza, dirigido a los padres, es esencial que este aprendizaje lo haga

también la totalidad del personal del Centro. (Doc8, p. 22).

8.3.3 Tercer momento

Tal como se escribiera en la seccién 8.1.3, la consolidacion de la Secretaria
Ejecutiva, con su equipo de asesores y el trabajo con la Division Plan CAIF de
INAU, publicaron una importante cantidad de documentos, a lo largo de la tercera
etapa en la periodizacién propuesta por (Zaffaroni y Alarcon, 2015).

De esta serie de documentos, por su tematica, orientacion y especificidad, se
toma el segundo en ser editado (Plan CAIF, 2007b, Doc22). Se trata de una «Guia
Metodolégica de Educacion Inicial», orientada a todos los actores de los Centros,
asi como Supervisores y Asesores.

En el inicio del documento al presentar los fundamentos pedagdgicos, se plan-
tea que “El Programa de Educacion Inicial es una propuesta socio-educativa integral
que brinda una oportunidad para el desarrollo de ninos y ninas menores de 4 anos,
y el fortalecimiento de sus familias” (Doc22, p. 5).

Aparece asi una concepcién amplia y abierta acerca de lo educativo. La expre-
sion «socio-educativo» da cuenta de ello. Siendo una forma de nombrar que explici-
tamente se introduce ya que no es usual encontrarla en textos y documentos de la
educacién inicial formal, la que remite al formato escolar tradicional.

Por otro lado, aparece una perspectiva inclusiva, reconociendo el lugar de las
familias en esta propuesta, como actores relevantes a ser tenidos en cuenta.

El documento continta diciendo:

Desde el punto de vista pedagégico se trata de que los nifios/as no sean
percibidos por los adultos solamente como objeto de su atencién, y de su
ensefianza, sino que somos responsables de promover en el nino/a el deseo

de explorar el mundo que lo rodea, de interactuar con él para visualizar las
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repercusiones que él puede generar e incentivarlo a buscar soluciones a

problemas (...) (Doc22, p. 5).

Encontrando una continuidad con lo expuesto en propuesta pedagdgica ela-
borada a partir del proceso del ano 1996. Aunque en este caso, aparece muy fuerte-
mente expuesta la idea de una pedagogia activa, en la cual el nino es protagonista
de sus aprendizajes, a través de la exploracion e interaccién. Siendo el adulto un
ensenante provocador y dinamizador de situaciones de aprendizaje.

A su vez, se rescata el valor de la vida cotidiana: “(...) revalorizando las activi-
dades habituales no como rutinas, sino como aprendizajes necesarios para manejarse
con autonomia.” (p. 6).

También aparece explicitado, como estrategia, el lugar de la pregunta y el
aprovechamiento, y desdemonizacion del error: “Se le deben ofrecer oportunidades
para preguntar, equivocarse, volver a intentar”.

Esto se encuentra a tono y en concordancia con el enfoque constructivista

que se propone en forma explicita en un documento del ano 2010:

El enfoque constructivista que plantea la propuesta educativa en los
Centros CAIF, exige crear las condiciones adecuadas para que los esquemas
de conocimiento que construya el nino/a sean potencializadores y
enriquecedores, respetando las diferencias individuales, sus experiencias

previas y el contexto socio-cultural en el que crece y se desarrolla el nifio/a.

(Plan CAIF, 2010, Doc29, p. 51).

Si bien no se ha encontrado referencias a los enfoques de la pedagogia lidico-
expresiva, en ninguno de los documentos de corte programatico ni en las propuestas
pedagdgicas del Plan, si aparecen en los mismos, referencias expresas al lugar de la
expresion, el juego, la creatividad y la fantasia. Se trata de dar lugar a que pueda

“(...) expresarse utilizando todos los lenguajes, crear, imaginar, dialogar, pensar.”

(Doc22, p. 6).
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En cuanto a la concepcién de la atencion y educaciéon como derecho, en el

documento realizado por el vigésimo aniversario, se plantea que

El Plan CAIF es una politica publica intersectorial e alianza entre el Estado
y las Organizaciones de la Sociedad Civil para contribuir a garantizar la
proteccion y promocién de los derechos de los ninos y ninas desde la
concepcion a los 3 anos a través de los Centros de Atencion Integral a la

Infancia y las Familias. (Plan CAIF- INAU, 2008, Doc24, p. 1).

Aparece asi una perspectiva promocional. La promocion de derechos, por un
lado implica el reconocimiento de los mismos, en particular el derecho a la atencion
y educaciéon desde el nacimiento. Hasta ahora se venia encontrando un discurso cen-
trado en la prevencion y proteccién, con poca o casi nula mencion a la promocion.
Meirieu propone la triada Proteccion, Prevencion y Participacion como analizado-
res, asi plantea que si bien no se discute que el derecho a la educaciéon es uno de
los primeros derechos que se reconoce a los ninos, el desacuerdo radica en la las
condiciones en que se da y en la naturaleza de la misma. Segun el autor, estos tres
componentes remiten a registros muy distintos: “el tercero, en la medida en que la
participacion es impensable fuera del proceso educativo que la acompana”, pero “no
sucede lo mismo en lo referente a la proteccion y la prevencion que, en cierta manera,
se aplican desde el exterior” y “en consecuencia, los ninos son objetos de protecciéon
y prevencién y sujetos en materia de participacién” Meirieu (2004, p. 33).

En este sentido, el que se sitie al Plan como un agente de proteccion y
promocién remitiria a dos representaciones distintas, aunque no contradictorias ni
incompatibles. Le ataniria el posibilitar la restitucion y garantizar el goce de dere-
chos; asi como la promocién de los mismos.

Durante los tltimos 3 anos se vino realizando una revision del Convenio Mar-
co, llegando a un texto que fuera aprobado y firmado muy recientemente. Aunque

el borrador circula desde hace bastantes meses. En el mismo, quienes lo proponen
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y quienes lo suscriben'™ recuperan, al plantear los considerandos, la perspectiva de

derechos:

El Plan CAIF constituye una politica publica de alianza Estado/Sociedad
Civil de intervencién socio-educativa en la primera infancia. Su finalidad es
apoyar a las familias con ninos y nifias pequenos contribuyendo a garantizar

la protecciéon y promocién de sus derechos desde la concepcién hasta los 36

meses. (INAU- Plan CAIF, 2017, Doc34, p. 2).

Cabe senalar que si bien en el considerando se ubica la finalidad de contribuir
a garantizar la proteccion y promocion de derechos por parte de la primera infancia,
lo hace en el marco del “apoyo” a las familias, en primer término. Esto es, en
cierta forma, coherente con la Convencién de los Derechos del Nino, que coloca a las
familias como los principales responsables, aunque también al estado como garante
y responsable.

Como se ve, se refuerza el paradigma:

La propuesta reconoce que los derechos de los ninos y ninas son
obligaciones de las generaciones adultas (familia, comunidad, Estado) y se
ubica en el paradigma de los Derechos del Nino que instaura la protecciéon

integral, considerando a las personas como sujetos de derechos.

(INAU- Plan CAIF, 2017, Doc34, p. 2).

A su vez, este nuevo Convenio Marco, que viene a actualizar la alianza interinsti-
tucional y con la sociedad civil organizada, da cuenta de una mirada universalista,
superando la explicita focalizacion anterior: “La poblacion atendida abarca un am-
plio abanico, segin la ubicacion del Centro y las caracteristicas de las localidades”

(Doc34, p. 2).
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El texto es propuesto por el INAU, a través de la Secretaria Ejecutiva de Primera Infancia.
Tuvo un largo proceso de revisién, con la participacion de las entidades estatales
involucradas, asi como las OSC a través de los Comités Departamentales y el

Comité Nacional.
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Otro rasgo que se encuentra en la concepcién acerca de la intervencion, como
se ha visto, es la integralidad. Que es recuperada y resemantizada. La guia de orien-

tacion pedagdgica (Doc22) hace referencia a la integralidad de la siguiente manera:

Objetivo General:
Lograr que los ninos/as que asisten al CAIF alcancen un desarrollo integral
que les posibilite desplegar al maximo sus potencialidades, asegurandoles

una adecuada insercién social. (Doc22, p. 7).

Desde lo pedagogico, la integralidad se toma como objetivo para el desarrollo
y los aprendizajes, remitiendo también a una representacién particular de la infan-
cia y su evolucion. Se trataria pues de trabajar para que los ninos desplieguen su
potencial, que se entiende es multiple y diverso. Asi, la responsabilidad pedagdgica,
serfa sostener una propuesta diversa que de lugar a la integralidad del sujeto, y su
expresion.

La integralidad también es pensada y recuperada discursivamente en el do-

cumento del vigésimo aniversario:

En todos los Centros se intenta desarrollar ua propuesta de atencién de
calidad, que apunta a la integralidad, a la interinstitucionalidad, y a la
interdisciplina, con una metodologia coherente con los resultados que
arrojan las investigaciones realizadas en este y en otros paises en relacion a

la Primera Infancia. (Doc24, p. 2).

Este enfoque, incorpora, ademds de la integralidad del sujeto-nino (omitido,

en el parrafo que se cita, aunque nombrado en el documento), la integralidad de las

2

acciones pensada desde la conformacién de los equipos!'™, asi como la participacion,

172" Desde mediados de la década del ’90, integrado por educadores, cocinero, auxiliar de
limpieza, maestros, trabajadores sociales, psicélogos, y posteriormente psicomotricista.
Recientemente se ha incorporado el cargo de administrativo o coordinador de gestion.
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al menos en términos de intenciones institucionales, de multiples agencias publicas
en el Plan!™.

El texto del Convenio Marco recientemente aprobado y firmado (Doc34, 2017)
toma, en el considerando iii, el texto incluido en los considerandos de su antecesor

(Doc19, 2002), La integralidad es pensada desde las acciones.

Para lograr un impacto significativo al nivel de la sociedad, es necesario
asegurar la integralidad de las acciones, asi como ampliar el alcance de la
cobertura asegurando la calidad. Ello implica no solo la sustentabilidad a
largo plazo de las actuales iniciativas y el emprendimiento de nuevas, sino
también, la incorporacion de los aportes de las investigaciones cientificas
por ejemplo, de las neurociencias asi como los aprendizajes que surgen de

las evaluaciones internas y externas que han sido una practica distintiva del

Plan.

