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Resumen. El articulo analiza la relación entre la infancia y el tiempo, a partir de dos dimensiones: 1-el desarrollo 
ontogenético y 2-las rutinas de la vida cotidiana de niños y niñas. Con respecto al primero, reflexiono sobre el impacto de la 
cronologización de la vida en las formas de modelizar y abordar el desarrollo infantil desde las disciplinas del desarrollo y 
planteo las criticas contemporáneas a estos modelos. En cuanto al segundo, me enfoco en los efectos de la cronologización 
de la vida en las rutinas de crianza y en la segregación de niños y niñas en espacios y actividades diferenciadas. En ambos 
coloco el énfasis en la revisión de supuestos que sustentan estas representaciones de la infancia y el desarrollo como parte de 
un modelo cultural WEIRD (Western, Educated, Industrialized, Rich, Democratic) producto del desarrollo social y científico 
en Occidente, que suele asumirse como universal y normal. Discuto las implicancias de considerar sólo una de las múltiples 
temporalidades que intervienen en el desarrollo humano y en la construcción social y cultural de las trayectorias vitales. El 
artículo se basa en la revisión de literatura y en la evidencia que surge de mi investigación etnográfica sobre la infancia y la 
crianza en comunidades rurales e indígenas de Argentina.
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[pt] Infância e tempo: a obsessão WEIRD com a cronologia do desenvolvimento 
infantil
Resumo. O artigo analisa a relação entre infância e tempo, a partir de duas dimensões: 1-o desenvolvimento ontogenético e 
2-as rotinas do cotidiano de meninos e meninas. Em relação ao primeiro, reflito sobre o impacto da cronologização da vida 
nas formas de modelagem e abordagem do desenvolvimento infantil a partir das disciplinas do desenvolvimento e proponho 
críticas contemporâneas a esses modelos. Quanto ao segundo, concentro-me nos efeitos da cronologia da vida nas rotinas 
de parentalidade e na segregação de meninos e meninas em diferentes espaços e atividades. Em ambos, coloco a ênfase na 
revisão dos pressupostos que sustentam essas representações da infância e do desenvolvimento como parte de um modelo 
cultural WEIRD (ocidental, educado, industrializado, rico, democrático), produto do desenvolvimento social e científico 
no Ocidente, que geralmente é assumido como universal e normal. Discuto as implicações de considerar apenas uma das 
múltiplas temporalidades que intervêm no desenvolvimento humano e na construção social e cultural das trajetórias de 
vida. O artigo é baseado em uma revisão da literatura e nas evidências que emergem de minha pesquisa etnográfica sobre a 
infância e a parentalidade em comunidades rurais e indígenas da Argentina.
Palavras-chave: infância, tempo, idade, desenvolvimento, trajetórias de vida

[en] Childhood and time: the WEIRD obsession for the chronologization of childhood 
development
Abstract. The article analyzes the relationship between childhood and time considering two dimensions: 1. Children’s 
ontogenetic development; 2. Children’s daily routines. Regarding the first one, I reflect on the impact of the chronologization 
of life in the construction of models and approaches to child development from the developmental disciplines and raise 
contemporary criticisms of these models. As for the second, I focus on the effects of the chronologization of life on child-
rearing routines and the segregation of boys and girls in differentiated spaces and activities. In both, I emphasize the need 
for revision of assumptions that underpin these representations of childhood and development as part of a WEIRD (Western, 
Educated, Industrialized, Rich, Democratic) cultural model. This model is a product of social and scientific development 
in the West, however, it is often assumed to be universal and normal. I discuss the implications of considering only one of 
the multiple temporalities involved in human development and the social and cultural construction of life trajectories. The 
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article is based on a literature review and data coming from my ethnographic research on childhood and parenting in rural 
and indigenous communities from Argentina.
Keywords: childhood; time; age; development; life trajectories
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1. Introducción

La observación y caracterización antropológica de los cambios que ocurren en el curso de la vida humana, de los 
acontecimientos que marcan etapas y transiciones en la trayectoria vital, suponen necesariamente una reflexión en 
torno a las diversas formas de temporalidad que intervienen en los procesos vitales. Ideas como ciclo de vida, curso 
vital trayectoria, clases de edad, generaciones, crecimiento o desarrollo –tan omnipresentes en los abordajes socio-
antropológicos de las variadas formas de pensar y organizar el devenir de la vida humana–, implican alguna noción 
del tiempo, su medición y su valoración en todas las culturas.

