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Abstract

COUNTERPOINTS OF THE MEDICAL-EPIDEMIOLOGICAL MODEL OF
EarLy INTERVENTION. This work disputes two thoughts
of the theoretical-methodological foundations of early
intervention programs, which have deep differences in
their idea of childhood, the role of the adult, the reasons
and approaches for the intervention, as well as of the
Jorms of assessment suggested to measure their social
impact. The_first one considers an epidemiological ap-
proach, emphasizing in prevention and regulation of
development, whereas the second one commits to di-
versity and multilinear development of the child’s skills
as a venue for relationships.

Key words: early childhood, modernism-postmodernism,
ethics of care, child participation, public policies, risk,
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Introducci n

Resumen

Este trabajo se propone contrapuntear dos corrientes
que han fundado los cimientos te rico-metodol gicos
de los programas de intervenci n temprana y que pre-
sentan profundas diferencias en su concepci n de la
infancia, del papel del adulto, de las razones y aborda-
jes de la intervenci n, as como de las_formas de eva-
luaci n planteadas para medir su impacto social. La
primera lleva una |l nea epidemiol gica con nfasis en
la prevenci n y normatividad del desarrollo, mientras
que la segunda apuesta por la diversidad y el desa-
rrollo multilineal de competencias del ni o como sede
de relaciones.

Palabras clave: primera infancia, modernismo-posmo-
dernismo, tica del cuidado, participaci n infantil,
pol ticas p blicas, riesgo, protecci n integral, paradig-
ma de derechos

Tradicionalmente la primera infancia ha sido territorio exclusivo de salud p blica en t rminos de pol ticas
y programas, y la responsabilidad de su desarrollo se ha encargado a la familia. Los indicadores internacio-

nales para evaluar la calidad de vida de los m s peque os todav a son los relacionados con morbimortalidad
y nutrici n.! Robert Myers (1992) apuntaba desde la d cada de los noventa esta perspectiva tan limitada, que
ignora indicadores de desarrollo y bienestar social alcanzado mediante medidas integrales, ecol gicas, sist micas
y participativas de las comunidades.

La urbanizaci n creciente, la incorporaci n de la mujer al trabajo y la expansi n de la cobertura educativa
b sica trajeron cambios dr sticos en la organizaci n familiar para la crianza. Las pol ticas con enfoque de
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Cf. los indicadores de los Objetivos de Desarrollo del Milenio que, por ejemplo, s lo incluyen mortalidad y peso ponderal para
la poblaci n menor a cinco a os.
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g nero se implementaron junto con las de infancia.
Mujer y ni o han compartido siempre el espacio pri-
vado y su estatus minoritario y excluyente, por lo que
las prestaciones sociales para las mujeres incluyeron
sistemas de atenci n asistencial para los peque os
de madres trabajadoras.

El modelo m dico sigue imperando para proponer
modelos de intervenci n temprana, con un enfoque
que privilegia una noci n de desarrollo biol gico sus-
tentado ahora en las neurociencias, para pautar las
adquisiciones “necesarias” por edad para toda la po-
blaci n infantil y conseguir la “optimizaci n de la
maduraci n cerebral” y la proliferaci n de redes neu-
ronales. La ausencia de tales conductas se ala des-
viaciones por corregir para mantener el supuesto de
homogeneidad que nos identifica como especie. No hay
mucho lugar aqu para la diversidad, y a lo sumo se
“normalizan” los ajustes para cada poblaci n median-
te procedimientos estad sticos, con el fin de mantener
este supuesto de homogeneidad ahora estad stica.

Se trata entonces de un modelo te rico que facilita
la programaci n y la planificaci n para poblaciones,
no para sujetos diversos con capacidad de agencia e
intencionalidad desde el inicio de la vida. La agencia
se deposita en el adulto, que estimula, provee, cuida,
nutre y del que depende la suerte del desarrollo del
ni oomni a,y el desarrollo “cognitivo” (por no decir
cerebral) se convierte en el eje de toda intervenci n.