En este, el mas reciente documento institucional del Plan CAIF, se incorpora
explicitamente el necesario aseguramiento de la calidad. Preocupaciéon, que como se
ha mostrado, forma parte de toda la historia y trayectoria del Plan.

A su vez, aparece otra caracteristica de esta politica, que es su flexibilidad.
Tal como senalaran Vecinday (2013); Zaffaroni (2015). La cual responde a una re-
presentacion acerca de la propuesta, que remite a la renovaciéon y mejora, en base a
aportes cientificos y de las evaluaciones y monitoreo.

Una vez mas aparece la referencia a la calidad. En este caso asociada a las
acciones integrales. Cabe aclarar que ni el Plan CAIF ni el INAU, ni el MEC cuentan
con criterios de calidad establecidos, a pesar de que es una preocupacién que data
de muchos anos, como expresa un documento reciente: “En el afan de mejorar, ha

desarrollado varias consultorias y andlisis de situacion respectivas, avanzando siem-

173 Participacién que se expresa en su integracién en el Comité Nacional (aunque durante
muchos afios han dejado de participar activamente), as{ como mediante acuerdos de trabajo
conjunto (convenios con MSP y ASSE, con CEIP-ANEP, etc.).
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pre de acuerdo a los diferentes momentos histéricos del Plan, con una perspectiva

permanente de mejora de la calidad.” (INAU- Plan CAIF, 2015, Doc33, p. 18).
Este documento, aprobado como protocolo de Supervisién y Monitoreo, in-

tegra la perspectiva del aseguramiento de la calidad a través de la supervision y el

monitoreo.

Entendemos a la Supervision como: un proceso dinamico y sistematico de
orientacion, asesoramiento, seguimiento y control; de caracter
administrativo y educativo, realizada por un técnico con el propésito de
mejorar y potenciar la calidad de atencién de los Servicios, contemplando la

singularidad de los sujetos de intervencién. (Doc33, p. 20).

Finalmente, en los documentos escritos de este periodo, se encuentra, nueva-
mente y reforzando lo planteado anteriormente, el importante lugar de la familia de
los ninos: “La valoracion de la familia como el primer nicleo generador de cultura
y aprendizajes implica que el CAIF considere al hogar como una reserva natural
inagotable de pautas culturales, modelos de crianza y de aprendizajes que le son
propios.” (Doc22, p. 6).

Aparece asi un lugar de relevancia reconocido, lo cual remite a una represen-
tacion potente y capaz de las familias, y en el plano de la propuesta, del proyecto,
se puede asociar a una concepcién participativa, abierta e inclusiva. Como se ve en

el resto del parrafo citado:

Por lo tanto, propiciaremos la participacion de las familias y su integracion
al Centro y a la Sala. Esta interaccién permite buscar acuerdos, entre la
familia y el Centro educativo, encontrar caminos alternativos de solucion
que fortalecen a ambos desde el rol de cada uno y asegurar en el nifo/a una

postura positiva hacia el aprendizaje. (Doc22, p. 6).
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Tabla 5

La educacion y atencion en las palabras escritas

Periodo  Representaciones y concepciones
Inicios e Propuesta de caracter asistencial y compensatoria
e Abordaje integral, dado por la interinstitucionalidad
e Pre-escolarizante, propedéutica
e Como medio de prevencion social
e La familia como objeto de intervencion
e Escasas referencias a la participacién comunitarira y a la educacién
no formal, como contracara al formato y practicas escolares clasico
e Formacién permanente como necesidad
e (Calidad restringida a la racionalidad del gasto y la gestion
Segundo e El asistencialismo se pone en cuestion
momento e Dos concepciones en pugna: a) como respuesta adultrocéntrica; b)
especificidad e identidad pedagogica
e Educacién para el futuro, pero «desde el hoy» (el hoy de cada nino),
y no en funcién de su futuro
e Participacion comunitaria amplia, de los familiares, pero también
del barrio o localidad
e La familia es concebida como primer y més importante ambito de
educacion y crianza. Ubicando asi a los centros como co-educadores
e Pedagogia expresamente activa e integral
e Aparecen referencias a la calidad, concebida desde la gestion, aunque
también en relacién a las practicas, como respuesta a los resultados
de las evaluaciones externas
Tercer e Aparece una concepcion de sujeto a promover
momento e Perspectiva de derechos. Derecho a la educacion y atencién

e Propuesta pedagdgica especifica, centrada en el nino y su familia
e Pedagogia activa, que promueva los aprendizajes y el desarrollo del
nino, siendo éste protagonista desde sus potencialidades

e Valorizacion y jerarquizacion de la vida cotidiana, como fuente de
aprendizajes

e El juego como estrategia y movil para los aprendizajes

e La familia como agente educativo, protagonico, participe del Centro

Fuente: documentos del Plan CAIF. Elaboracién propia.
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8.4 La Educacion y Atencién en las palabras de los actores

En la presente seccion se abordard el analisis de las concepciones que ostentan
y sostienen los actores sobre la atencién y la educacién en la primera infancia, y su
lugar en el marco del Plan CAIF.

En el capitulo 5 se desarrollaron «Los sentidos, argumentos e identidades de
la Educacion en la Primera Infancia» que sirven como marco de referencia para el
analisis del material relevado en las entrevistas. En particular se analizara como se
concibe el componente educativo del Plan, y la atencion a los bebes y ninos pequenos

que se ofrece (o debiera ofrecerse).

8.4.1 El «lugar» y sentido de lo educativo y de la atencién

Tal como se planteara en el marco de referencia, en particular al presentar el
Plan CAIF (1.1), el mismo surge como respuesta a la situacién socio-econémica de
una parte de la infancia, con énfasis en la asistencia y atencion, no en lo educativo.
Ahora, no obstante ello, tal como quedara a la vista en la seccién anterior, los
documentos dan cuenta de una cierta preocupacion y atencion a lo educativo a lo
largo de toda la existencia del Plan.

Segin uno de los entrevistados —actor protagoénico de los inicios— el Plan:

Fue pensado y su principal propédsito era la mitigacion de la pobreza, pero
estructurado en el marco de una propuesta de Educacion Inicial. Como
respuesta a las politicas de ajuste, eso habia dejado un tendal de problemas

sociales bastante complicado. (Ent. 1).

Otro de los actores iniciales entrevistados, sostiene una visién consistente

con el anterior, y es mas explicito en cuanto al lugar que otorga a lo educativo

El tema de los ninos era el retraso en la parte del lenguaje y la motricidad
fina, en la gruesa no, pero en la motricidad fina si tenian mucho problema,

y eran dispersos. Se buscaba encuadrarlos en lo que era la educacién. Eran
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3 anos en la misma aula, juntos en el mismo salén, algunos centros tenian

méas de un salén, pero lo habitual era tener un solo salén. (Ent. 2).

En sintonia, pero con mayor énfasis, otros dos entrevistados dan cuenta de lo
que ya apareciera como concepciéon en las dos citas precedentes: lo que se encuentra
es un lugar «residual», secundario para lo educativo y la atencién; lo prioritario
pasaria por la atencién concebida como asistencia, tutela o custodia. Lo que remite
a la representacion de un centro como «sustituto de la casa», tal como lo proponen

Dahlberg y cols. (2005, cap. 4).

Era, originalmente, de 8 horas, para darle oportunidad de trabajo a la
madre. Se pensé en esa gente. (...) Un programa de emergencia. Atender a
esos ninos en edad preescolar que no estaban atendidos. Los ninos de los

barrios carenciados.

Los centros lo que hacian era atender y ahi era, sobre todo, en varias
partes, en lo social, que el nino estuviera socialmente més integrado,
atender la parte alimenticia, todos los centros tenian un menu fijado por

nutricionistas de INDA, que se tenfa que cumplir a rajatabla. (Ent. 3).

Por su parte, el cuarto entrevistado agrega en el mismo sentido, dando cuenta
de cierta consistencia en el tiempo y a distintos niveles: “Se respondia también para
que las familias, las madres, pudieran trabajar. El Estado debia dar respuesta a la
transformacion de las familias y las posibilidades de las mismas.” (Ent. 4).

No obstante lo cual, si bien reconoce la centralidad en relacién a la atencion
como principal razén de ser (y en ese sentido reafirma una concepcién de los centros
como «instituciones sustitutas de la casa» Dahlberg y cols. (2005, cap. 4)), este
ultimo entrevistado da cuenta de algunos matices, que remiten a la segunda etapa
(Zaffaroni y Alarcén, 2015). Aparecerfa asi una suerte de toma de conciencia o

jerarquizacién de lo educativo y la atencion promotora de desarrollo:
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No habia una conciencia acerca de la relevancia de la primera infancia, el
Plan vino a ocupar, institucionalmente, ese lugar. (...) Se comienzan a
realizar instancias de formacion, tanto a las organizaciones como a los

equipos, porque era muy basico. (Ent. 4).

Si bien, como se vera mas adelante en esta misma seccién, no se constata una
linealidad, una progresividad estricta en cuanto a la integracién —o reconceptualiza-
ciéon— de lo educativo y la atenciéon como cuidado, se hallaron representaciones que

dan cuenta de un mayor reconocimiento de su relevancia segiin el paso del tiempo:

En el 96 todos los centros tenian maestras, aunque no de inicial, y las
educadoras muy bésicas. Pocos centros tenian trabajador social y algunos

otros pocos psicélogos, pero no programaticamente. Poca gente jéven.

En una lectura posterior, se puede pensar que no es tan errado pensar
que el no colocar recursos humanos capacitados y especificos tiene que ver

con las expectativas.

A partir del 96, las evaluaciones nos mostraban que el personal no estaba
calificado y que los centros se dedicaban principalmente a los habitos, cola
para comer, cola para lavarse las manos... y el otro elemento, fue que los
ninos mostraban un fuerte retraso psicomotriz, el lenguaje y lo motriz

estaba muy descendido.

Hubo un proceso de cambios, de anos, se traté de promover centros
integrales, con proyecto, con reuniones mensuales para planificar y reunirse,

espacios de equipo. Los proyectos de centro e institucionales.