En este artículo, y en el marco de este volumen especial sobre la relación entre tiempo e infancia, me propongo 
articular conceptos y enfoques que provienen de la revisión de literatura en torno a la infancia y el desarrollo humano, 
con base en interrogantes y argumentos que surgen de mi investigación etnográfica sobre la infancia y la crianza en co-
munidades rurales e indígenas de Argentina. Específicamente, me interesa abordar dos dimensiones temporales que in-
tervienen de manera decisiva en la infancia: a) el tiempo en términos del desarrollo ontogenético, del curso de la vida, es 
decir, la sucesión cronológica de etapas, como resultado del despliegue de habilidades bio-psico-culturales; b) el tiempo 
en términos del ciclo diario, de las rutinas que organizan la vida de los niños y niñas y que los segregan o integran en 
espacios y actividades, en función de conceptualizaciones culturalmente específicas de la edad, la infancia y el tiempo.

Un conjunto de interrogantes orienta este trabajo: 1) ¿Cuál es el valor que se ha otorgado a la edad cronobiológica 
en el abordaje de los hitos del desarrollo infantil? 2) ¿Por qué la edad cronobiológica se convirtió en el marcador 
social por excelencia para ordenar la trayectoria vital y la vida cotidiana de los humanos en las llamadas “sociedades 
WEIRD”? 3) ¿Sucede lo mismo en otros contextos culturales? 4) ¿Cómo ha impactado en nuestra comprensión de 
la temporalidad de los procesos de desarrollo infantil? 5) ¿Qué ideas y valores subyacen a esta “obsesión” WEIRD 
por la cronologización y la cuantificación de los hitos del desarrollo definidos como “normales” para todo niño/a? 

Este escrito está organizado en 5 secciones. En la primera, planteo algunos conceptos y enfoques que sirven de encua-
dre al análisis de las dos dimensiones en la relación tiempo e infancia, centrándome en los modelos de desarrollo infantil 
y del ciclo de vida, y planteo un conjunto de aspectos que se reconocen en las visiones críticas sobre estas perspectivas y 
modelos tradicionales. En las dos siguientes, me enfoco en la dimensión del desarrollo ontogenético, tomando como punto 
de partida hallazgos resultantes de mi estudio sobre la crianza y la primera infancia entre los Mbya Guarani. Con base en 
esta experiencia, analizo los supuestos que subyacen a abordajes que han logrado legitimarse en el campo del desarrollo 
infantil, imponiendo visiones normativas y desconociendo la diversidad cultural y ecológica de las trayectorias de vida 
de niños y niñas. En las secciones 4 y 5, focalizo en el rol asignado a las rutinas de crianza en el desarrollo “saludable” y 
“normal”, identificando elementos que dan cuenta de sus orígenes culturales, mecanismos de legitimación y efectos sobre 
la vida cotidiana de los niños/as. En la última sección, de reflexiones finales, planteo una síntesis de los argumentos desa-
rrollados y algunas vías para avanzar en la construcción de un panorama critico en el campo de los estudios de la infancia 
y el desarrollo infantil, desde una mayor pluralidad teórica, metodológica, disciplinaria y cultural.

2. Encuadre y definiciones previas

La observación de cambios en el curso de la vida y su tipificación y clasificación en etapas es culturalmente universal 
(Martínez et al., 2010; Lalive d’Epinay et al., 2011; Grove y Lancy, 2015). Sin embargo, sólo en algunos contextos y 
momentos históricos se elaboraron modelos sofisticados para describir y explicar esos cambios, los que han conducido 
a formas de abordar e intervenir sobre la vida de las personas que han logrado un alto nivel de institucionalización 
y legitimación hasta hoy. Categorías y clasificaciones de las etapas de la vida y de los individuos que emergen de 
estos abordajes se han convertido en criterios, valores y herramientas orientadas a “normalizar” las trayectorias de 
desarrollo de niños y niñas.

Un concepto clave para la antropología ha sido el de ciclo vital, tomado de las ciencias naturales2, que implica 
pensar el desarrollo de la vida humana como una sucesión de etapas ordenadas y prefijadas, que se repiten de 

2	 La noción de ciclo de vida remite, en ciencias naturales, a que el desarrollo de la vida es concebido como un movimiento a través de una secuencia 
fija e irreversible de estadios, algunos de los cuales está ligado específicamente a la reproducción (Settersten, 2002).
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generación en generación. Los modelos del ciclo de vida han servido para definir etapas y transiciones, asociar 
a cada una de ellas atributos y roles sociales para los individuos que las transitan. La división en etapas o fases, 
desde posiciones estructural-funcionalistas y culturalistas contribuyeron a consolidar una visión mecanicista y 
homogeneizadora de las etapas vitales y de la socialización (Remorini, 2009). Desde la década del ‘90 comenzó a 
utilizarse la expresión “trayecto vital” (life course, parcours de vie) para aportar una mirada crítica a estas formu-
laciones, a partir de la confluencia de otras perspectivas teóricas interdisciplinarias (Elder, 1998; Lalive d’ Epinay 
et al., 2011).