;Hay otra alternativa a este paradigma de interven-
ci n? El tema de la diversidad ha demostrado que la
diferencia no puede ser s lo interpretada como desvia-
ci n o error por corregir y que la variaci n es tambi n
parte del desarrollo. Asimismo, el tema de la diversidad
introduce la necesidad de pensar a los sujetos en rela-
ci nyno como entidades aisladas, de manera solipsis-
ta; sujetos sociales como parte de la definici n necesa-
ria de ser humano y con especificidades nicas que se
coordinan para darle sentido a la existencia de quienes
est n involucrados en esa relaci n e interacci n.

De este modo, la diversidad se constituye en fuen-
te de enriquecimiento y no de problema por resolver.
La pedagog a de la autonom a de Freire es la pedago-
g a de la escucha y de la observaci n, la tica del res-
peto que impone conocer al otro y dejarse interpelar
para poner en juego los recursos en un mutuo proce-
so de desarrollo y crecimiento de potencialidades, de
negociaci n de significados y recreaci n de sentidos.

En M xico todav a se debate y se ha invisibilizado
la corta vida de la educaci n inicial en nuestro pa s
en cuanto pol tica p blica educativa. Resulta curiosa
la coincidencia de la propuesta de un modelo integral,
diverso, flexible, apoyado en el paradigma de derechos
(sEp, 2009) con su desaparici n formal como instancia
reguladora de la atenci n educativab sica infantil en

54

el pa s. Parece que la renuncia de esta ltima pro-
puesta para normar bajo un modelo nico y proponer
la flexibilidad y la importancia de los contextos para
educar no puede ir de la mano con la interpretaci n
dominante y cuestionable de lograr la “igualdad” a
base de un solo libro de texto, de una sola prueba es-
t ndar de evaluaci n para que el rasero sea “justo”.

El juego, la libertad, la afectividad y la calidad de
los v nculos sociales son dif ciles de empatar con los
objetivos curriculares de lallamada educaci nb sica,
que progresivamente ha bajado el modelo escolariza-
do tradicional (que incluye filas, “trabajo”, materiales
did cticos con s lo una posible funci n, el maestro
como centro de organizaci ndel trabajo)a edades cada
vez m s tempranas, con la actual paradoja de empal-
me del inicio del preescolar a los tres a os y la pobla-
ci nobjetivoque todav a se contempla en las estancias
infantiles para esta edad y que suponen dos aproxi-
maciones totalmente distintas al desarrollo infantil.

Se ubica ahora la construcci n social del desarro-
llo te rico de estos dos modelos de intervenci n.

El modelo m dico-epidemiol gico
de intervenci n temprana

Laintervenci n temprana se inscribe como uno de los
modelos del movimiento de higiene mental cuyo ob-
jetivo es prevenir trastornos mentales. Se presenta
como una alternativa al organicismo, a las teor as de
lo innato, a las concepciones de la herencia que man-
ten an la pol tica de encierro o de la esterilizaci n de
los indeseables (Castel, Castel y Lovell, 1980).
Stevenson ubicalos antecedentes delaintervenci n
temprana en el Child Guidance Movement que se desa-
rrolla en Estados Unidos en los a os veinte, para
tratar “no s lo al ni o en quien se manifiesta el pro-
blema [...] sino tambi n a la familia, la escuela, los
lugares de recreo y los dem s factores y personas im-
plicadas que contribuyen a crear el problema” (Steven-
son, 1932, cit. en Castel, Castel y Lovell, 1980: 44).
Paralelamente a esta propuesta, que incorpora la
mirada m dica en los espacios educativos, la cons-
trucci n normativa de la infancia temprana se realiza
mediante el estudio longitudinal de la conducta de ni-
os en cl nicas como la que funda Arnold Gesell en la
Universidad de Yale en la primera d cada del siglo xx.
Se procura observar la conducta “natural” del ni o
sin la interferencia del adulto y se crean dispositivos
de observaci n conocidos como ¢ maras de Gesell. Los
beb s comienzan a ser objeto de estudio desde una
concepci n “natural” delni o en cuanto ser biol gico,
miembro de una especie con leyes universales sin his-
toria ni individualidad. El tiempo toma una categor a
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explicativa de la emergencia de conductas y funciones
mediante conceptos como la maduraci n, que apun-
tala ala edad cronol gica como marcador de la llama-
da cronometr a del desarrollo. Todav a hasta ahora se
utilizan sus escalas como herramienta de evaluaci n
del desarrollo para fines cl nicos de detecci n tempra-
na de retraso o “inmadurez”, y de ella se derivan los
indicadores conductuales para ajustar los criterios de
evaluaci n evolutiva con materiales y actividades “di-
d cticas” en estancias infantiles.