La tensiéon entre atender y educar, al principio se resolvia fuertemente
por lo asistencial, atender el frio, los mocos, la higiene, la alimentacion... de
a poco se fue trabajando en qué es lo que se persigue. A nosotros nos
ayudo mucho pensar que los centros sirven si los nifios aprenden y se

desarrollan, si no, no sirven. El principal componente es una mirada hacia
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el desarrollo. El componente educacion se intenta desarrollar; se promueve

mas desde la Secretarfa. (Ent. 5).

Otro de los entrevistados, con responsabilidades a nivel central del INAU, da

cuenta de avances, de un cambio de concepciones:

El Plan CAIF nace como respuesta a la pobreza, a los sectores que tienen
mayor tasa de nacionalidad. Luego se pasa a intentar mejorar, aumentar el
valor, y fortalecer lo educativo, en la primera etapa el énfasis estaba en la
alimentacion y el cuidado. En la segunda etapa se pasa a mirar la calidad,
lo que se hacia. Se crearon los modelos, los requisitos segun la cantidad de
ninos.

En esa segunda etapa fue mas una politica social, dirigida a primera
infancia con un componente educativo, tratano de complementar, de llenar
un vacio en lo que era la educacién inicial. Después ademés tuvo, un sesgo
en los hechos, como las osc tiene un peso importante en la seleccién y
cobran por nino atendido, eluden aceptar ninos en situaciones extremas que
luego no sostienen la asistencia, eso y la buena imagen social, generé cierto

corrimiento hacia sectores medios.

El tercer momento, el actual, tiene mas que ver con un alineamiento
como politica educativa, ya que de hecho, al menos en los papeles, se

encuentra alineado con el resto del sistema educativo. (Ent. 7).

Una actora més reciente es enfatica (Ent. 9) al respecto, dando cuenta de

una concepcién claramente socio-educativa acerca del Plan:

En los primeros 2 afios (en el Programa de Experiencias Oportunas) lo que
se prioriza es el desarrollo psicomotor, el trabajo con la familia para una

buena alimentacion, higiene y salud, acorde a las necesidades. Y en la etapa
de 2 y 3 anos, lo que se prioriza es el desarrollo del lenguaje, lo cognitivo, el

desarrollo emocional, la autonomia del nino.
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En las palabras de los dos ultimos entrevistados se reconoce una conceptua-
lizaciéon mas rica, mas compleja, acerca del valor del Plan y de los centros CAIF
como oportunidad para aprender, educarse y ser atendido en el marco de un pro-
yecto socio-educativo pensado y orientado hacia la primera infancia. Ademads, se
encuentra una superacion en cuanto a la representacion del centro, ya no como mero

«sustituto de la casa», sino como instituciones educativas.

8.4.2 Acerca de la identidad educativa

Retomando otro de los desarrollos del capitulo 5 (p. 99 y sig.), se analizaran
que identidad(es) asignan o conciben los entrevistados, actores relevantes de y en la
historia del Plan CAIF.

En un esfuerzo analitico por revisar la identidad que se atribuye a lo educativo
en forma separada del sentido y valor de lo educativo en las concepciones de los
actores, se pueden reconocer varios hallazgos.

El primero de ellos es que, y en forma consistente con la otra fuente de datos,
los documentos, ya analizados en la tercera seccién del presente capitulo (8.3), se
encuentran diferentes concepciones a la interna de las distintas etapas de desarrollo
del Plan, asi como continuidades a lo largo de la historia. Lo que puede caracterizarse
como tensiones, o mejor dicho, como la permanencia de un par de tensiones:

Por un lado, la tension descrita anteriormente, entre asistir y atender—educar;
por otro, entre brindar guarda y educar—cuidar!™. En definitiva, entre las concepcio-
nes de centro como «medio de prevencién social», «sustituto de la casa»'"y centro
educativo!.

Retomando a Hoyuelos (2015), al analizar los discursos de los entrevistados,
se encuentran varias concepciones-identidades, no necesariamente «puras», sino con-

formando un entramado complejo (cuando no contradictorio incluso), que da cuenta

de movimientos, de resignificaciones y una identidad ain en construccién, y por

174 Cnf. capitulo 5 y Alliaume (2010, 2014).
175 Dahlberg y cols. (2005).
176 T,0s autores de marras dirfan «férum de la sociedad civils.
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qué no, en disputa.

Algunos de los entrevistados si bien dan cuenta de concebir a los centros CAIF
como espacios socio-educativos, por momentos dejan ver una suerte de dicotomiza-
cion (falsa, dirfan Hoyuelos (2010); Zabalza (2013)). Desagregando lo educativo de
lo social. Tanto en cuanto a separar las funciones educativas, el caracter educati-
vo/pedagogico, de las sociales. Esto en parte se explica por una valorizacién de lo

educativo, por una resignificacion:

La tension entre atender y ensenar, al principio se resolvia fuertemente por
lo asistencial, atender el frio, los mocos, la higiene, la alimentacion... de a
poco se fue trabajando en que es lo que se persigue. A nosotros nos

ayudé mucho pensar que los centros sirven si los ninos aprenden y se

desarrollan, si no no sirven. (Ent. 9).

Para muchos el Plan era la oportunidad de salvar a los ninos que son parte
de familias negligentes que no se sabe para que los tuvieron. Para otros una
forma de hacer beneficencia. Asistir desde el asistencialismo puro. Quizas
un problema fue no haber podido haber discutido en forma critica estos

discursos [...] Esa diversidad también es parte de la riqueza del Plan.

(...) Existi6 siempre una presién por la cobertura. Como, jsos tan mala
gente que habiendo tantos que precisan los vas a dejar afuera?; y eso tiene
que ver con la idea de nino asistido, meterlos adentro de cualquier manera,
tiene que ver con la perspectiva de la beneficencia y la dadiba, que permea.

(Ent. 6).

177

Dejandose ver algunas concepciones asistencialistas y maternalistas' '’ clara-

mente:

17T Categorias desarrolladas en el cap. 5.
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El Plan CAIF fue concebido y asi lo traté de llevar adelante, para poder
ayudar a aquellas madres que queriendo salir a trabajar no tenian donde
dejar a los ninos pequenos. Buscaba que fueran en barrios que tuvieran
necesidades bésicas insatisfechas, barrios carenciados, eso no significa que
de repente, hubiera centros para poblaciones especificas como hijos de

policias, militares... (Ent. 3).

Tenia que ser horario completo, considerabamos que no alcanzaba el medio
horario, asi atendiamos el tema alimentario. Buscdbamos darle toda la
atencion posible. Cuanto mas estuvieran en el Centro mejor, asi estaban

menos en la calle y en la casa. Sacarlos de la calle. (Ent. 2).

También se encontraron algunas referencias que permiten relacionarlas con
una representacion instruccionista, asociando la educacién infantil a la escuela pri-

maria:

Queriamos brindar un buen nivel de calidad en cuanto al cumplimiento del
curriculum, que era un dia a dia de lo que tenian que hacer los ninos. Que
se impartiera el curriculum. No queriamos que fueran depdsitos de ninos.
Eran espacios educativos. Por ejemplo, aprendian a leer, aprendian

operaciones basicas.

Cuando no, directamente escolarizante, primarizante: “un cierto acceso a la
educacion, lo que después te facilita el enganche con la escuela primaria” (Ent. 1) y
“El maestro es el profesional de la educacién, por ello es el que tiene que encargarse
de planificar las actividades de ensefianza” (Ent. 10). (En este caso se trata de
actores de los inicios y de la etapa actual.).

Coexistiendo en un mismo tiempo con concepciones antagénicas. En las pa-
labras del entrevistado, actor institucional durante la cuarta etapa (de consolidacién

institucional) (Zaffaroni y Alarcén, 2015) se encuentra una mirada mds integral, que
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busca una identidad propia, superando el asistencialismo y maternalismo, sin caer

en el instruccionismo o la pre-escolarizacion.

Concepcién que no es solamente educativa, sino integral, que implica el
cuido, la estimulacion, lo alimernatio, la deteccion de situaciones a
intervenir, lo otro, la ausencia de maestros disponibles y la percepcién de
que los maestros con su formacién inicial al menos, no era lo mejor, ya que

primarizan... (Ent. 7).

De la misma manera, las palabras de otra de las personas que forman parte de
la muestra, también actor politico-técnico, vinculado a las etapas més recientes (5 y
6 segun la periodizacién de Zaffaroni y Alarcon (2015)) da cuenta de una biisqueda
o reconocimiento de una identidad propia, aunque aun no consolidada, y que en la
practica concreta se encuentra en tensién. La escuela, el formato escolar conocido!™,
operarfa como una matriz (en el sentido que introduce Pampliega de Quiroga (1991))
que opera como factor de reproduccion, dificil de cuestionar y superar. (Ent. 8).

En las palabras de otro de los entrevistados, se encuentran estas construccio-

nes complejas que, en el caso particular, da cuenta de contradicciones, de identidades

en construccion, incluso tratandose de un mismo sujeto (y su tiempo):

Basicamente, habia una fuerte, hay, en el manual que voy a tratar de

™ se hablaba mucho de la sociabilidad de los chicos; en segundo,

recuperar!
del desarrollo de la motricidad gruesa y fina; aspectos basicos de

lecto-escritura, muy pero muy primarios que permitieran el mejor enlace

178 = Al respecto dice Fernandez Enguita (2017):

Decimos que vamos a hablar de educaciéon y nos ponemos a hablar de la escuela. Es
obvio, no obstante, que hay mucha educacién sin escuela, asi como que hay mucho
aprendizaje sin educacién. Apenas reflexionamos sobre hasta qué punto y con

qué consecuencias se ha reducido el contenido de la escuela a la ensenanza y su
organizaciéon al aula.

179 El entrevistado refiere a unas gufas de orientacién para los maestros y educadores, que se
encuentran mencionadas en varios documentos de la primera mitad de los ‘90, mas que fuera
imposible conseguir, a pesar de los esfuerzos y contactos realizados (entre ellos con una de
las autoras).
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con lo que iba a ser la escolarizacion, un componente lidico, basado en la

naturaleza misma, y la grupalidad. (Ent. 1).

Aparecen aqui referencias a la pre-escolarizacion, la idea de lo propedéutico,
desdibujando asi una identidad; mas tomando algunos otros contenidos, como forma
de «armar» el puzle, que se reconocen y si son propios (aunque no exclusivos) de la
pedagogia de la primera infancia.

