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STE LAINFANC

La infancia como problema

El objetivo de este articulo es indagar acerca del con-
cepto de «infancia» en el dmbito del discurso pedagdgi-
co. La intenci6n es la de elaborar el marco en el cual la
pedagogia construye la infancia y la configura a partir de
ciertas categorias.

Para lograr ese objetivo, es imprescindible describir, en
primer lugar, los principales aportes en la investigaci6n
acerca de la infancia desde un punto de vista hist6rico y
filoséfico, para entonces arribar al estado actual respecto
de la pregunta que guia este estudio.

Como es sabido, al respecto de la investigacién sobre la
infancia pocos trabajos han tenido una influencia tan mar- .
cada como el libro de Philippe Aries, L’ Enfant et la vie
Samiliare sous I'ancien régime®. Tanto la profundidad de
sus proposiciones como una cierta audacia en sus con-
clusiones, han promovido la biisqueda no solamente de
nuevas evidencias sobre la infancia sino también la confi-
guracion de un nuevo campo epistémico. Por eso es im-
portante conocer el punto de vista de este autor y, a través
de sus criticos y seguidores, efectuar un breve «estado del
arte» acerca de la investigacion sobre la infancia.

Esquemdticamente, el libro de Aries ofrece sus afirma-
ciones en dos series®. La primera se plantea con el fin de
demostrar que, por contraste con nuestros actuales senti-
mientos respecto de la infancia, es posible definir una etapa
anterior (al siglo XIII o XIV) en la que esos sentimientos
no existian en la cultura occidental: ni las précticas en los
distintos aspectos de la vida social ni los patrones cultura-
les actuales son posibles de ser detectados en ese perio-
do. '

Durante la época que Aries denomina Ancien Régime,
el sentimiento que actualmente occidente muestra hacia
la infancia, no parecia tener lugar. Los nifios no eran ni
queridos ni odiados en los términos que esos sentimientos
se expresan en el presente: habria que decir , en todo caso,
que los nifios eran simplemente inevitables. Compartian
con los adultos las actividades lidicas, educacionales y
productivas. Los nifios no se diferenciaban de los adultos
ni por la ropa que portaban ni por los trabajos que
efectnaban ni por las cosas que normalmente decfan o
callaban.’

La segunda serie de afirmaciones contribuyen a descri-
bir la transicién de la antigua a la nueva concepcién de
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infancia que operara la cultura occidental. Para esta tran-
sicidn, Aries destaca con mayor intensidad dos sentimien-
tos de infancia. El primero es el «mignotage», por medio
del cual se reconoce una cierta especificidad del nifio que
se hace evidente en algunas nuevas actitudes femeninas:
la de las madres y las «nurses», especialmente a partir del
siglo XVII. Este sentimiento expresa la dependencia per-
sonal del nifio al adulto y la necesidad de proteccién por
parte de este. Esto se complementa con una concepcién
del nifio como un ser moralmente heterénomo® y con el
surgimiento del moderno sentimiento de amor maternal.

El segundo sentimiento se conforma a partir del nuevo
interés generado por la infancia como objeto de estudio y
normalizacién, siendo los pedagogos los sujetos destaca-
dos en este proceso y la escuela, o mejor dicho, el proceso
de escolarizacion, el escenario observable de este interés.
Alrededor de esta cuestién nos extenderemos més ade-
lante.

Sobre estos puntos de la obra de Aries, muy escueta-
mente resefiados, varios estudios de diversa indole revi-
saron los principales conceptos y pudieron asi verificar o
refutar total o parcialmente los resultados obtenidos. Vale
destacar que la mayoria de estos estudios provienen del
campo de la demografia histérica, la psicologia histérica
y la historia de la familia y de la mujer. Sin embargo, la
riqueza de la polémica permitird obtener un andlisis pro-
vechoso para el estudio de la infancia desde ¢l punto de
vista de la pedagogia.