Todo ello fundamenta la funci n progresivamente
homogeneizadora de la educaci n, desde una visi n
“bot nica” del desarrollo, a decir de Vygotski. La edad
norma el funcionamiento, perfila conductas espera-
das y establece lineamientos del “qu , ¢ moy cu ndo
observar”. Florece as la psicolog a diferencial desde
principios del siglo xx con Binet y Simon, quienes atien-
den el encargo social de estudiar y detectar el proble-
ma del retraso de los ni os en las escuelas p blicas
en Francia (Anastassi, 1973 [1937]). En 1919, el es-
tado de Massachusetts promulga una ley que impone
el examen sistem tico de todos los ni os cuyo retraso
escolar llegara a tres a os (Castel, Castel y Lovell,
1980). Vygotski se pronuncia sobre los errores que
conlleva esta forma de evaluar la infancia:

El desarrollo del ni o reflejado en esa metodolog a, se
concibe como un proceso s lo cuantitativo de crecimien-
to de unidades homog neas e iguales entre s, que en
principio son sustituibles en cualquier estadio del desa-
rrollo. Un a o de desarrollo es siempre un a o, se trate
del avance del ni o de los seis a los siete, o de los doce
alos trece a os de edad. Tal es la concepci n fundamen-
tal de Binet quien mide el a o de desarrollo siempre con
cinco ndices que computan el progreso mental del ni o
como una magnitud absolutamente equivalente sea ese
progreso de duod cimo o del tercer a o de vida.

Estaincomprensi nb sica del problema central del
desarrollo y de las nuevas formaciones cualitativas que
surgen en su proceso conduce ante todo a un plantea-
miento falso tambi n con respecto al aspecto cuantitati-
vo del desarrollo. Los problemas del desarrollo y de su
organizaci n en el tiempo est n presentados aqu en
forma distorsionada, porque no se tiene en cuenta la ley
fundamental que dice que en el desarrollo mental el valor
de un mes est determinado por su posici n en el ciclo
vital... [1997 (1936): 290].

La importancia de la experiencia temprana como
determinante y troqueladora del desarrollo posterior
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conceptual v ase Codosero Medrano (2010).

conforma uno de los principios te ricos fundamentales
del psicoan lisis,dondeseacu alanoci ndetrauma,?
que vuelca la mirada a los primeros a os de la infan-
cia. Se rompe la noci n hist rica de infancia asociada
con inocencia, ignorancia, inconciencia. Sin embargo,
esta nueva mirada del ni o como participante de los
eventos familiares no deja de acentuar su fragilidad
y vulnerabilidad, sobre todo al constatarse la imposi-
bilidad de protegerlo de los desastres de la guerra, la
pobreza y las medidas discriminatorias y de extermi-
nio derivadas de esa misma visi n eugen sica que
fundaba la idea de “progreso de la humanidad”.