Otros de los entrevistados parcen ser portadores de una representacion de
«lo educativo» en la primera infancia desde una identidad propia, tal como plan-
tean autores desarrollados en el marco de referencia (Hoyuelos, 2010, 2015; Zabalza,
2013).

Al hacer referencia a quienes trabajan en los centros, uno de los entrevistados

dice:

Una figura importante es la del educador, pero en un inicio sin formacion
casi, luego se aposté a la formacion masiva, pero ese perfil de personas
trabajan muy bien con gurises pequenos, en el sentido de que es un perfil de
profesional que estd méas dispuesto a tirarse al piso, a jugar con los

chiquilines. (Ent. 7).

Otra abona en la misma direccion:

En nuestro pais, hay una tradicién de doscientos anos, parece que el tinico
que sabe es el maestro, los duenos del conocimiento es la ANEP, la Escuela,
y si bien nunca habia habido una mirada a la primera infancia, y al nino
pequeno hay que abordarlo desde diferentes perspectivas, una mirada

conjunta, la inica que permite visibilizar al nifio y su familia. (Ent. 9).

Las palabras de otra de las entrevistadas son muy ilustrativas al respecto:
“Todo acto educativo implica un acto de cuidado, pero no todo acto de cuidado

es educativo... La funcién educativa empieza cuando se tiene una intencionalidad
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educativa. Promover la autonomia, y ensenar, como mostrar el mundo, no transmitir
contenidos.” (Ent. 10).

En suma, los actores entrevistados, dan cuenta de concepciones —analizadas
desde la identidad que se atribuye y asigna a la atencion y educacién en la primera
infancia—diversas, tanto en un mismo momento o etapa del desarrollo del Plan, como

a lo largo del mismo.

8.4.3 Tipo de centro

Para finalizar, se intentara un analisis de las concepciones y representaciones
desde la tipologia planteada por Dahlberg y cols. (2005), presentada en el marco de
referencia conceptual (sec. 6.2.2).

Como se ha visto, son varias las referencias encontradas en los discursos de los
entrevistados que dan cuenta de una mirada asistencialista. Esto da lugar a ubicarlos
a los centros, se insiste, mediante un esfuerzo analitico, como portadores de una
representacion de los centros tanto como «sustitutos del hogar» y, conjuntamente,
«medio de prevencion social» y «productora de atencién».

Desarmando, o rastreando pistas. Varios de los entrevistados hicieron refe-
rencia a la idea de que los Centros CAIF tienen como cometido el “rescatar a los

ninos” (Ent. 2),

yo lo que crefa era arrebatarle los nifios a la calle () realmente creo que los
CAIF eran precursores y pioneros, en disputarle la infancia a la calle (...)
las madres son jefas de hogar, chicos, donde la exposicion a la vida de calle
es un riesgo sumamente alto, y donde el principal anzuelo es, aunque

parezca mentira, el ofrecer alimentacién. (Ent. 1).

y continia “[El Plan] Fue pensado y su principal propésito era la mitigacion de
la pobreza, pero estructurado en el marco de una propuesta de Educacion Inicial”

(Ent. 1). Por su parte, otra de las entrevistadas dijo:
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(...) el Plan tiene la tensién permanente de la cobertura, entre darle un
lugar a un nino de una familia con ingresos medios y uno de una familia
carenciada... habria que revisar si en los centros no se esta dejando fuera a

quienes deberian estar dentro... (Ent. 10).

En estas palabras se encuentran elementos constitutivos de lo que los autores
sintetizan en la mirada de los centros como «medio de prevencién social». Tratandose
en estos casos de actores de los primeros tiempos y de las etapas méas recientes.

Asimismo, en las entrevistas surge la idea de que los centros vienen a oficiar
como «sustituto de la casa», una mirada adultocéntrica en cuanto a su razon de ser,
desconociendo, o al menos subordinando el derecho de los ninos a la educacion desde
el nacimiento: “Se respondia también para que las familias, las madres, pudieran
trabajar. El Estado debia dar respuesta a la transformacion de las familias y las
posibilidades de las mismas.” (Ent. 4).

Esta mirada, que remite a una determinada concepcion de centro educativo,
se encuentra también en otros actores, en forma conjunta con elementos de lo que

los autores de referencia catalogan como «medio de prevencién social»:

La cantidad de horas, 8 horas, era para que la unidad familiar pudiera

realizar actividades, garantizarles 3 comidas diarias y que se convirtiera en
aliado de los papas, o sea el hecho de poder depositar a los chicos y que les
resolvieran problemas que no son tan sensillos para hogares muy humildes.

(Ent. 1).

En cuanto a las concepciones que remiten a un centro como «productor de
atencién», y por tanto centrado en el impulso al desarrollo, desde una mirada de nino
estandarizada (mirado desde las «tablas de desarrollo esperado»), uniformizado, si
bien se encontraron algunas referencias, las mismas se encuentran mas asociadas
a la identidad o concepcién pedagdgica que de enfoque institucional, y ya fueron

desarrolladas en el apartado anterior.
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En este nivel del analisis se hace dificil sintetizar en un cuadro en tanto, co-

mo se intenté mostrar a lo largo del apartado, las concepciones y representaciones

no aparecen «puras», ni en una progresivididad o linealidad temporal, sino que se

encuentra en una suerte de entramado complejo, contradictorio en algunos casos,

incluso en un mismo momento del desarrollo del plan, asi como en un mismo in-

dividuo. No obstante lo cual se propone el siguiente cuadro que da cuenta de esta

complejidad:

Tabla 6

La educacion y atencion en las palabras habladas

Dimensién

Representaciones y concepciones

El sentido de
la atencion y
educacién

infantil

e Se encuentran, mayormente, aunque no en exclusividad, refe-
rencias a un lugar residual de lo educativo. Donde lo prioritario
serfa lo asistencial y preventivo.

e No obstante aparecen concepciones superadoras, en actores de
todas las etapas. Dando lugar a un lugar jerarquizado de lo educa-
tivo como forma de promover aprendizajes y desarrollo, asi como
una atencién cuidada, centrada en las necesidades especificas de
la fase evolutiva.

e No aparece la perspectiva de derechos, el reconocimiento del
derecho a la atencién y educacion de la primera infancia.

e Se encuentra una tensién entre atender y asistir.

e Se encuentran referencias a la bisqueda de integralidad de las
propuestas de los centros y del Plan en su conjunto.

e Aparecen referencias a la construccion de un politica de calidad,
aunque la misma se encuentra poco definida, con referencias a

factores estructurales como de proceso.
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Dimensién

Representaciones y concepciones

La identidad
de la AEPI

e Aparecen identidades en disputa y una suerte de busqueda o
construccién de una identidad propia (en forma consistente con
la realidad que excede al Plan, a nivel pais y regional).

e Por un lado aparece lo educativo en referencia a lo que permite
en términos de futuro, una identidad no definida per se, sino en
una suerte de propedéutica, preparatoria para la escolarizacion
posterior.

e Por otro lado, aparece una identidad débil en lo educativo,
centrada en lo asistencial (no asistencialismo, sino asistencia), en
la asistencia al nino, en tanto desvalido o en proceso de desarro-
llo de la autonomia. Lo educativo aparece asi subsumido en la
asistencia.

e En algunas de las entrevistas aparece una integralidad, dando
cuenta de un balance, o integracién/complementariedad entre la
asistencia/atencion y educacion.

e Aparece también el la centralidad de la promocién del desarrollo
y los aprendizajes, desde la centralidad del juego y lo resenado en

el item anterior.

Tipo de cen-

tro

e Aligual que en dimensiones anteriores, no aparecen puras, sino
en un entramado.

e Se encuentran trazas de representaciones asociadas a la idea de
centros como «sustitutos de los hogares», «medios de prevencién
social» y «productores de atencién» (Dahlberg y cols., 2005).

e «Sustitutos de la casa» en tanto se conciben prioritariamente
como forma de conciliar las responsabilidades adultas, entre la

parentalidad y el trabajo (o estudio).
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Dimension Representaciones y concepciones

e Como «medios de prevencién social», en tanto el Plan surge y
es deudor de las politicas compensatorias, focalizadas en ciertos
estratos sociales, caracterizados de diversas maneras, pero en ge-
neral de bajos ingresos, con empleos precarios o desempleo, bajo
nivel formativo y cultural; y desde una perspectiva de sujeto ca-
rente (Martinis, 2006). Los centros como paliativos y alternativa
a las malas condiciones familiares/hogarenas y para evitar males
futuros.

e La perspectiva de centros como «productores de atencion»,
aparece en las concepciones de los actores de corte mas técnico,
asociados a distintos momentos de la historia del Plan. Asociada
a una concepcion del nino como esencialmente reproductor, se
concibe la institucion como aquella que impulsa el desarrollo de
los ninos en direccion a lo que se espera de ellos en el futuro, sobre

todo en la escuela.

Fuente: Entrevistas en profundidad a actores técnico-politicos del Plan CAIF.

Elaboracién propia.
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CAPITULO 9

Consideraciones finales

Lo que ocurre en los primeros dias y en los
primeros anos no tiene igual en toda la
historia del hombre. Lamentablemente,

como ocurre con las raices de los drboles,
con las zanahorias y con los cimientos de
los palacios, nadie que pasa dice

‘qué bonitos cimientos tiene este palacio’. Y

eso pasa con los nminos que estan haciendo
un trabajo enorme del que nadie se da

cuenta, ni ellos mismos.
Tonucci, 2007

La presente investigacion pretendié aportar al conocimiento de una politica
publica dirigida a la primera infancia: el Plan CAIF. Reconociendo en éste, por un
lado, un caracter emblematico; tanto por ser la de mayor cobertura, como por su
diseno —original y pionero— en clave multisectorial e interinstitucional, en base a la
asociacion de organismos estatales con la sociedad civil.

Haciéndolo desde la exploracién de las representaciones y concepciones que
se tienen sobre la infancia y la educacién infantil; y las posibles relaciones con el
diseno, la implementacién y el devenir del Plan CAIF. De esta manera, se aporta
también al conocimiento acerca de estas concepciones y representaciones.