En el marco de los estudios clásicos de las disciplinas del desarrollo, la infancia ha sido definida como una eta-
pa que involucra diferentes fases o estadios, asociados con un conjunto de cambios que se registran en su devenir. 
Los límites temporales asignados a la infancia se han modificado y con el tiempo surgieron diferenciaciones como 
“primera infancia”, o más recientes “primeros mil días” para acentuar los cambios fundamentales que ocurren en 
este período y justifican el monitoreo e intervención sobre el desarrollo (Molina et al., 2008; UNICEF, 2015; 2017; 
Lipina, 2016; Lipina y Segretin, 2015). 

Desde comienzos del siglo XX obras clásicas en la antropología, la sociología y la psicología han realizado apor-
tes fundamentales a la definición de la infancia y el desarrollo infantil como un dominio especifico (Rogoff, 2003; 
LeVine, 2007; LeVine y New, 2008; Remorini, 2009, Grove y Lancy, 2015). Paulatinamente se fueron cuestionando 
los modelos en torno al ciclo vital, su énfasis en la infancia y niñez, desconociendo las interacciones entre los pro-
cesos que ocurren en los inicios de la vida con otros posteriores, y surgieron nuevas formulaciones que entienden el 
curso de la vida como un proceso total y dinámico, en el cual el pasaje de una etapa a otra representa un cambio de 
configuración y organización de experiencias, capacidades y conocimientos. El desarrollo a lo largo del curso vital 
es multidimensional, se caracteriza por continuidades y discontinuidades, y depende estrechamente de procesos de-
terminantes a micro-meso y macro nivel, así como de la agencia de los individuos en la construcción de sus propias 
experiencias vitales (Remorini, 2009).

Como resultado, investigaciones y debates recientes dentro y fuera del ámbito científico plantean la necesaria crí-
tica de enfoques que se han vuelto hegemónicos en determinadas comunidades académicas y profesionales. En este 
contexto, asistimos a una revisión de evidencia, categorías y modelos sobre el desarrollo infantil y la infancia que se 
“dieron por sentados” sin reflexionar sobre su origen y mecanismos de legitimación. No obstante, esta tendencia no 
se observa de manera generalizada. Numerosos investigadores y profesionales –principalmente en medicina y psi-
cología– continúan sosteniendo las ideas centrales a los modelos del desarrollo infantil “tradicionales”, mientras que 
otros no sólo buscan revisar los fundamentos de tales modelos, sino que van más allá en la búsqueda de alternativas 
teórico-metodológicas completamente nuevas. Quienes buscan opciones por fuera del mainstream de las ciencias 
del desarrollo enfrentan desafíos a nivel de la comunidad académica y del contexto socioeconómico y político más 
amplio (Reel y Athan, 2015). Las nuevas “lecturas” del desarrollo suponen una crítica científica, cultural, política y 
de género (Burman, 1998; Reel y Athan, 2015). En primer lugar, acentúan el origen histórico, cultural y político de 
aquello que reconocen como su “objeto de estudio”: el desarrollo de niños y niñas. Y se preguntan: ¿es realmente este 
“objeto” lo que distingue el campo de las ciencias del desarrollo de otros? Algunos van a proponer que no, que es 
más bien este proceso histórico de institucionalización y legitimación lo que caracteriza una forma de ver el desarro-
llo infantil, un conjunto de prácticas (Burman, 1998; Forrester 1999 citado en Reel y Althan, 2015) que se tornaron 
hegemónicas. Es decir, que no hay algo así como un objeto distintivo en términos estrictamente epistemológicos y 
empíricos, como sucede en muchos otros campos del saber.

La tarea de desnaturalizar las asunciones centrales sobre la que se han construido estos saberes y prácticas con-
tinúa siendo marginal en los espacios de formación y de investigación de profesionales de las más diversas disci-
plinas que integran el campo, por eso algunos textos y enfoques disciplinares están ausentes en muchas aulas y del 
curriculum. Esto ocurre a expensas de una abundante producción académica que, desde hace décadas, propone una 
visión crítica sobre el proceso por el cual hemos llegado a entender y estudiar el desarrollo. Estas visiones criticas 
señalan que las teorías del desarrollo asumidas como de alcance universal, deberían ser consideradas un modelo, un 
producto cultural y sociohistórico especifico, producto de la historia de lo que llamamos “Occidente” (Rogoff, 2003; 
Le Vine y New, 2008; Henreich et al., 2010; Lancy, 2015 a y b; De Grande y Remorini, 2019). En su lugar, se han 
convertido en instrumentos de normalización de formas de vivir las infancias, patologizando aquellas que se desvían 
de lo considerado “normal” y esperable, acarreando a consecuencias teóricas, prácticas y éticas que no deberían ser 
soslayadas (Rowensztein y Remorini, e.p.). 