Los primeros modelos de observaci neintervenci n
temprana se ensayan en guarder as de ni os de fa-
milias indigentes, como la que funda Edith Jackson
con Anna Freud en Viena en 1937, y en los orfanatos,
instituci n que sintetiza todos los tipos de privaci n:
familiar, f sica, afectiva, social, cognitiva, etc tera.Los
estudios cl sicos de Ren Spitz (1974 [1965]) y John
Bowlby (1990 [1972]) dan cuenta de los efectos per-
manentes, acumulativos del d ficit por carencia de
contacto constante y afectuoso para establecer v ncu-
los de apego con el cuidador. Es precisamente Edith
Jackson quien restituye —en el Hospital Comunitario
de Grace-New Haven (1949)- la pr ctica abandonada
de dejar al neonato con la madre, en lugar de situar-
lo en cuneros.

A mediados del siglo pasado se implementan mode-
los experimentales de corte etol gico para apoyar la
relevancia cr tica de la ocurrencia de eventos ambien-
tales en determinado momento, como organizadores
de la experiencia temprana. La duraci n de la exposi-
ci n, la calidad y el timing definen estos “periodos cr -
ticos” del desarrollo como ventanas de oportunidad para
el aprendizaje, que se abren y cierran y que moldean
las posibilidades de seguir una trayectoria de desarro-
llo esperada o de generar trayectorias cualitativamen-
te diferentes. Los expertos en el tema distinguen entre
periodos vulnerables, sensibles y cr ticos, y se alan
la complejidad implicada en la heterocron a del desa-
rrolloenrelaci nconlaorganizaci nfuncional ptima
de los diversos sistemas (visual, auditivo, t ctil, lin-
g stico, etc tera) (Erzurumlu y Killackey, 1993).

Estainformaci n delneurodesarrollo ha contribui-
do a fundamentar el valor de la experiencia temprana
como “tiempo oro” para intervenir, dados los efectos
acumulativos en cascada que pueden tener las expe-
riencias positivas como adversas (efectos t xicos a
largo plazo).®

Este concepto fue trabajado de otra manera por las distintas escuelas de psicoan lisis. Para una revisi n de la evoluci n

3 Cf. Shonkoff (2007) y Shonkoff y Phillips (2000) para una revisi n completa en torno a la informaci n de las neurociencias

sobre el desarrollo temprano.
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-

Estos modelos de privaci n/enriquecimiento de la
experiencia —sustentados en los conceptos etol gicos
descritos o de orden fisiol gico, que determinan um-
brales de estimulaci n para el aprendizaje (Hebb,
1955)- se transfieren para explicar el fracaso escolar
de los “ni os en desventaja social” y ofrecer medidas
educativas que “compensen y nivelen” sus habilidades
con sus pares de clase media desde temprana edad,
ubic ndolos en ambientes educativos que ofrezcan
otros modelos sustitutos de cuidado materno. En este
contexto podemos citar el trabajo pionero de Bettye M.
Caldwell y Julius B. Richmond (1968), quienes gene-
raron los lineamientos m nimos que deber an satisfa-
cer estos servicios de guarder a (Caldwell y Smith,
1970).

Los eventos ambientales y sociales ocupan ya el
primer plano por la posibilidad de generar retrasos,
distorsiones y desviaciones en el curso evolutivo. Los
problemas sociales se medicalizan y se convierten
en problemas de salud p blica. La epidemiolog a am-
pl a su radio de acci ny al riesgo biol gico se a ade el
riesgo social como diferenciadores de poblaciones ob-
jetivo. Se da un desplazamiento conceptual para sus-
tituir el concepto de inferioridad gen ticadelatradici n
eugen sica psiqui trica por el de inferioridad ambien-
tal (Baratz y Baratz, 1969).

Este enfoque epidemiol gico tom wun curso distin-
to hacia fines de siglo, al cruzarse con el paradigma
ecol gico paraabordar el estudio del desarrollo huma-
no. Al enfoque de riesgo que fundamentaba la inter-
venci n paranormalizar, compensar e integrarlom s
tempranamente posible se agreg como reverso la
posibilidad de existencia de factores protectores que
amortiguaran o neutralizaran el riesgo. Esto permit a
explicar aquellos casos “disidentes” de quienes ha-
biendo estado expuestos a factores de riesgo lograban
cursar sus trayectorias de vida sin los problemas
esperados (Werner, 1982; Werner y Smith, 1992).