Al poco tiempo de ser publicada la primera edici6n de
L’ Enfant..., una resefia del libro por parte de Jean-Louis
Flandrin publicada en los Annales’, inaugura una impor-
tante linea de critica historiografica. Los principales pun-
tos que en ella se destacan estdn vinculados especialmen-
te al marco metodol6gico de la investigacion llevada a
cabo por Aries y al uso de determinadas fuentes (espe-
cialmente iconos y figuras) como apoyo empirico de la
contrastacién de las hipétesis®. Esto no implica que
Flandrin deje de reconocer a la infancia como producto
«moderno» y hasta «industrial»: tanto en esa resefia como
en una investigacion posterior, retornard a las hipdtesis
de Aries para afirmar que sin la «mutacién fundamental»
operada por la aparicién de la infancia, se dificulta la com-
prensién de la revolucién demografica de la Europa del
siglo XIX®.

Adn reconociendo el valor explicativo de las hipétesis
de Aries en el campo de la demografia historica'®, varias
investigaciones posteriores relativizaron algunas de las evi-
dencias que sustentan su posicién. El cldsico estudio de
Le Roy" brinda un ejemplo de notoria importancia en el
campo de historia de la familia ya que tiende a poner de
relieve la presencia de «amor maternal» en la Edad Me-
dia, con lo que la hipétesis de una fractura global que
generd nuevos sentimientos hacia la infancia parece ser
discutible.

La arista tal vez mds conocida de la polémica desatada
por L’ enfant... estuvo protagonizada por Lloyd de Mause,
puesto que este autor infiere de las conclusiones de Aries
una posicién reaccionaria, que reivindica la antigua nifiez

y remarca el cardcter normativizado y disciplinante que
la «proteccion» adulta estaria infringiendo sobre la infan-
cia. Para Lloyd de Mause'?, los nuevos tiempos han au-
mentado la comprensién de la nifiez y por consecuencia
la posibilidad de su desarrollo en un ambiente de mayor
respeto y felicidad. Por nuestra parte, sostenemos junto a
W. Brikmann'3, que esta polaridad en las posturas puede
deberse a una ambivalencia en el propio objeto de estudio
poniendo énfasis los autores en un aspecto u otro. Se
despalaza de este modo hacia el cardcter elegido (progre-
so o regresion; beneficio o perjuicio) el dominio absoluto
de las cualidades de la infancia.

Volviendo a una linea tedrica que pretende comprender
el surgimiento de la infancia a partir de su complejidad,
en La Historia de la Vida Privada, el articulo de Jacques
Gélis parece haber reivindicado muchos aspectos de la
obra de Aries a través de una nueva lectura', Gélis desta-
ca el concepto de individuacién de la infancia: un proce-
so de paulatino recorte de la figura del nifio a través de
sus caracteristicas principales: heteronomia, necesidad de
proteccién, necesidad de un desarrollo especifico que lo
convierte en adulto. Para Gélis, 1a conformacién de 1a in-
fancia moderna es un proceso lento y complejo en el que
conviven caracteristicas desarrolladas en magnitud des-
igual.

Los estudios recientes en el campo de 1a historia de la
infancia parecen tender a respaldar el punto de vista de
Gélis. Para el caso de la conformacion de la infancia mo-
derna en Buenos Aires’, las investigaciones muestran pro-
fundos pero paulatinos cambios en los sentimientos hacia
la infancia en el periodo inmediatamente posterior a 1810.
Sin embargo, ese proceso debe ser comprendido como un
mosaico en ¢l que conviven nuevas y viejas formas de la
nifiez m4s que como una mutacion crucial operada de una
vez y para siempre. Dentro de ese proceso, y como lo
sefialara el propio Aries, la escolarizacién de la infancia
acompaifia al proceso paralelo de infantilizacion de una
parte de la sociedad.

La pedagogizacion de la infancia:
del nifio al alumno

En el proceso de infantilizacién de una parte de la so-
ciedad, es decir, en el proceso mediante el cual la socie-
dad comienza a amar, proteger y considerar como agen-
tes heteronomos a los nifios, la institucién escolar juega
un papel central: escolarizacién e infantilizacion parecen,
segtin todos los autores resefiados, dos fenémenos parale-
los y complementarios. En este sentido, la pedagogia se
ubica como produccioén discursiva destinada a normar y
explicar la circulacién de saberes en las instituciones es-
colares y precisard constituirse como el relato que conec-
tara, a través de la escuela, a una infancia deseada -a ve-
ces, una «infancia normal»- en una sociedad deseada.