Desde hace al menos una década se ha extendido la sigla WEIRD (Western, Educated, Industrialized, Rich, 
Democratic)3 para referir a individuos y grupos sociales pertenecientes a poblaciones occidentales –mayoritariamen-
te de origen euroamericano– considerados “típicos” y sobre los que se basa la mayor parte de las investigaciones en 
psicología del desarrollo (Henreich et al., 2010). Estas investigaciones sirvieron de base para definir y legitimar mo-
delos de crecimiento y desarrollo “normal” –etapas, transiciones, umbrales y logros esperables en niños/as– tomando 
como “típicos” individuos que representan una minoría muy específica, es decir, son más bien atípicos en el contexto 

3	 Weird en inglés significa extraño, exótico, supernatural, bizarro, inesperado. La expresión se ha comenzado a utilizar para llamar la atención sobre el 
sesgo que ha conducido a considerar extrañas o exóticas las conductas, prácticas y creencias de sujetos no occidentales, al compararlas con aquellas 
asumidas como “normales y universales” correspondientes a sujetos occidentales, específicamente euro-americanos Henreich et al (2010).
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de la población mundial4.. Numerosos autores (Rogoff, 2003; Le Vine y New, 2008; Otto y Keller, 2014; Lancy, 
2015a, b; entre otros) han llamado la atención sobre el riesgo de otorgar alcance universal a los datos que provienen 
de investigaciones con sujetos WEIRD: acercarnos al desarrollo de niñas y niños desde una idea de normalidad muy 
específica, olvidando que se trata de una categoría resultante del desarrollo cultural y científico-político de Occidente 
(Rowensztein y Remorini, 2019).

Una idea central a los modelos de desarrollo que dominaron parte del siglo XX es que este ocurre de manera lineal 
y progresiva siguiendo una secuencia cronológica de estadios o etapas universales para la especie, con independen-
cia del entorno ecológico (Bronfenbrenner, 1987, Rogoff, 2003; Remorini, 2009). La adquisición de habilidades y 
las transiciones entre etapas/estadios son esperables a determinadas “edades”, deben ocurrir “normalmente” en un 
determinado período de tiempo. Es decir, prevalece la edad cronobiológica como criterio para establecer transiciones 
normativas en el trayecto vital (Martínez et al., 2010).

Analizar la relación entre infancia y tiempo implica reconocer tres tipos de temporalidades que intervienen de 
manera simultánea y complementaria, dando lugar a las múltiples experiencias y trayectorias infantiles: la edad 
cronológica, la pertenencia a una cohorte5 y el tiempo histórico. Los sentidos y valores asignados a la primera dan 
lugar a lo que se define como “edad social” (Feixa, 1996), altamente variable culturalmente, aunque se reconozcan 
algunos “universales” (Weisner, 1984; Rogoff, 2003; Lancy y Grove, 2011). Por otra parte, los hechos históricos a 
micro y macro nivel impactan en quienes comparten ciertos eventos demográficos, pero a la vez, dependiendo de 
variables culturales y ecológicas, su impacto será diferencial. Estas consideraciones fundamentan la necesidad de 
pensar el desarrollo infantil más allá de las limitaciones que imponen visiones centradas en una sola dimensión del 
tiempo. Asimismo, nos conducen a reflexionar sobre el devenir histórico de estos modelos y elucidar las condiciones 
que justifican su pregnancia.

3. Las preguntas pertinentes

Fue durante mi investigación doctoral en comunidades Mbya Guarani6 que me acerqué por primera vez al problema 
del desarrollo infantil y al trabajo de campo etnográfico (Remorini, 2009). Interesada por conocer cómo los Mbya 
pensaban el curso de la vida y desarrollo de niños/as, mi batería de supuestos y preguntas iniciales pronto quedó 
descartada. La investigación se orientaba inicialmente a reconstruir etapas del proceso que conduce a los niños/as 
a ser considerados miembros del teko’a (comunidad). Es decir, cómo los Mbya explicaban el proceso por el cual 
niños/as desarrollan habilidades y se transforman física y socialmente en los primeros años de vida. Yo tenía una 
obsesión por los marcadores temporales como consecuencia de mi experiencia cultural en un medio donde nuestra 
vida cotidiana y las formas en que clasificamos y segregamos a las personas en ámbitos y actividades diferentes están 
bastante marcadas por la edad cronológica.