Despu s se sistematiza esta informaci n bajo el con-
cepto de resiliencia.

Aunque esto representa un gran paso en torno
a la mirada determinista y lineal del efecto de la ex-
periencia temprana en el desarrollo posterior, para
llevarla hacia un criterio m s abierto, probabil stico,
persiste la naturalizaci n de los problemas sociales
—dado el origen “biol gico” y estructuralista del mo-
delo ecol gico— para aplicarse a problemas sociales y
evitar que se profundice en la din mica de los proce-
sos sist micos, al reducirlo a un mero atributo perso-
nal interno de “capacidad resiliente”, como parte de
esta distribuci n de facultades y diferencias indivi-
duales o de perfiles familiares.

Luthar, Cicchetti y Becker (2000a) apuntan la ne-
cesidad de apartarse de la idea de factores protectores
paracentrarse en la de procesos protectores,*as como
de adoptar una visi n m s relativa y circunscrita a lo
contextual, en lugar de concebirlos como un atributo
global o absoluto. Tambi n se alan que debe diferen-
ciarse delos objetivos epidemiol gicos ques lobuscan
la prevenci n del da o, en contraste con la optimiza-
ci n funcional positiva y de competencias cuando se
pretende incrementar los procesos resilientes (Luthar,
Cicchetti y Becker, 2000b).

Modelo multilinear del desarrollo.
El enfoque cr tico sociocultural

Este modelo surge de una corriente educativa cr tica
que cuestiona la estructura de los objetivos y funciones
sociales dela escuelayla familiay su aparente neutra-
lidad, despoj ndolos de su “naturalidad, y por tanto
de su universalidad” como parte de una estrategia re-
duccionista, que invisibiliza la reproducci n hegem -
nica de un sistema social basado en la desigualdad
social y en la asimetr a de poder.

4 Tal argumentaci n est en la 1 nea del cambio de enfoque de la psicolog a que describe Valsiner (1987: 7): “En lugar de
preguntarse cu les son las caracter sticas del ni o de x o y edad, la psicolog a evolutiva pregunta ¢ mo cambia el estado

delni odexay”.
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Se critica el adultocentrismo presente en las nor-
mativasym ximas que gu anlas acciones educativas,
que coloca al adulto como est ndar para evaluar las
competencias y metas finales del desarrollo humano,
yalni oenunaposici nsubordinada, deminorizaci n
respecto al adulto.

Desde distintas disciplinas se construye esta cr -
tica hist rico-social que analiza una de las funciones
ocultas de la llamada “socializaci n” que realizan las
instituciones sociales (familia, escuela): asegurar el
proceso de “sujetaci n” del individuo en desarrollo “en
el doble sentido de constituci n de sujetos y de suje-
ci n, ligadura o atadura de esos sujetos as consti-
tuidos al conjunto de la estructura” (Braunstein,
1975: 16).

La escuela francesa sociol gica y psicoanal tica
de orientaci n marxista contribuy en gran medida a
esta cr tica institucional como parte del aparato ideo-
1 gico® que incluye la psicolog a, la psiquiatr a y el
trabajo social en cuanto mbitos de trabajo dedicados
ala gesti n yregulaci n de riesgos sociales, de las fra-
gilidades individuales, negando al sujeto y su historia
en funci n de perfiles prefabricados y encasillados
(Castel, 1984), para “inventar siempre nuevos sistemas
de recuperaci n, restablecer siempre la regla [...] por
un trabajo constante de la norma en la anomia” (Fou-
cault, 2005: 76).

Otro elemento esencial para romper con la visi n
determinista, continua, progresiva y lineal del desa-
rrollo fue la teor a general de los sistemas complejos
(Garc a, 2006; Morin, 2003), que se opone a la visi n
anal tica de las partes o elementos y, en cambio, pri-
vilegia la interrelaci n din mica de las partes, lo que
posibilita su multifuncionalidad y los cambios en el
tiempo y en la organizaci n espacial.