Aries describe que en la época cldsica, la escuela me-
dieval de los clérigos y mercaderes, no parece distinguir
en modo alguno las edades de los alumnos ni ninguna
condicién especifica de la nifiez'®. Este establecimiento
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integra a nifios y adultos y no existen criterios de
categorizacién por edad o «grado» de dificultad. En la
«escuela moderna», por el contrario, la infancia ha sido
delimitada y su ubicaci6n depende de una rigurosa y muy
minuciosa categorizacién que no solo evita la integracién
de nifios y adultos sino que, en el interior de la infancia,
hace posible obtener niveles de delimitacién adn mas su-
tiles'’. La pedagogia es la disciplina encargada de tal
categorizacion.

A partir el siglo XVII se observa un «creciente control
del ambiente de los nifios por parte de los adultos»®, En
verdad sélo por parte de los adultos especializados, los
profesionalmente dedicados a la labor de educar en insti-
tuciones igualmente especializadas. Surge asf, por un lado,
el escolar, pero por otro, el pedagogo: una funcién cada
vez mds especifica que en la modernidad va a tender a
masificarse.

La institucién escolar es el dispositivo que la moderni-
dad construye para encerrar a la nifiez. Encerrarla
topolégicamente, corpdreamente, pero encerrarla también
en las categorias que la pedagogia ha elaborado para
resignificarla. Conviene a este respecto citar in extenso
un parrafo de un texto del fil6sofo francés P. Meyer:

«La escuela no es un modo de for-
macién entre otros, ella fue conce-
bida como la primera y, finalmente,
como la dltima. Sus horarios ocupan
todo el dia de los nifios, sus progra-
mas ponderan el conocimiento indi-
recto en detrimento de la experien-
cia, e incluido en la ensefianza pro-
fesional, su disciplina defini6 un sa-
ber ser nifio hecho de pasividad, obe-
diencia, de una pedagogia de la
intimidacién.»"

Mids alla de la intimidacién, o de cualquier otra
direccionalidad impuesta a la accién educativa, como afir-
mdramos en otro lado®, la infancia representa el punto de
partida y el punto de llegada de 1a pedagogia, es la conditio
sine qua non del discurso pedagégico. Ella representa la
justificacion de la pedagogia en tanto disciplina humana
pero también constituye el campo de lo real que al discur-
so pedagdgico le pertenece y en el que debe actuar edu-
cando, disciplinando, instruyendo, desarrollando. La in-
fancia genera un campo de conocimientos que la pedago-
gia construye pero, a la vez, es un cuerpo -el cuerpo in-
fantil- depositario del accionar especifico de la pedago-
gia. La infancia es la clave de la existencia de la pedago-
gia en tanto discurso, pero también es imposible com-
prender el proceso de construccion de una infancia mo-
derna si no.se tiene en cuenta al discurso pedagégico pro-
poniendo una analitica capaz de dotar de ciertos sentidos
los enunciados sobre la infancia.

Es preciso aclarar que la pedagogia no es el tnico dis-
curso encargado de la infancia, Existe una oferta basada
en la psicologia y la pediatria que produce sentidos acer-
ca de la infancia, pero de la infancia en general. A esto se

contrapone otra oferta que se aboca al estudio de la infan-
cia en situacién especificamente escolar, en tanto nifiez
escolarizada, oferta expresada por la pedagogia y la psi-
cologia educacional. Mas alld de las miltiples y comple-
jas relaciones que de hecho se establecen entre una y otra
clase de disciplinas, existe una diferenciacién bisica en
el nivel del objeto de conocimiento: la psicologia y la
pediatria estudian al nifio-en-general; la pedagogia vy la
psicologia educacional estudian al nifio en su condicidn
de alumno. v

(Qué es, entonces, un alumno? La pedagogia y la psi-
cologfa educacional segregan el concepto de infancia para
reintegrarlo en el dmbito de las instituciones escolares:
en el seno de esta reinsercion persisten las caracteristicas
centrales de la infancia (heteronomia, necesidad de pro-
teccion, etc) pero reconvertidas, «especializadas», apli-
cadas en un contexto diferente. Para la pedagogia, la in-
fancia es un hecho dado, un supuesto indiscutible a partir
del cual es posible construir teérica y practicamente al
alumno.