En este contexto, muchas de las preguntas que formulaba tenían la forma: “¿A qué edad/en qué momento…?” Ya 
sea para indagar sobre el inicio de la marcha, el habla, la transición de la lactancia a los alimentos sólidos, entre otros 
temas centrales a la crianza y el desarrollo, definidos desde la perspectiva etic /WEIRD. Tales preguntas parecían 
razonables y pertinentes en tanto yo había crecido escuchando a las mujeres de mi entorno hablar sobre la edad en 
que niños y niñas propios y ajenos habían alcanzado un “hito del desarrollo”. También había escuchado y leído a pe-
diatras que en mi medio cultural se interesaban por parámetros etarios para alcanzar tales hitos para que el desarrollo 
de un niño o niña sea tipificado como “normal”.

“– ¿A qué edad aproximada empiezan a caminar los gurisitos (niños/as)?”. Silencio, miradas cruzadas. Luego 
de insistir: “-y… cerca del año… cuando son como él, así, mire” (señalando un niño que estaba dando sus primeros 
pasos). Y al cabo de un rato llegábamos juntos a la conclusión que podía ser que niños/as Mbya comiencen a caminar 
entre los 10 y 18 meses de edad. Pronto descubrí que el primer problema radicaba en la pregunta por el “niño teórico” 
o “abstracto”, parafraseando a Vygotsky (2000). Los padres Mbya encontraban más fácil responder por su niño/a. El 
segundo problema era mi necesidad de establecer un límite cronológico más o menos preciso, siguiendo la premisa 
de definir una “normalidad” (promedio) para niños/as de esas comunidades. Los padres Mbya no parecían compar-
tir esta preocupación por establecer una cronología precisa de las etapas y transiciones infantiles, aunque sí tenían 
claro que más allá de cierto momento –y si se registran simultáneamente otros síntomas– el retraso en la marcha era 
una situación que merecía cierta preocupación e intervención, pero no de un pediatra, psicomotricista o psicólogo 
–a las que las comunidades Mbya no tienen acceso regular, por otra parte– sino del líder religioso de la aldea (Karai 
Opyguã).

4	 Sobre la base de un análisis de los journals más importantes de 6 subcampos de la psicología entre 2003 y 2007, los autores hallaron que el 96% de los 
sujetos en estudio provenía de países occidentales industrializados de América del Norte, Europa, así como Australia, e Israel. De ellos, el 68% provie-
nen de USA. La conformación social y geográfica de las muestras se corresponde con los países de residencia de los autores de las investigaciones. Es 
decir, el 96% de las muestras de estudios proviene de países que representan sólo el 12% de la población mundial (Henreich et al., 2010).

5	 Esta noción designa un conjunto de personas que vivieron un mismo acontecimiento demográfico en el transcurso de un período determinado (La-
live d’Epinay et al, 2011 et al, 2011, 2003)

6	 Los Mbya un pueblo indígena cuya lengua pertenece a la familia lingüística Tupi-Guaraní, y cuyos asentamientos se distribuyen en Argentina, Bra-
sil y Paraguay, ocupando en el caso de la provincia argentina de Misiones, la Selva paranaense con una población de 10.218 habitantes (Ministerio 
de Salud Pública de Misiones, 2019).
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Por supuesto, yo había leído aquello de Geertz (1973) sobre que “la Antropología no busca conocer las respuestas 
que otros dan a nuestras preguntas, sino las preguntas que otros se hacen” y había estudiado las “Notes on Queries in 
Ethnography” donde ya a comienzos del siglo XX Frake (1964) dejaba en claro que lo que debe hacer un etnógrafo 
es “descubrir” qué preguntas son relevantes y pertinentes para la gente. ¿Por qué entonces yo estaba ahí preguntando 
por la edad de gatear, caminar, hablar, o comer sólidos? Porque, al igual que otros científicos, los antropólogos esta-
mos formados en la búsqueda de patrones y parámetros para clasificar y comparar objetos, hechos, gentes. 