Para ello, se opt6 por la realizaciéon de un estudio cualitativo de alcance ex-
ploratorio de un caso tipo, a través de dos conjuntos de fuentes: entrevistas a actores
institucionales con nivel de decision politica, y gestion técnico politica; y una im-
portante base documental del mismo plan, considerado relevante por su produccion,
y también por la particularidad de su diseno y configuracién.

Desde el punto de vista metodologico, la seleccién de este caso, permitié poner
en didlogo la produccion conceptual existente, contrastando hipétesis, y procediendo
al ordenamiento y tratamiento analitico del «material» recogido a través de las

fuentes de informacién. Habiendo sido, la seleccién de actores, la muestra principal,
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asi como lo basto de la fuente secundaria, importantes dinamizadores de la reflexion
y el analisis.

La utilizacién de entrevistas en profundidad en base a un guién semi-
estructurado, dio la posibilidad de acercarse a las concepciones de los sujetos que
conformaron la muestra. El anélisis del discurso de la fuente secundaria (base docu-
mental extensa) permitié la complementacion, como confrontacién y contrastacién.

Las hipétesis que guiaron, aunque no fueran formuladas explicitamente en
el diseno, las preguntas de investigacién y los objetivos generales y especificos del
trabajo propuesto, fueron centralmente dos.

La primera, refiere a que todos los sujetos (en este caso los actores) son
portadores de concepciones, como iméagenes, de infancia, y de educacién (y atencién).
Y que los mismos actian y toman decisiones en mayor o menor medida, desde
dichas concepciones y representaciones. Estas concepciones no son, necesariamente,
conscientes o explicitas, en general se trata de nicleos complejos, contradictorios y
persistentes!®’.

La segunda hipdtesis expresada en términos de preguntas orientadoras parte
de reconocer que el Plan CAIF, como toda politica a lo largo de su historia se
desarrolla en una dindmica de continuidades y cambios. Cambios y continuidades
que responden a los avatares politicos, de gobierno, la evaluacion y monitoreo en
fase de implementacién; pero también signados por aspectos ideolégicos, dando lugar
a la expresion de las concepciones y representaciones de quienes las gobiernan y

gestionan.

180 Por dicho motivo Malaguzzi (Hoyuelos, 2004) ante lo que define como Principio Etico 1: “La
educacion empieza con la imagen del nino, una imagen que revela la indeterminacién del ser
humano”, propone las siguientes estrategias para los educadores, equipos pedagdgicos,
directivos, etc.: “la pedagogia de la escucha”, “la observacién a través de sondas de
investigacion-accion”, y “la idea de proyecto frente a la programacion”. Por razones de
alcance del presente trabajo no es posible desarrollar estos conceptos e ideas, .
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9.1 Hallazgos relevantes y conclusiones

Los hallazgos, como aproximacion exploratoria, permiten —dentro de los limi-
tes del diseno— senalar que existen algunas diferencias entre el discurso escrito y las
concepciones que le dan sustento, y el hablado, e incluso algunas contradicciones a la
interna de cada uno de los discursos. Asimismo, que existen cambios y permanencias

en cuanto a las concepciones exploradas a lo largo del tiempo.

Respecto a las contradicciones, se manifestaron en relacion la conceptualiza-
cién y caracterizacion de la infancia y de la respuesta a la misma en términos de

politica, en particular, en cuanto al lugar de lo educativo en la misma.

Mientras que en el material escrito se plantea en general una vision, tanto
de infancia, como de educacién que va superandose a lo largo del tiempo, dando
lugar a concepciones maés ricas y potentes, los actores dejan traducir, muchas veces,
representaciones basadas en una imagen pobre, o al menos poco potente del nino y

poca claridad en cuanto al lugar, sentido e identidad de la educacién infantil.

En las representaciones de infancia aparece, sobre todo vinculado a las pri-
meras etapas, aunque no exclusivamente, el nino carente y desvalido, cuando no una
omision acerca de su caracterizacién, incluso llegando a encontrar una «no imagen».
Esto es consistente con algunas de las consideraciones formuladas en el marco teori-
co de referencia, es tanto, la categoria infancia se configura tardiamente y no libre
de conflictos y contradicciones, en particular la primera infancia, a diferencia del
nino-escolar, que emerge conjuntamente con la expansion de los sistemas escolares
en pleno proceso de industrializacion y consolidacién de los estados nacionales, la
primera infancia permanecié oculta (u ocultada), invisibilizada hasta épocas recien-
tes.

En el plano del discurso escrito se encontraron algunos avances en términos
de reconocimiento como sujeto, como persona activa y capaz, superando, desde la
propia omisién en cuanto a su caracterizacion y definicién de los primeros docu-

mentos. Definido, luego, por sus carencias, asociado al discurso de la minoridad y la
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doctrina de la situacién irregular, y como objeto de intervencién, desde una mirada.
En definitiva, alguien que apenas es reconocido y del cual no se espera mucho més

que el poder ser asistido.

Estas representaciones van dando lugar, siempre en el discurso escrito, a
la emergencia de concepciones mas potentes, en tanto habilitantes del otro, ese
otro que es el nifio. Se encuentran concepciones superadoras: es concebido como
sujeto (aunque aun es primordialmente caracterizado por las intervenciones sobre él);
aparece una imagen integral (ya no es solamente alguien a quien alimentar, a quien
brindarle mejores condiciones que en su hogar y custodia mientras sus referentes
familiares trabajan o estudian); pasa a ser concebido como un ser activo, un sujeto

con posibilidades y capacidades.

Ahora bien, tal como se senalaba, se hallaron contradicciones en este nivel
discursivo, asi como se encontraron los elementos indicados, aparecieron referencias
que dan cuenta de continuidades. Entre ellas, la ausencia al reconocimiento de sus
derechos. Manteniéndose asi una dualidad, una contradiccién discursiva que muestra
la persistencia de la «imagen y representaciéon tutelar», frente a la emergencia de una
conteste a los avances del conocimiento cientifico, transformaciones socio-politicas
y a la propia Convencién de los Derechos del Nino, una concepcién «progresista»

como proponen Malaguzzi (2001); Peralta (2008) entre otros.

Sobre la misma categoria, infancia (y en particular primera infancia), cuando
se analiza el discurso hablado, las entrevistas, aparece una diversidad de concepcio-
nes. Ahora bien, no parece obvio en absoluto que los entrevistados sean portadores
de representaciones de los ninos como personas, como sujetos. En forma consistente
con el marco tedrico y con lo hallado en los documentos, algunos entrevistados dan
cuenta de una «no imagen», lo cual remite a cierta negacién y cosificacion. Esta
. L . - .~
representacion’ se encuentra mas frecuentemente en relacion a los bebes y los ninos

més pequenos. Quienes ain parecerian no haber sido descubiertos (Aries, 1987).
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Dando cuenta de la diversidad sefialada, aunque en menor medida!®!

aparecen refe-
rencias explicitas y/o implicitas que dan cuenta de una concepcién més potente, tal
como lo proponen Dahlberg y cols. (2005).

Otra diferencia hallada, en cuanto a concepciones, entre el discurso escrito
y el hablado refiere al reconocimiento de los ninos como sujeto de derechos. Como
se indico, si bien en los documentos mas antiguos no se encuentra esta concepcion,
si aparece a partir de la tercera-cuarta etapa y mas fuertemente en la quinta y sexta.

Esto se vincula estrechamente con otra dimensiéon sobre la que se indago,
la participacién y el protagonismo infantil. En forma consistente con estudios que
fueron resenados en la introduccién (de Leén, 2012), asi como la Observaciéon General
N° 7 (CDN, 2005), no emergieron como elementos constitutivos de la imagen de
una infancia rica y potente no emergié las entrevistas. Reconociéndose solamente la
participacion subalterna, reducida al asistir a alguno de los programas que integran
el Plan, o al formar parte de una familia.

Sobre la educacién y la atencién, se hallaron al igual que en relacién a la
infancia, diversidad de concepciones, incluso contradictorias en un mismo momento
histérico, documento y persona (entrevistado).

De la misma manera que con la conceptualizacién de infancia, al analizarla
en los documentos, se encuentra una progresividad, un avance en su especificidad.
Partiendo de una perspectiva fuertemente asistencialista y compensatoria, donde lo
educativo queda relegado a un lugar residual, y la atencién a la asistencia; con una
identidad muy débil, basada en la pre-escolarizacion, la preparacién para la escuela,
lo que se puede rotular como propedéutico. La atencion, en términos de Dahlberg y
cols. (2005), la institucién ceoncebida como «medio de prevencién social».

Para luego ir dando paso a cierto cuestionamiento al asistencialismo, que se

expresa en una pugna entre dos concepciones: una adultocéntrica y focalizada (la

181 Se usan los términos frecuencia y medida sin que dicho uso refiera a un enfoque cuantitativo,

respetando el diseno metodoldgico de la investigacién realizada, teniendo en cuenta lo
pequeno de la muestra.
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atencién como guarda y prevencion social) y una pedagogia renovadora, con (inten-
ciones de) especificidad. Se encuentran referencias a una educacién para el futuro,
pero ancladas en el hoy, la participacion y el protagonismo en la vida cotidiana y
en las actividades como parte sustancial de la propuesta. El juego y la vida cotidia-
na como fuentes de experiencias y aprendizajes, la educacion como alternativa a la

instruccion y la ensenanza.

En este caso se constata cierta consistencia con las concepciones de los actores
relevadas a través de las entrevistas. Esto es, los actores vinculados a las primeras
etapas, donde lo educativo aparece como algo residual, subsumido bajo lo asistencial
y preventivo; siendo explicita la atribucion de sentido e intencionalidad educativa

en actores mas recientes.

No obstante lo cual, se encontraron contradicciones y pujas de sentido e iden-
tidad a la interna de algunos de los actores y entre actores de una misma época.
En particular, si bien aparecen concepciones vinculadas a lo educativo y la atencion
como promocién de aprendizajes y desarrollo, integralmente, centradas en las nece-
sidades especificas de la fase evolutiva, tensionan con representaciones asociadas a

la sustitucién del hogar y la prevencién social Dahlberg y cols. (2005).