Los trabajos de la psicologia del aprendizaje y del de-
sarrollo emplazados en la vida escolar, se vieron anima-
dos por una tension entre brindar, por una parte, explica-
ciones objetivas acerca de 1a dindmica del comportamiento
infantil y, por otra, dar herramientas, precisiones y legiti-
midad al desarrollo de una pedagogia deliberadamente
normativa?'.

La tension se ha resuelto en buena medida a favor de
deshistorizar los procesos de produccién de conocimien-
1os y de constitucién subjetiva en el seno de las practicas
escolares. La produccién «normal» de conocimientos sera
la del alumno que progresa segin los ritmos y modalida-
des institucionalmente esperados o, mejor, institucional-
mente producidos. Lo «normal» se revela como aquél pro-
ceso de apropiacion de la cultura por parte del nifio en las
condiciones normalizadas al efecto. Sélo se trata de co-
nocer los mecanismos del desarrollo infantil y las cuali-
dades por las cuales triunfa o fracasa en su posibilidad de
dar respuesta al sistema de expectativas escolares.

Deshistorizaci6n toda vez que los discursos psico-edu-
cativos han tendido a describir las caracteristicas del nifio
{enfaticemos, de un nifio cuasi natural) como esenciales
para la comprensién del alemno. La perspectiva histéri-
ca, sin embargo, nos relata al alumno como una forma de
subjetividad concretada en la escuela moderna. Es simul-
tineamente objeto del estudio de las disciplinas escolares
y objeto-blanco, en cierto sentido un efecto, de las pricti-
cas normalizadoras de la pedagogia.

Las explicaciones sobre 1a 16gica de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y de los comportamientos de los
sujetos implicados en ella se desplazardn gradualmente
de las caracteristicas de los individuos, o de rasgos tipi-
cos de las poblaciones, a las caracteristicas de la «cultura
institucional» o, incluso, a la ponderacién de «factores
sociales» incidentes sobre ¢l desempefio del nifio en la
escuela.

La tensién se expresa ahora entre explicar los compor-
tamientos del alumno reduciéndolos en su.esencia a las
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caracteristicas de un nifio en general, y relativizando las
especificidades de las situaciones escolares (o reducién-
dolas a un lugar de contexto particular) o, por el contra-
rio, comprender la constitucién de un alumno de acuerdo
a un régimen de trabajo especifico definido en la escuela
moderna.?

La sospecha de que la primer via, (que ensaya brindar
esta explicacién abstrayendo en lo posible la intenci6n
normativa de la préctica pedagégica y reconstruyendo los
procesos de aprendizaje desde claves de 1a psicologia (del
desarrollo) del nifio), no encuentra explicaciones satis-
factorias de los resultados de los procesos de ensefianza,
Ilevd, en buena medida, a atender a trabajos del campo
psico-educativo que otorgan un papel constituyente del
propio sujeto (o de ciertas formas de subjetividad) a la
prictica pedagégica misma.

Luego de un sinuoso camino, muchos trabajos de psi-
cologia educacional, generalmente de inspiracién
vigotskiana?®, dejan de oponer un proceso de desarrollo
natural a la artificialidad de una practica escolar. Es decir,
el lugar de ésta parece no reducirse al papel de obturar o
alimentar un proceso de desarrollo del nifio de naturaleza
diversa. Ambos se apoyan sobre la posibilidad de desa-
rrollo que otorga la plasticidad de nuestro organismo bio-
16gico, pero ambos son, infante y escuela, dicho ristica-
mente, fabricaciones, productos artificiales de nuestra
cultura?.

Las lineas del modelo de desarrollo trazadas por los tra-
bajos vigotskianos®, m4s una particular interpretacion del
sentido de categorfas tales como «zona de desarrollo proxi-
mo», «interiorizacién» o «préctica tutorial»?*® llevan a
ponderar los comportamientos del alumno, su propia cons-
titucioén, como los de un nifio situado, como los de un
nifio posicionado con especificidad en el régimen de la
institucién escolar.