Parte de nuestras preocupaciones ordinarias se orientan a saber si las cosas siguen un desarrollo o un curso “nor-
mal”, y muchas veces, el criterio que prima para establecer la normalidad es la edad cronológica. Sin embargo, nunca 
escuché a las madres Mbya sostener conversaciones basadas en la comparación de las edades en las cuales sus hijos 
o las de sus parientes o vecinas habían alcanzado tal o cual habilidad. Afortunadamente, unas semanas en el campo 
sirven para “poner en suspenso” los supuestos a priori y emprender la búsqueda por las preguntas pertinentes. Y más 
aún, dejar de hacer preguntas y en su lugar, observar qué hacen los niños/as, sobre qué conversan sus padres y otros 
cuidadores, cuándo existe para ellos un problema, dónde ponen el foco en sus rutinas cotidianas de crianza.

Al igual que en numerosas sociedades indígenas, para los Mbya los hitos del desarrollo no están asociados con 
una edad cronológica determinada, sino que son el resultado del despliegue simultáneo de competencias que habili-
tan a niños y niñas a desempeñarse en nuevas actividades y contextos. Caminar, entender su nombre y empezar a ha-
blar, junto con comer carne son hitos del desarrollo que deben darse de forma simultánea para marcar la transición en 
el “crecimiento”. Se trata de un cambio ontológico que es mucho más que el logro de una habilidad física. Esto ocurre 
“cerca del año” –entre los 10 a 18 meses en general– aunque la edad no es el criterio central para evaluar el desarrollo 
desde la perspectiva Mbya. “Entender su nombre” significa que puede atribuírsele su nombre sagrado (el nombre 
de su espíritu) en una ceremonia colectiva (Ñemongarai), que constituye un verdadero rito de tránsito, marcando su 
reconocimiento pleno como miembro del teko’a. El no alcanzar la postura erguida y la marcha es interpretado como 
un riesgo para la salud y la integridad de la persona. En virtud de ello, numerosas prácticas cotidianas de crianza se 
orientan a estimular la postura erguida y la marcha (masajes, amuletos, objetos especiales), junto con una observa-
ción atenta de los adultos de los progresos de niños y niñas en estos aspectos. Finalmente, en estas comunidades no se 
promueve que niños/as gateen ni se los coloca en posiciones que favorezcan la ejercitación de esta habilidad motriz, 
por lo que algunos se saltean esta etapa (opoñi) y pasan directamente de reptar (opoñi ñaa) a caminar (oguata), aun-
que de todas formas la mayoría gatea. Sin embargo, la transición hacia la marcha bípeda es la modificación corporal 
más relevante desde la perspectiva Mbya (Remorini, 2009; 2010; 2015). 

Este ejemplo sirve para ilustrar que hay patrones universales a nivel del desarrollo motor (todos los niños sanos 
desarrollan la postura erguida y la marcha bípeda) y a nivel cultural, ya que también existen regularidades en aquellas 
sociedades que comparten características culturales y ambientales. Así los Mbya, al igual que otros pueblos ama-
zónicos y cazadores-recolectores-horticultores, prestan especial atención a las habilidades para el desplazamiento y 
promueven estas habilidades mediante un conjunto de prácticas de crianza. Numerosos estudios coinciden en señalar 
que las funciones motoras básicas (habilidades manuales, posturales y locomotoras) están presentes en todas las 
sociedades, aunque se registren variaciones –intra e interculturales– en el timing de los hitos del desarrollo motor 
(Super, 1976; Karasik, et al., 2010; 2015). En otras palabras, los rangos de cumplimiento de los hitos del desarrollo 
responden, entre otros factores, a expectativas culturales, que asimismo cambian de un momento histórico a otro. 

4. Las etapas del desarrollo: orden, duración y timing

El abordaje del desarrollo en la infancia supone considerar las diferentes temporalidades que se articulan en este 
proceso. Así, Cronos, Kairos y Aion emergen como protagonistas centrales según dónde pongamos el acento: en la 
sucesión cronológica de los cambios, en el interjuego entre cambio y continuidad, en los ciclos que se repiten, en el 
timing de los hitos del desarrollo, en las crisis, en las transiciones o en los turning points en el trayecto vital7. Las tres 
dimensiones son complementarias, irreductibles entre sí. El énfasis en una dimensión u otra del tiempo dependerá 
de nuestro modo de entender el desarrollo de la vida, lo que se asocia con ideas sobre el tiempo y la persona muy 
específicas en términos culturales e históricos. 