Aparecen trazas de adultocentrismo, la atencion como forma de conciliar las
responsabilidades adultas entre la parentalidad y el trabajo (o estudio). Asi como
de la idea de prevencién de males mayores, tanto para los sujetos como para la
sociedad toda (vinculada a la idea de sujeto carente (Martinis, 2006)), remitiéndolo

a una propuesta focalizada, compensatoria.

A lo largo de las entrevistas se fue encontrando, recurrentemente una apela-
cion a la calidad, como preocupacion e intencién. Esto si bien no aparece en forma
explicita en los documentos, es abordado de forma tangencial, al rescatar el valor

de las evaluaciones y el monitoreo constante y desde el propio origen del Plan.

Uruguay no cuenta con criterios ni estandares de calidad definidos, ni a nivel

pais, ni a nivel de INAU. No obstante, si existen algunos parametros incluidos en

186



normativas y reglamentos. Desde que se reglamentara la Ley de Guarderias (Ley
N°16.802, 1996) se ha ido incorporando algunas exigencias aunque en el sector de
la educacion privada, que posteriormente han sido tomadas, parcialmente, como

pardametros por otros organismos, como el INAU (y el Plan CAIF).

La calidad, aparece como una meta y como un proceso recorrido, a seguir
desarrollando. Se hace referencia a elementos de corte estructural que han sido in-
corporados a lo largo de la vida del Plan, como ser, la ampliacién y enriquecimiento
de los equipos de trabajo de los centros, mediante la incorporacién de distintos
técnicos (psicélogo, psicomotricista, trabajador social), el gestor o administrativo;
la mejora de los locales; la estandarizacién de la estructura organizativa (tamano y
conformacién) de los centros; la incorporacién de supervisores; el contar con proyec-
tos institucionales y de centro; la incorporacion de instrumentos de evaluaciéon del
desarrollo y apendizajes; la posibilidad de realizar un encuentro mensual con todo
el equipo de trabajo en cada centro (sin atencién de ninos); la incorporacion del

Programa de Experiencias Oportunas; la formacién de los educadores; etc.

Sobre este tema, cabe senalar que en las entrevistas en que emergiera, se rea-
lizaron algunas preguntas, sobre la base del diseno flexible y la opcién metodolégica
tomada. Se indagd sobre algunos otros itemes que son frecuentemente tomados co-
mo elementos de calidad estructural. Como ser la cantidad de ninos por adulto, la
cantidad de grupos en que trabaja cada adulto, la formacion permanente, la remune-
racion, la organizacion del trabajo, etc., en todos los casos, se encontraron respuestas
sensibles a estos temas, es decir, preocupaciéon y reconocimiento de logros y deudas.

En general con una percepcion positiva, de avance.

Ahora bien, solamente en dos entrevistas aparecieron referencias a elementos
que son considerados por la bibliografia, como «de proceso» (Azkona y Hoyuelos,
2011; CEPAL, 2014; Myers, 2003; Peralta, 2008; Zabalza, 1996). Haciendo foco en las
formas vinculares, la planificacién, la participacion de las familias y la vinculaciéon

con la comunidad, el protagonismo infantil, y lo que es mas relevante en cuanto a la
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presente investigacion, las concepciones que sustentan los actores de los centros y el

Plan en su conjunto, sobre la infancia y la educacion infantil.

9.2 Reflexiones

Al comienzo del presente informe se desarrollaron algunos elementos bajo
el titulo de Una digresion personal, o el escritor como persona. Interesa en ese
momento el retomar uno de ellos, vinculado a la implicancia del investigador en
tanto trabajador de la educacién en la primera infancia, e integrante del equipo de
un centro CAIF.

Este hecho exigié la vigilancia permanente, de manera de poder tomar dis-
tancia del objeto de estudio y mantenerse dentro del marco conceptual-referencial
desarrollado.

El conocimiento y la inserciéon en el campo, por parte del investigador, se
constituyé en un facilitador, tanto por lo mas evidente, como por el acceso a las
fuentes.

En cuanto a lo metodolégico, cabe senalar que si bien se valora positivamente
la opcion tomada en cuanto a la técnica, se podria haber utilizado algin instrumento
proyectivo, mas por no tener formacion especifica esto fue descartado.

Hubiese sido de gran valor el contar con unos documentos realizados en los
primeros anos de existencia del Plan, que oficiaron de guias pedagdgicas, mas no fue
posible acceder a los mismos, a pesar de la busqueda insistente, a través de varios
medios y actores. No obstante lo cual, se pudo acceder en forma indirecta a algunos
elementos planteados en los mismos.

A través de la investigacion realizada se pudo constatar la relevancia del
analisis de las connotaciones ideoldgicas respecto a cémo se concibe a la infancia y
la educacién en el diseno e implementacién de politicas. Por ello los hallazgos en
relacién a estas concepciones permite comprender las complejidades, las continui-
dades y las contradicciones, teniendo en cuenta que éstas interactian e inciden en

las practicas, tanto a nivel de diseno y gestién de una politica, como en la imple-
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mentacién, es que aportar a su comprension da la posibilidad de actuar de manera

consistente y coherente, de hecho pareceria ser una necesidad.
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Glosario

Comisién Administradora del Fondo de Inversion Social de Emergencia

Comisién Administradora del Fondo de Inversion Social de Emergencia

Comisién Nacional del Menor, la Mujer y la Familia Creada por resolucion
del Presidente de la Republica, el 17 de agosto de 1988, mediante decreto
N°515/988.

Estuvo integrada, tal como lo establece el articulo 1, por:

los Ministros de Relaciones Exteriores, Educacion y Cultura, Trabajo
y Seguridad Social, Salud Ptblica, el Director de la Oficina de
Planeamiento y Presupuesto, el Presidente del Instituto Nacional del
Menor, el Director del Instituto Nacional de Alimentacién y el
Presidente del Consejo Directivo Central de la Administracién

Nacional de Educacién Publica o sus representantes. (Decreto
N°515/988, 1988)

Esta integracién fue modificada por el Decreto N°374/990 (Decreto
N°374,/990, 1990).

OSC Se trata de organizaciones dentro del derecho privado, que producen bienes
y servicios con destino a satisfacer necesidades de sus integrantes u otras per-
sonas, sin recurrir a los precios de mercado para su asignacién (Gerstenfeld y
Fuentes, 2005). Cuando estas organizaciones tienen fines publicos es que nos
encontramos frente a lo que ha venido en llamarse ‘Tercer Sector’ (Fernandes,
1994) ha sido denominado de diversas maneras a lo largo de la historia: ‘organi-
zaciones sin fines de lucro’; ‘organizaciones de la sociedad civil’, ‘voluntariado’,
u ‘organizaciones no gubernamentales’. Las instituciones que generan desarro-
llan actividades de las méas diversas en campos como la alimentacién, la salud,
la cultura, la ensenanza, o la promocién del desarrollo social y comunitario,

etc.
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APENDICE 1

Tablas I: trayectoria institucional y evaluaciones
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Tabla 8

Evaluaciones externas realizadas del Plan CAIF

# Afio Nombre Autor/es
1 1989 Evaluacion del Plan CAIF. Agosto C. Zaffaroni y P.
Martinez
2 1991 Evaluaciéon de la Cooperacion de UNICEF, C. Zaffaroni y P.
1981-1990 Martinez
3 1991 Impacto del Plan CAIF sobre la situacién ali- INDA, I. Bove y F.
mentarionutricional de los ninos Cerruti
4 1991 Evaluaciéon de resultados en el desarrollo del CLAEH, A. Cerutti
nino/a en el Plan CAIF y otros
5 1992 Evaluacién del Programa de Asesoramiento a UCU, Servicio de
los Centros CAIF. Marzo Extension
6 1993 Evaluacién Final CAIF. UNICEF Chile. Agos- Jani Brouwer
to
7 1996 Seguimiento y evaluacién del Plan CAIF. Per- CIPP, Carlos Ca-
files y caracteristicas de la oferta vasin y otros
8 1997 Diagnéstico social de 14 centros CAIF. Julio FCS-UDELAR,
Dpto. de Trabajo
Social
9 1997 Evaluacién del Proyecto Institucional CAIF, CLAEH
1.a parte. Agosto
10 1999 Evaluacién del Proyecto Institucional CAIF, CLAEH
2.a parte. Setiembre
11 1999 Evaluacion del Programa Estimulacién Opor- GIEP
tuna. Setiembre
12 2001 Evaluacion integral del Plan CAIF CLAEH e IPES
13 2002 Evaluacion costo-beneficio de los programas R. Diez de Medina
dirigidos a infancia y adolescencia del INAU.
Mayo
14 2003 Los efectos de la contribucién del PNUD a la A. Canzani y C. Mi-
generacién de politicas sociales integrales en el  daglia
campo de la reduccién de la pobreza en Uru-
guay. Febrero
15 2005 Evaluacién de nuevas modalidades integrales A. Canzani, C. Mi-
del Plan CAIF daglia y Z. Ferreira
16 2006 Modelo de atencién de ninos menores de 4 anos Infamilia, MIDES
y sus familias. Resultados 2005
17 2007 Primera evaluacién intermedia. Modelo inte- CLAEH
gral para ninos de 4 anhos y sus familias
18 2008- Evaluacion del estado nutricional de nifios y INDA
2009 ninas del Plan CAIF
19 2010 Evaluacién final de Infamilia (subcomponen- CIESU, J.
te 1) Ferndndez
20 2010 Fortalezas y vulnerabilidades de las OSC para M. Lorenzelli y F.
la gestién de los centros CAIF a nivel local, Bastarrica
departamental y nacional
21 2010- Evaluacion de resultados e impactos del Plan Equipos Mori
2011 CAIF

Nota. En base a Zaffaroni (2015), revisado por el autor mediante consulta a las
autoridades del Plan CAIF.
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APENDICE 2

Tablas II: la muestra

Tabla 9
Entrevistados
# Cargo Periodo Nivel
1 Técnico, diseno original y direc- 1 Decisor e implementador
cion
2 Técnico, diseno original y direc- 1 Decisor y gestor
cion
3 Técnico 1y 2  Coordinador
4  Politico 1 a3  Director, decisor
5  Técnico 2ab  Decisor
6  Técnico la6  Evaluador, asesor, director, de-
cisor
7  Politico 5y 6  Director, decisor
8  Politico 6 Director, decisor
9  Politico ) Director, decisor
10 Técnico-politico 6 Director, decisor
11 Técnico 1la6  Evaluador y asesor
12 Técnico 3a6  Técnico, asesor