El concepto de zona de desarrollo pr6ximo aparece asi
enhebrado al de prictica pedag6gica. Se ha sugerido en-
tenderlo menos como el atributo de un sujeto (es decir su
capacidad actual de valerse de ayuda que se traducird con
el tiempo en comportamiento auténomo) que como las
caracteristicas de las situaciones instituidas a los efectos
de producir desarrollos subjetivos. En tal sentido conflu-
yen tanto los planteos de Moll como los de Newman et
al.?

Las preguntas formuladas, y las respuestas ensayadas,
en tomno 4 1a direccidn del desarrollo cognitivo/social y al
cardcter reciproco (y fuertemente asimétrico en el caso
de las pricticas escolares) de los procesos de apropiacion,
otorgan a las précticas de gobierno un papel inherente en
el desarrollo de los sujetos.?

Segtin esta perspectiva, las culturas han construido dis-
positivos especificos que producen ciertos tipos de desa-
rrollo en los sujetos que se posicionan en su seno. La es-
cuela moderna aparece como una de las concreciones de
tales dispositivos. En su interior, un sujeto se apropia de
la cultura con las modalidades que tales dispositivos re-
gulan, pero, fundamentalmente, la cultura se apropia del
sujeto, sujetdndolo a un sistema de expectativas, inclu-

yéndolo en un régimen de trabajo, significando estratégi-
camente sus comportamientos, imprimiendo direccién a
su desarrollo.

De algiin modo alumno y nifio se divorcian. La posibi-
lidad de comprender la 16gica de la produccién de un alum-
no por su inclusién en un dispositivo de andamiaje, en
una «zona de construccién de conocimiento» o por su par-
ticipacién dentro de reglas de trabajo escolar y de inter-
cambio discursivo especificas, llevan a explicar la consti-
tucién de un alumno sin necesidad de naturalizar las ca-
racteristicas del dispositivo o atribuirlas a una 16gica pro-
pia de la naturaleza infantil®.

La condicién de alumno es una posicion definida den-
tro de las coordenadas escolares; la «formalizacién» de
varios de los procedimientos que se desarrollan en su in-
terior, parece prescindir de la condici6n etdrea de quien
ocupe las diversas posiciones. La practica andamiada, por
ejemplo, permitiria en ocasiones que se delegue gradual-
mente al aprendiz el control de las actividades dentro de
una division de tareas preestablecida, otorgando autono-
mia creciente a quien estd en posicién de asistido. La sig-
nificacion (estratégicamente orientada) otorgada a las
intervenciones de los alumnos, dentro de los intercam-
bios discursivos de las aulas parecen regirse por reglas
bastante genéricas de la institucién escolar (y estdn vin-
culadas a hipoétesis interesantes acerca de la «direccion»,
con toda la ambigiiedad de la palabra, de los procesos de
desarrollo).

En ambos casos la condicién de alumno es indepen-
diente de la condicién de nifio; la estructura del dispositi-
vo de andamiaje o las reglas del intercambio discursivo
se concretan de un modo particular, sin duda, sobre una
poblacién infantil pero, no obstante, parecen poseer cons-
tantes «duras», constantes que definen precisamente la
condicién de alumno.

Al parecer la escuela produce posiciones de alumno;
histéricamente su reclutamiento masivo de nifios produjo
¢l infante moderno; aquél colocado en una posicion de
heteronomia, de accién protegida, de responsabilidad de-
legada, de dosificacién del acceso a saberes y haceres, de
gradualidades y normalidades. El infante resulta el nifio
pedagogizado y la pedagogizacién del nifio (de la nifiez)
se proceso en el gran dispositivo/laboratorio escolar.

La operacion crucial es 1a de situar a los sujetos en po-
sicién de alumno, habida cuenta de su condicion de ni-
fios, adolescentes o adultos. Todos quedan situados den-
tro del gran supuesto del discurso pedagégico: la posicion
de alumno implica la posicién de infante. La posicion de
infante condensa asi la posicién de alumno y los atributos
sustanciales del nifio en general. Por ello, quien se consti-
tuye en posicion de alumno, cualquiera sea su edad, es
situado en el «como si» de una infancia. Tal vez estos
procesos de infantilizacién no sean exclusivos de las prac-
ticas escolares.