Los discursos sobre el desarrollo humano se apoyan en una retórica de la evolución lineal y el progreso desde el 
siglo XIX. Estos modelos implican nociones de presente y futuro, al establecer umbrales temporales para alcanzar 
un logro en cualquier área del desarrollo. Como señala Burman (2009), los modelos de desarrollo psíquico surgieron 
en el contexto más amplio de esquemas de desarrollo económico y político que, aplicados a todas las sociedades 
humanas, significó ver en los niños y niñas un proyecto de futuro (futuros ciudadanos, autónomos, responsables, 
independientes, trabajadores, entre otras ideas). Ya desde el léxico moderno se asocia la infancia con el progreso, a 
nivel individual y colectivo (nacional) (Nari, 2004; Foucault, 2006; de Paz Trueba, 2019). Este interés condujo a que 
los estudios sobre el desarrollo enfocaran casi exclusivamente en las primeras etapas de la vida. Es lo que en otro 

7	 Tanto transiciones como acontecimientos se refieren a cambios en el curso de la existencia, pero con connotaciones diferentes. La noción de tran-
sición remite a un cambio relativamente gradual de posición mientras que el término acontecimiento designa cambios más abruptos (Elder, 1998; 
Settersten, 2002). Según los casos, los acontecimientos pueden constituir verdaderas bifurcaciones (turning points) en el sentido en que reorientan 
de manera significativa la trayectoria en cuestión (Lalive d’Epinay et al., 2011)
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lugar (De Grande y Remorini, 2019) identificamos con el “enfoque anticipatorio” (Qvortrup, 2009), según el cual lo 
que ocurre en la primera infancia importa por sus consecuencias en las demás etapas del curso vital y en el desarrollo 
de una sociedad, es decir, en tanto “capital humano”8. Es así que el foco en el crecimiento y desarrollo hizo de niños 
y niñas un potencial a proteger, acompañar, tutelar, modelar, regular y asistir.

En tal sentido, crecimiento y desarrollo constituyen componentes centrales del repertorio lingüístico asociado a 
la infancia. Se trata de conceptos vinculados con el cambio y el futuro, convirtiéndose en las dos grandes metáforas 
a partir de las cuales las sociedades modernas han comprendido y explicado la niñez (Colangelo, 2012). Al respecto, 
vale recordar que durante mucho tiempo se pensó que el desarrollo infantil era un proceso del orden de lo natural, 
dependía de un despliegue de potencialidades comunes a la especie, con una fuerte determinación biológica. Estos 
modelos se basaban en ideas como continuidad, progreso y predictibilidad, tomadas de las ciencias naturales (García 
Coll et al., 2017). Inspiradas en las ideas evolucionistas surgidas en el siglo XIX en biología, extendieron su alcance 
a dominios psico-socio-culturales (psicosexualidad, aprendizaje y cognición, socioemocionalidad, moralidad, cam-
bio cultural) y lograron sostenerse gracias a factores extra-científicos resultantes de cambios económicos, sociales y 
políticos en los países industrializados. Incluso algunas llegan a sostenerse hoy en día (Rowenstein y Remorini, e.p.).

El desarrollo del individuo –y de las sociedades humanas por extensión– era consecuencia del progreso que seguía 
una secuencia de estadios dirigida hacia una jerarquía y orientados hacia una única meta (Rogoff, 2003). No obstante, 
siguiendo a Jenks (1996), lejos de ser la expresión de procesos naturales, “crecimiento” y “desarrollo” responden a 
un sentido del cambio socialmente construido. Esta autora caracteriza esta construcción en términos de una teoría 
naturalizada del tránsito social de la infancia a la adultez. Este tránsito depende, en gran parte, del establecimiento 
de parámetros que ubica a los individuos en un orden jerárquico: mayor/menor de edad. Estas jerarquías de edad se 
combinan con otras derivadas de variables como el género, la clase, la etnicidad, y justifica desigualdades entre los 
individuos, las que generan prácticas de tutela, protección, normalización y violencia, entre otras (Burman 2009). 

Es así que las etapas9 y las transiciones en el trayecto vital ubican a los sujetos en el mapa social, establecen je-
rarquías, discriminan derechos y obligaciones, generan expectativas, y dan lugar a prácticas e instrumentos para su 
estudio y medición. 

Los modelos clásicos del desarrollo evolutivo en la infancia en los estudios WEIRD sobre niños/as mayoritaria-
mente WEIRD, podrían caracterizarse por la preeminencia de Cronos, del tiempo lineal, cuantificable e irreversible, 
por sobre otras formas de temporalidad. Al definir etapas/estadios y fases, las disciplinas del desarrollo han caracte-
rizado los cambios en los niveles de funcionamiento de los individuos, poniendo el acento en su orden y velocidad. 
Esto vino asociado a la necesidad de construir instrumentos para medir y registrar tales cambios y su ocurrencia en 
un tiempo determinado: las escalas.