Nota. Informacién de los entrevistados.
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Tabla 10

Documentos del Plan CAIF e INAU consultados

# Documento Fecha

1 Acta N.° 2 Comisiéon Nacional del Menor, la Mujer y la 1988
Familia

2 Proyecto Plan Nacional de Promocién del Menor, la Mujer 1988
y la Familia

3 Informe de Situaciéon Plan CAIF a 3 meses inicio 1988

4 Plan Nacional CAIF. Informe de avance. Comité Técnico 1989, feb
Ejecutivo

5 Informe de los Responsables de Politicas Publicas sobre si- 1990
tuacién de la infancia y estrategias de accién en América
Latina-Uruguay. INAME
El Proyecto Institucional (insumos) 1996
Propuesta de educacién Inicial para el Plan CAIF. Docu- 1996, set a dic
mentos varios

8 Documento Base para la Propuesta Educativa dirigida a los 1996
CAIF

9 Anexo 1 Insercién CAIF en INAME 1996

10 Anexo 2 Hacia una Propuesta Educativa del Plan CAIF. 1996 set
Bases para la discusion

11 Proyecto de Divisién Servicio Social para el Plan CAIF 1966, nov

12 Proyecto: Fortalecimiento Institucional del Plan CAIF, 1997, ene
URU/96/2012. INAME/ PNUD

13 10 anos del Plan CAIF. Apertura y Paneles Foro 1998, set

14 Plan CAIF. Mision, Objetivos y Estrategias 1998

15 Estructura y Organizacién del Plan CAIF 1998

16 Lineamientos de accién del Plan CAIF 1998

17 El Plan Nacional de Atencién Integral a la Infancia y a la 1998
Familia

18 Un lugar para aprender y crecer jugando 1988

19 Convenio Marco del Plan CAIF 2002, ago

20 Propuesta de universalizacion de la Formacion Béasica para 2006, mar
los Educadores y Educadoras del Plan CAIF

21 Documento de Proyecto PNUD URU/06/020, desarrollo del 2006, set

Plan CAIF
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# Documento Fecha

22 Guia Metodoldgica. Programa de Educacién Inicial 2007, ene
23 Cuidado y autocuidado de los Equipos 2007
24 20 anos del Plan CAIF 2008
25 Memoria anual Plan CAIF — 2008 2008
26 Memoria anual Plan CAIF — 2009 2009

27 Documento de transicion. Propuesta para la mejora de la 2009
calidad del Plan CAIF 2010-2015. Secretaria Ejecutiva

28 Plan CAIF. Antecedentes, situacién actual y proyeccion 2010, mar
2010-2015 Secretaria Ejecutiva. A. Cerutti (al MIDES)

29 Aportes para la Propuesta Educativa de los Centros CAIF 2010, dic

30 Memoria Anual Plan CAIF — 2010 2010
31 Memoria Anual Plan CAIF — 2011 2011
32 Memoria Anual Plan CAIF — 2012 2012
33 Protocolo de Evaluacion y Monitoreo de los Centros CAIF. 2015, may
34 Convenio Marco del Plan CAIF 2017

Nota. Planificacién, evaluacién y monitoreo desde el Plan. Documentos institucionales.

Documentos de trabajo, boletines, publicaciones internas.
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APENDICE 3
Hitos en la historia reciente de la Educacion Inicial y de Primera

Infancia

A continuacion se presentan algunos hechos y datos destacables dentro del
periodo 1980 a 2015.

Tal como se senalara en el capituo 3, el periodo histérico de referencia muestra
cierta densidad en cuanto a hitos. De los cuales a continuacion se presentan algunos,

a modo de linea del tiempo:

= 1988 - Se crea el Instituto Nacional del Menor (INAME) que sucedera al
Consejo del Nino (del '34).

= 1988 - Se crea la Divisién de Tiempo Parcial INAME que tendra a su cargo
entre otros, a los Centros Diurnos (destinados a la Primer Infancia).

= 1988 - Se crea el Plan CAIF (originalmente con apoyo de UNICEF y PNUD).

= 1989 - Se aprueba en Naciones Unidas la Convencion de los Derechos del
Nino (CDN).

= 1990 - Uruguay ratifica la Convencion de los Derechos del Nino.

= 1990 - Se crea el Programa Nuestros Ninos de la IMM (originalmente con
apoyo de UNICEF).

= 1996 - Se aprueba la “Ley de Guarderias” 16.802. Regula el funcionamiento

de las Guarderias Privadas, supervisadas por el MEC.

= 1997 - Se redacta el Programa de Educacién Inicial 3, 4 y 5 anos (CEP-
ANEP).

= 2000 - Comienza a implementarse la Formacion Bésica Para Educadores de
Primera Infancia (FBEPI) de CenForEs (participacién voluntaria de quie-
nes se encuentran trabajando en centros de primera infancia). Con reducida

proyeccion nacional: Canelones, Montevideo, Salto, Durazno.

= 2001 - El programa Nuestros Ninos de IMM, reconoce la FBEPI (del

CenForEs) para sus Educadoras.

= 2004 - Luego de més de 10 anos de discusién con participacion de la sociedad
Civil se aprueba el Nuevo Cédigo de la Ninez y la Adolescencia, ley 17.823,

ajustando asi el marco normativo nacional a la CDN.

= 2004 - El INAME, cambia su nombre a INAU, Instituto del Nino y el Ado-

lescente del Uruguay (como parte de la adecuacién normativa).
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2006 - Se redacta el Disefio Basico Curricular para 0 a 36 meses (MEC).

2008 - Se aprueba la “Ley general de Educacion” 18.437, donde por primera
vez aparece la Primera Infancia (0 a 3) como etapa educativa, a cargo de
INAU y MEC. Dicha ley crea el CCEPI (Consejo Coordinador de la Educa-
cién de la Primera Infancia) y redefine el CEP en CEIP.

2008 - Se redacta el Programa de Educacién Inicial y Primaria (CEIP-
ANEP).

2008 - El plan CAIF, reconoce la Formacion Baésica, para las Educadoras. Fi-
nancia la ampliacién de cobertura y el despliegue en todos los departamentos
del pais por parte del CenForEs (FBEPI).

2009 - Se instala y comienza a funcionar el CCEPI.

2010 - El MEC en convenio con OEI, financia y promueve la Formacion
dirigida a todas las Educadoras del pais, de las modalidades publicas y pri-
vadas. Dicha iniciativa se lleva adelante ampliando la cobertura por parte del
CenForEs.

2011 - Se realiza el Debate por el Sistema Nacional de Cuidados para personas
dependientes, con un componente especifico para los nifios/as de 0 a 3 anos.

Se presentan documentos, para el mismo.

2012 - El MEC reconoce la Formacién Bésica de Educadoras de Primera

Infancia del CenForEs.

2012 - Se crea la Tecnicatura en Primera Infancia de CenForEs, reconocida
por el MEC en 2013.

2012 - Comienza a implementarse el Programa Uruguay Crece Contigo, diri-

gido a ninos y ninas de 0 a 4 afos (a cargo de Presidencia de la Republica).

2013 - Comienza a implementarse la carrera de Asistente Técnico en Primera
Infancia del CFE-ANEP.

2014/15 - Se redacta el Marco curricular para ninos y ninas uruguayos de 0
a 6 anos - UCC/CCEPIL.

2016 - Se sanciona la Ley del «Sistema Nacional Integrado de cuidados»,

nimero 19.353.
2016 - Se presenta el Sistema Nacional Integrado de Cuidados.

2016/17 - El Programa Nuestros Nifios pasa de drbita de la Intendencia de
Montevideo al INAU.
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s 2017 - Comienza la carrera terciaria Maestro de Primera Infancia del CFE-
ANEP.

Como se ve, en estas 3 décadas se suceden un conjunto importante de hechos
que, van dando forma a la realidad actual. Realidad que podemos caracterizar como
fragmentada y segmentada, producto de tensiones, disputas de sentido, diferentes
perspectivas, asi como de decisiones poco articuladas y sostenidas en el tiempo. A

continuacion intentamos un analisis de lo planteado.
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APENDICE 4

Programas, disenos y marcos curriculares; y formaciones.

Programas y curriculos
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Figura 9. Programas, disenos y marcos curriculares. Elaboraciéon propia en base a
cuadro pre-ealborado por ANEP-CEIP.

223



inicial Y

de la primera infancia

— EE——

macion para la educacion

N ——

FOMACION ESPECIALIZADA Y PROGRAMAS A CARGO DE ENRIQUETA COMPTE Y RIQUE ___

| 1040 [Ty

Cursos de Capacitacion a cumplirse en los Institutos Normales

o5 [

Comité Uruguayo. Acciones de Formacion y Actualizacion Docente Permanente

1961 PN I CEPyN | Cursos de Especializacion en Preescolares,de dos aiios ,a cumplirse en el Instituto Magisterial Superior |

1974 s l CEPyN I Cursos de Especializacion en Preescolares de un afio,a cumplirse en el Instituto Magisterial Superior |

Nuestros
| 1000 R

Programas de Formacion en servicio

Contintia formacion de un afio en Instituto Magisterial Superior y surgen microexperiencias

de la nueva formacion docente para Educacion Preescolar, en Salto y Montevideo

LD —> | ANEP

.r—m_ > l ANEP | Se generalizan las micorexperiencias Plan *92 para la formacion docente en Educacion Preescolar I

Bl o]

Técnico en Educacion Inicial (Universidad Catélica del Uruguay.-Reconocida por MEC)

m—>

Se cierran los cursos de Especializacion del Instituto Magisterial Superior. La iinica formacion

docente para el area Preescolar, es el Plan *92 ,de tres afios de duracion

[ 1005 =

| carF |

Proyecto de Formacion y Evaluacion,de cc tencias en d

P

fio de los educad

P

Licenciado en Educacion Inicial -Universidad Catélica-Reconocimiento del MEC

2000 IR

e | ANEP | “Reformulacion del Plan *92 para la formacion, pero contintia siendo de tres afios de duracion I