¢Existe la infancia?

“La infancia es una pesadilla que la
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modernidad ha construido paciente-
mente”*

La infancia es una construccion de la moderni-
dad definida por la atribuci6n de ciertas caracteristicas a
un conjunto particularizado de la poblacidn, caracteristi-
cas condensadas en diferentes instituciones y en ciertos
discursos cientificos y normativos.

En este sentido es posible afirmar Ia historicidad
del concepto de infancia, ya no una historicidad que afir-
me simplemente el cardcter relativo de los atributos da-
dos a la infancia, sino un cardcter histérico en tanto la
infancia fue minuciosa y puntualmente construida en esa
sutil trama de dispositivos discursivos e institucionales.

La escuela moderna es la escuela de la infancia
pedagogizada, de la infancia sometida a una andlitica pro-
puesta por la pedagogia y la psicologia educacional.

La respuesta a la pregunta merece que se preste aten-
cién a ciertas cuestiones: ;Qué sucede con la escuela atra-
vesada por la crisis de la modernidad? y mas especifi-
camente ;Qué pasa con la infancia de acuerdo a la crisis
de legitimacidén de las modalidades de infantilizacién? O
atin, Cudl es el lugar relativo de los discursos pedagdgi-
cos entre aquellos instituidos para el tratamiento de la ni-
fiez en general? Cémo se transforma el discurso juridico
acerca del status del nifio, sus derechos y deberes, los cri-
terios acerca de su imputabilidad, etc.?

Basicamente se trata de una crisis del modelo de de-
pendencia y heteronomia expresado tanto en el plano del
discurso como en el de la resistencia a las formas de
individuacién instituidas.

Uno de los aspectos de esta crisis ha cobrado especial
relevancia en la polémica en torno al status actual de la
infancia: el nifio poseeria un acceso a los medios de co-
municacién, un acceso a la informacién equivalente al
adulto. Diferencia clara con el fin del siglo XIX o los
comienzos del XX cuando para poseer una «experiencia
cognitiva» habia que transcurrir por todos los niveles del
sistema educativo. Benjamin afirmaba que «la mdscara
del adulto se llama experiencia»®.

Hoy la experiencia estd massmedidticamente disemi-
nada y la edad es cada vez menos un atributo de conoci-
miento. El acceso al conocimiento s¢ localiza no en un
finico 4mbito escolar o académico sino que ocurre una
explosion de los dmbitos de expresion de miltiples y muy
variados conocimientos.*

Sobre este punto habia avanzado la obra de M.
Postman®. En coincidencia con Aries, el libre acceso a
los misterios de la cultura debia ser rigurosamente gra-
duado a los nifios: el adulto esta en posesion de un saber
que no puede sino ser trasmitido pautadamente por un
especialista, un pedagogo. A partir de la explosién
massmedidtica posterior a 1a segunda guerra mundial, esas
trabas y pautas de gradualidad comienzan a caerse por-
que el nifio poseeria un acceso total a la informaci6n mer-
ced a la revolucién tecnoldgica.

El problema central queda delineado: (Es posible se-
guir sosteniendo hoy con P. Meyer que la escuela es la

ultima (y tinica) modalidad de formacién de la infancia?
Y, correlativamente, es posible seguir aportando eviden-
cias en el sentido de la pasividad de la infancia frente a la
intimidacién del pedagogo? Y, en consecuencia, una in-
fancia no pasiva, que no precisa pasar por los grados de
desarrollo escolar , que accede a la informacién de mane-
ra equivalente a la de un adulto: sigue siendo infancia
moderna? Sigue siendo infancia?

El quiebre del curso unificado de 1a historia, que la mo-
dernidad habia tejido con paciencia, parece quebrar tam-
bién el monopolio casi exclusivo de 1a escuela en la for-
macion de la infancia e incluso relativiza el caricter ho-
mogéneo del tratamiento de la nifiez. La «sociedad de la
informacién» no implica un posicionamiento homogéneo
frente a los mass media®. El desafio se presenta en la
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