Aplicando esta aproximaci n te rica al desarrollo
humano, tendremos que considerar la especificidad
de cada cambio y suponer siempre que desencadena-
r unareorganizaci n din mica del todo, de tal forma
que un cambio en una dimensi n (digamos la afecti-
va) podr impactar no s lo en ella, sino en otras (so-
cial, cognitiva, etc tera), sea de manera sincr nica o
quiz s en otra fase del desarrollo.®

La din micadel desarrollo es entonces muchom s
compleja de lo que puede pensarse, sobre todo en las

etapas tempranas, € incluye, adem s de novedadesy
progresiones, regresiones que son deseables como par-
te del proceso de selecci n y transformaciones cua-
litativas en la organizaci n funcional.” No s lo cam-
bian las relaciones intrafuncionales, sino tambi n las
interfuncionales en diversas etapas del desarrollo
(Luria, 1983).

Todos estos elementos sustentan la necesidad de
considerar la especificidad de cada etapa del desarro-
llo comoun sistemade organizaci n mnico con diferen-
cias cuantitativas y cualitativas importantes. Conduc-
tas en apariencia distintas pueden ser equivalentes
en diferentes contextos, al igual que una misma con-
ducta puede cobrar nuevos significados con el desa-
rrollo (Sroufe y Rutter, 1984).

El desarrollo no ocurre como adiciones lineales, de
modo que las 1 neas de continuidad que se trazan en
programas que se escalan de arriba abajo (los par -
metros curriculares que se aplican de la primaria al
preescolar y de ah a la educaci n inicial) carecen
de pertinencia en un fallido intento por “empezar an-
tes”, para aumentar la eficiencia y la productividad (lo
que Piaget llamaba el problema americano de acelerar
el desarrollo).

Cabe aqu recordar una f rmula que da Vygotski
acercadelaeducaci n: “invertir la proporci nacci n/
significado por la de significado/acci n” (1988: 153).
Somos sistemas abiertos y proactivos y, en cuanto
tales, requerimos el establecimiento de interacciones,
lazos y v nculos que nos definan y den sentido.

M ltiples autores se han declarado en estadirecci n
para oponer la heteronom a como fundamento de la
responsabilidad social, del sentido de comunidad y de
la ticadel cuidado (Dahlbergy Moss, 2005; Benhabib,
2006), ala autonom a/independencia, indicador ideal
modernista de madurez y objetivo del desarrollo.

La escuela sociocultural ha demostrado que en la
relaci nsocial einteractiva se construyen las funciones
mentales superiores, y en esta matriz social se poten-
cian las competencias de cualquier ser humano en la
llamada zona de desarrollo pr ximo.

Pasamos a ser nosotros mismos a trav s de otros [...]
Detr sde todas las funciones superiores y sus relaciones
se encuentran gen ticamente las relaciones sociales, las

5 Lo que denomina Michel Foucault como funci n psi, que apuntala la funcionalidad para el control de las instituciones y
sistemas disciplinarios e incluye tambi n al psicoan lisis (2005: 110).

6 “Laley b sica del desarrollo es la diferencia en el tiempo de maduraci n de las diversas facetas de la personalidad, de sus
distintas propiedades. Mientras que unos procesos del desarrollo ya han aportado sus resultados y acabado su ciclo, otros
procesos se encuentran s lo en el estadio de maduraci n” (Vygotski, 1996 [1932-1934]: 266).

7 Los te ricos del neurodesarrollo consideran la muerte neuronal temprana como parte de un proceso de selecci n fun-
cional despu s de un periodo de sobreproducci n de sinapsis, como un ejemplo de evento regresivo del desarrollo (Cowan

et al., 1984).
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aut nticas relaciones humanas [...] Todas las funciones
Ps quicas superiores son relaciones interiorizadas de
orden social [Vygotski, 1995 (1931): 150].