INAU

2000 CenForE

Formacion Basica para Educadores/as de Primera Infancia

2001 Emmmmmmms HI Centro de Investigacion y Experimentacion Pedagégica-CIEP- Carrera nivel terciario-Reconocida por MECl

Bl e

Proyecto Nuevo Plan de Formacion Docente

— [

Formacion de Educadores en Primera Infancia (terciaria)

Bl

Asistente Técnico en Primera Infancia

o [

Maestro de Primera Infancia

Figura 10. Formaciones para educadores y maestros. Elaboracion propia en base a
cuadro pre-ealborado por ANEP-CEIP.
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APENDICE 5

Graficas varias

5.1 Gasto Publico Social

450

400

350

+117%

300

250

200

150

100
n O ™~ 0 O O 04 N OO < 1N O N 0 OO O 4 N O < N *
D OO O OO OO O O O O O O O O O O d ™H dH d « « O
a O O O OO0 O O O O O O O O O O OO0 O oo oo d
HHHHHNNNNNNNNNNNNNNNN%

Figura 11. Evolucién del Gasto Publico Social en términos reales. Evolucién 1995-
2016. Miles de millones de $. Fuente: MEF 2017, en base a datos de MIDES-MEF-
OPP.
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Figura 12. Evolucién del Gasto Publico Social como % del PBI. Evolucién 2005-
2016. Fuente: MEF 2017, en base a datos de MIDES-MEF-OPP, *estimacion MEF
para el ano 2016.
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Figura 13. Evolucion del Gasto Publico Social en términos reales. Total y principales
incisos. Evolucién 2005-2013. Indice 2005=100. Fuente: DINEM-MIDES (2015).
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Figura 14. Gasto publico en educacién promedio por nifio/estudiante, en pesos co-
rrientes. Fuente: Mirador Educativo del INEEd (2017), en base a registros admi-
nistrativos provenientes del SIIF-MEF, CEIBAL, MIDES. Datos de matricula de la
ANEP y del MEC (CAIF).
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5.2 Distribucién de personas pobres, «infantilizacion de la pobreza»
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Figura 15. Distribucién de personas pobres, segin la LP, por edad y localizacién en
Uruguay, 1986-2013. Roba (2013) en base a las ECH del INE, LP metodologia 2006
y procesamiento de datos realizado en el Area Sociodemografica del Banco de Datos
de la FCS de la UDELAR.
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APENDICE 6

Carta de presentacién

Estimado/a .....cccccoovviviiinn

Ante todo me presento, soy Javier Alliaume Molfino, estudiante de Maestria en
Derechos de Infancia y Politicas Ptblicas de la UdelaR. En este momento me encuen-
tro en fase de desarrollo del trabajo de campo, imprescindible fase de investigacién
para la escritura de la tesis posterior.

El trabajo se centra en algunos aspectos del origen y desarrollo del Plan CAIF,
razén por la cual estoy interesado, y preciso entrevistar a autoridades y referentes
politico-técnicos a lo largo de sus 27 anos de existencia. Sin duda alguna que usted
es uno/a de ellos/as, un/a actor/a por demés relevante.

Se trata de una entrevista de 1 hora a 1 y 1/2 hora de duracién. En base a un
guién, una entrevista semi-estructurada.

Este proceso de investigacion se encuentra a orientado por la PhD, Pol. y Soc.
Maria del Carmen Midaglia, y avalado por el Comité Académico de la Maestria
(presidido por el Psic. Victor Giorgi).

La participacién es voluntaria, pudiendo usted decidir abandonar esta investiga-
cién en cualquier momento del proceso. A su vez, tiene derecho a formular todas las
preguntas que considere necesarias para aclarar sus dudas, siendo posible contactar
a la PhD, Pol. y Soc. Marfa del Carmen Midaglia, a través del teléfono 2410-6411,
int. 600 y 620.

Como es usual en estas ocasiones, hay un cuidado atento de la informacién
recabada, basada en los principios éticos de manejo de la misma, en el marco de un
trabajo académico tutoreado y evaluado por un tribunal.

Mi interés es poder concretar esta entrevista a la brevedad posible. Le paso
los horarios en que me es més facil coordinar (por razones laborales) para poder
confrontarlos con los suyos:

La entrevista puede realizarse donde a usted le resulte mas préactico y comodo,
en su oficina, en su domicilio o en otro lugar a acordar.

Desde ya muchas gracias.

Javier Alliaume Molfino
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APENDICE 7

Consentimiento informado

INTRODUCCION

En el marco de la Maestria en Derechos de Infancia y Politicas Publicas de la UdelaR,
me encuentro desarrollando una investigacién en torno al Plan CAIF y la Primera Infancia.

Este proceso de investigacién se encuentra a orientado por la PhD, Pol. y Soc. Maria
del Carmen Midaglia, y avalado por el Comité Académico de la Maestria (presidido por
el Psic. Victor Giorgi).

Se propone realizar entrevistas a informantes calificados (expertos en primera infancia
y decisores en cuanto al Plan CAFTI).

Desde los distintos intercambios se prevé dar cuenta de las voces de diversos actores
sobre los temas definidos, basdndome en las percepciones de quienes han construido y
quienes construyen dicho Plan.

En este marco, solicito su colaboracion para dar cuenta de su experiencia participando
de una entrevista.

La participacién es voluntaria, pudiendo usted decidir abandonar esta investigaciéon
en cualquier momento del proceso. A su vez, tiene derecho a formular todas las preguntas
que considere necesarias para aclarar sus dudas, siendo posible contactar a la PhD, Pol. y
Soc. Maria del Carmen Midaglia, a través del teléfono 2410-6411, int. 600 y 620.

Cabe destacar que la informacién brindada en los intercambios mantenidos, serd com-
partida desde la socializacién de la identidad de quien expresa tales reflexiones. A su
vez nos comprometemos a manejar de forma responsable los datos recogidos, asi como a

compartir los resultados del estudio.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Dejo constancia que se me ha invitado a participar de la investigacién desarrollada
por el Maestrando, Dipl. y Mtro. Javier Alliaume Molfino, en torno al Plan CAIF y la
Primera Infancia. Se me brind6 toda la informacién que solicité para la firma de este
consentimiento, pudiendo pedir una ampliaciéon de informacién en cualquier momento del
proceso.

A su vez se me informé que puedo abandonar la investigacién en el momento que lo
disponga sin que ello me afecte.

Al firmar este consentimiento acepto participar de acuerdo a las condiciones antes

mencionadas y autorizo la utilizacién de la informacion aqui relevada para fines de inves-

tigacién.

Entrevistado: ....... ... .. ... ... Entrevistador: .......... ... .. ... ... ...
Firma: ... Firma: ...... .. ..
Fecha: ...... ...
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APENDICE 8

Guién de las Entrevistas

. Cudl fue (o es) su vinculacién con el Plan CAIF?

. Qué puede decir acerca de los origenes del Plan CAIF? ;Por qué y para

qué surge?
. Para quiénes es pensado?, ;qué puede decir de «los ninos del Plan CAIF»?
., Como era la estructura Central?

.Coémo era la estructura de los Centros? ;A qué respondia dicha estructu-

ra/organizacién?

., Qué lugar, roles y funciones, otorga a los distintos integrantes?

., Cémo caracterizaria a los ninos?

.Y a los cometidos y fines o propdsitos del Plan y de los Centros?

., Cémo caracteriza a las familias de los ninos?

. Qué lugar les asigna a las familias?

..Cree que ha habido cambios?, jen qué los ve?, jen qué se concretan?

. Qué opina de las evaluaciones externas?, ;qué relevancia/lugar les asigna?
.Y de la evaluacion de las familias?, ;y de los ninos?

El Plan es una politica ptiblica de atencion a la infancia y familia, ; qué viene

a atender?
. Cudl es la tarea de los Centros?, ;y de las Educadoras?
. Qué entiende por educacion infantil?

. De qué se hablaba cuando se hablaba de calidad?, ja qué se referia?, ; calidad

de qué?

. Encuentra alguna relacion con la Convencién de los Derechos del Nino? En
caso afirmativo, jcuales derechos vino —viene— a garantizar el Plan? En caso

negativo, jpor qué?
. Reconoce impactos de la CDN, Jomtién y Dakar...?

.Y de la Ley de Guarderias, DBC, Ley de Educacion actual?

Desalfios...
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ANEXO 1

El Derecho a la Educacién desde el Nacimiento

Se coloca esta cita a modo de sintesis del apartado «Algunos argumentos a favor

de la educacién en la primera infancia» (5.2.1):

El argumento basado en los derechos que sostiene la necesidad de prestar
atencién a los primeros anos de vida (se funda) directamente en la
Convencién sobre los Derechos del Nifo. Los articulos 2 (no
discriminacién), 3 (interés superior del nifno), 6 (derecho intrinseco a la
vida, a la supervivencia y al desarrollo) y 12 (participacion infantil)
establecen los principios esenciales, mientras que los demas articulos se
ocupan de la salud, la familia, la educaciéon y el respeto del nino dentro de

su propia cultura y su ambiente.

(...) Ademads de lo indicado anteriormente, los siguientes articulos son
especificamente pertinentes en lo que se refiere a los ninos pequenos: el
articulo 5 (evolucién de las facultades del nino), articulo 24 (salud y
servicios sociales), articulo 27 (nivel de vida), articulo 28 (educacién),
articulo 29 (propdsitos de la educacién) y articulo 31 (esparcimiento y

actividades recreativas y culturales).

Un ulterior apoyo para el argumento basado en los derechos es el que
constituyen los empenos asumidos por los gobiernos en la Conferencia
Mundial sobre la Educacién para Todos celebrada en Jomtien, Tailandia, en
1990. El articulo 5 de la declaracién establece que ‘El aprendizaje comienza
desde el nacimiento. Esto prevé la necesidad de cuidado infantil temprano y
educacién inicial. Los mismos pueden ser suministrados segtin disposiciones
concordadas con las familias, las comunidades o los programas
institucionales, segtin resulte apropiado’. Durante un encuentro de
seguimiento en Dakar en 2000, el primero de los objetivos aprobados (fue):
‘Extender y mejorar el cuidado y la educacién integrales de la primera
infancia, sobre todo para los ninos més vulnerables y desfavorecidos’.
(Fundacién Bernard van Leer, 2007, p. 23-24).
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