Lo que mantiene y desarrolla la organizaci n de un
sistema vivo es la retroalimentaci n de su actividad,
de tal forma que la intervenci n no puede pensarse
como estimulaci n o enriquecimiento de la experien-
cia, sino como una escucha, dial gica y responsiva
que apoye la construcci n de significado de esta ex-
periencia de acci n-interacci n-reflexi n conjunta.

Laintersubjetividad en cuanto procesoy condici n
necesaria para entrar en la escena humana ha sido
otro concepto clave para reconocer al beb como in-
terlocutor v lido y competente para participar en la
vida social. La escuela inglesa® demostr ¢ mo se
tejen los v nculos bidireccionales (cuidador-ni o) que
heterorregulan y autorregulan las interacciones coti-
dianas, de modo que no tiene sentido observar alni o
aislado para evaluar su desarrollo, sino que hay que
considerar ala d ada cuidador-ni o como unidad. Asi-
mismo, no importa tanto el desarrollo de habilidades
per se en el curr culo educativo inicial si se despoja
de la intencionalidad y construcci n del significado,
antesala de la construcci n de lo que ahora se cono-
ce como teor a de la mente.°®

La diversidad, tema constante del pensamiento
posmoderno, define y desplaza la mirada individua-
lista y solipsista de la educaci n para multiplicar las
posibilidades de trayectorias de desarrollo. Los patro-
nes de socializaci n y crianza son m ltiples y v lidos
en sus contextos hist rico-ling stico-culturales,'°y
forman parte del legado de riqueza adaptativa que
debe cultivarse, aligual que se protege la biodiversidad
como la clave de posibilidades de supervivencia.

As , es necesario hablar de infancias y no de infan-
cia en singular, y reconocer que las concepciones cul-
turales modulan y permean los “discursos expertos”
y que tienen siempre un lado que no se muestra, si
no se considera la premisa de que la alteridad nos
permite reconocernos y reflexionar sobre nuestra
identidad.!!

En torno a este tema reflexionan Gunilla Dahlberg
y Peter Moss (2005), quienes colocan el eje de la edu-
caci n temprana en la tica del encuentro, como lo

plantea Emmanuel Levinas, y evitan lo que llama el
totalitarismo de la mismidad. M s que una relaci n
calculada de reciprocidad restringida, hay una res-
ponsabilidad incondicional frente al otro, de absoluto
respeto y hospitalidad, que renuncia al control sin
presuponer que €s cComo uno mismo.

En unal nea argumental semejante, Eduardo Bus-
telo (2007) coincide con Dahlberg y Moss al apuntar
que los derechos de los ni os, al estar m s all del
adulto, niegan nuestramismidad. M squeunanoci n
de obligaci n, los derechos se ligan a la responsabi-
lidad, y cita a Bauman:

la responsabilidad hacia los ni os y ni as puede ser
pensada como la tica de una caricia: “la mano que aca-
ricia siempre se mantiene abierta, nunca se cierra para
asir” jam s demanda posesi n. Y ste es el sentidom s
profundo de lo que llamamos “derechos”[...] Los derechos
de la infancia se corresponden con una subjetividad
social y por tanto se trata de derechos transindividuales
que relacionan una autonom a en desarrollo para un
cambio social [...] el ni o singularizado es sujeto de de-
rechos pero la infancia como categor a social es sujeto
de cambio social [2005: 107, 131, 152 y 154].

Esta visi n de la infancia coloca alosni osy alas
ni as en un plano de ruptura, de renacimiento, de

8 Paraunarevisi n exhaustiva de la literatura que sustenta estos procesos de interacci n tempranav ase Del R o Lugo (1990).

9 Entre los estudiosos de la evoluci n de los actos comunicativos as se designa al desarrollo de procesos que permiten el
acceso a los estados motivacionales de los otros para sintonizarse con ellos y empatizar, y parte del presupuesto de que el
otro tiene una estructura mental semejante a la nuestra (Perinat, 1993; Perner, 1994).

10 Resaltamos la obra colectiva coordinada por Lourdes de Le n Pasquel (2010) para documentar la gama de posibilidades

que ofrece la diversidad cultural para el desarrollo infantil.

11 Ejemplos de este trabajo de descentramiento y los obst culos epistemol gicos que debemos vencer para poder dar un giro
cr tico e inclusivo son las obras de Barbara Rogoff (2003) y Bame Nsamenang (1992 y 2007).
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posibilidad, de “recreaci n” y emancipaci n del orden
social adultoc ntrico tal como lo conocemos. Afirma
Bustelo (2007: 185) en una de sus 12 tesis sobre el
recreo delainfancia: “elingreso[delni o]enellengua-
je no equivale a aceptar un mundo que ya est ‘es-
crito’”. Hablar pues de primera infancia es hablar de
utop a, de futuro (no en el sentido de inversi n social
de la educaci n bancaria a la que se refiere Freire,
sino de esperanza de generaci n de otro comienzo) y
de una autonom a con sentido social, con otredad.

Discusi n

El qu , ¢ mo, cu ndo, d nde y sobre todo por qu
intervenir se han contestado de maneradistintaseg n
las teor as del desarrollo prevalecientes en cada mo-
mento, las necesidades sociales y pol ticas dominan-
tes, y —como se ha sustentado aqu — las diversas
nociones hist rico-culturales de infancia que forman
un mosaico conceptual de fondo que permanece sin
cuestionarse. Todo este collage legitima las estrategias
de intervenci n, el dise o de programas, los objetivos
planteados (e impl citos), los alcances y las formas de
evaluarlos (criterios de xito/fracaso).

No puede soslayarse la estrecha dependencia de
estos programas con la teor a que los fundamenta, y
desde ah debe partir la evaluaci n de los logros edu-
cativos obtenidos. No se trata de un asunto t cnicoy
experto, de validaci n institucional, ni de encontrar
“la mejor pr ctica” para aplicarse universalmente con
criterios de “verdad y evidencia” que no permiten cues-
tionamientos. Se trata de crear espacios de encuentro,
deinterpretaci ndemocr ticadelos procesosintersub-
jetivos, donde se documenten las pr cticas de diversos
modos para someterlas a reflexi n y juzgar su valor
contextualizado, considerando que siempre estar su-
jeto a una posible r plica.

Se requiere un proceso colectivo de interpretaci n,
cr ticay evaluaci n en el que el di logo, lareflexi ny
la argumentaci n sean importantes y la diversidad e
incertidumbre se traten como valores fundamentales
m s que como debilidades por erradicar o controlar.
Se trabaja con la subjetividad pero de manera riguro-
sa, siempre construida en relaci n con otros y toman-
do responsabilidad frente a su propio punto de vista
(Dahlberg, Moss y Pence, 2007). Se trata de ir m s
all dellenguaje de lanecesidad y de la verdad absolu-
ta para ir al lenguaje de la tica y la moral de lo posi-
ble (Bauman, 2005).

Desde esta perspectiva, los espacios para la prime-
ra infancia pueden ser definidos como foros p blicos
en los que participan conjuntamente ni os y adul-

tos (incluyendo a los padres) en proyectos de signifi-
cado cultural, social, pol tico y econ mico que cons-
truyan ciudadan a.

Incorporar este segundo paradigma a los progra-
mas “v lidos en t rminos de desarrollo” implica re-
nunciar a mirar al ni o como “objeto de intervenci n”
sin posibilidad der plica, cambiar lamisi n educativa
de socializar al ni o por la de ayudar a promover su
constituci n en cuanto sujeto con libertad creciente,
ampliar la mirada para no considerarlo receptor pa-
sivo de la cultura sino coproductor de ella, y obligar-
se a ver cada etapa del desarrollo con un fin y sentido
adaptativo en s mismo y no como un paso previo para
alcanzar en un futuro la madurez y el sentido social
deseado.
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