Las escalas y percentiles10 imponen un determinado orden, establecen puntos de referencia, rupturas, discontinuidades 
en el curso temporal del desarrollo. Las escalas y percentiles, las pruebas de tamizaje o screening se utilizan en la clínica 
y como parte de la pesquisa para evaluar el cumplimiento de los hitos (Rowensztein, 2019). Esto se justifica en que se 
conocen “períodos críticos” durante los cuales hay una mayor susceptibilidad y vulnerabilidad a los diversos factores de 
riesgo que pueden comprometer el desarrollo, lo que se suele tipificar como retrasos o trastornos (Vericat y Orden, 2010).

Dado que –al menos en América Latina– las evaluaciones de desarrollo no se realizan de manera sistemática, 
suele ocurrir que niños y niñas son evaluados en una única oportunidad, en cuanto al cumplimiento de los hitos co-
rrespondientes a su grupo etario, y en base a ello se estiman los percentiles según criterios de análisis estadístico. Si 
bien conocer esto es de suma utilidad a modo orientativo, es muy común observar que en la práctica clínica cotidiana 
se utilizan los percentiles como sinónimo de límite de la normalidad para el cumplimiento de un hito determinado. 
De esta manera, se distorsiona un recurso y se limita la evaluación de un proceso complejo y multidimensional a la 
constatación y comparación de edades de referencia para un hito determinado (Rowensztein, 2019).

La investigación transcultural demuestra que el timing de los eventos vitales, de los cambios que marcan una 
transición en el trayecto vital, no siempre tienen un correlato temporal preciso: una edad, un período. Pueden variar 
en su expresión, y aquí en donde entra a jugar Kairos, que representa, al decir de Deleuze (1994), ese “momento-
lugar único e irrepetible”. Este tiempo oportuno, este cambio que no siempre es predecible, tiene mucho que ver 
con los entornos diversos y cambiantes en los que los sujetos se desarrollan. Muchas veces tiene que ver con formas 
de enfrentar o manejar nuevos problemas o desafíos que el entorno plantea, con la flexibilidad adaptativa y con la 
capacidad de agencia de niños y niñas.

La visión restrictiva marcada por la determinación de las edades de cumplimiento como criterio central fue dando 
paso a visiones según las cuales las edades son consideradas “proxis”, ya que la investigación transcultural en antro-

8	 Siguiendo a Lalive d’Epinay et al., (2011) esta focalización respondía al gran interrogante de las sociedades industriales y democráticas, aquí llama-
das WEIRD: ¿Cómo formar seres humanos capaces de integrarse activamente al mercado de trabajo del sistema industrial y de asumir de manera 
responsable su estatus de ciudadano?

9	 Una etapa del trayecto de vida se caracteriza por una relativa duración temporal y por la estabilidad de sus rasgos principales, por inscribirse en el 
desarrollo humano siguiendo un cierto orden, así como por su generalidad (en el sentido de que los individuos tienen muchas posibilidades de pasar 
por la etapa considerada) (Lalive d’Epinay et al., 2011).

10	 Los percentiles son puntos estimativos de una distribución de frecuencias que ubican un porcentaje dado de individuos por debajo o por encima 
de ellos. Aplicados a la evaluación del desarrollo, expresan el porcentaje de niños y niñas que cumplen un hito del desarrollo específico a una de-
terminada edad. Es decir, como instrumento de valoración del crecimiento y desarrollo, los percentiles informan sobre la probabilidad de que un 
individuo sano cumpla determinada pauta a una edad específica (Rowensztein, 2019). 
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pología y psicología mostró que existe variabilidad en cuanto al tiempo en el que se alcanza un hito del desarrollo y 
los “adelantos” o “retrasos” muchas veces no ocasionan ninguna diferencia en el futuro de niños y niñas (Karasik et 
al., 2010; 2015; García Coll et al., 2017). De manera que lo esperable es que exista variabilidad y variación11 –inte-
rindividual e intercultural– en el timing de desarrollo y en la secuencia –etapas que se “saltean”, por ejemplo–, y en 
la duración de las etapas, no siempre asignables a un periodo de tiempo fijo para todos los humanos. 

Llegados a este punto, conviene preguntarse ¿de dónde surge esta preocupación por la cronologización del trayec-
to vital, que se traduce luego en parámetros de normalidad/patología?

5. Hay una edad y un tiempo para todo: la cronologización de la infancia WEIRD

La edad y el género han sido establecidos como principios básicos de la diferenciación social desde las sociedades 
“primitivas” hasta las contemporáneas. Ya sea en su dimensión cronobiológica, social o histórica, alguna distinción 
entre “edades” se reconoce en toda sociedad. No obstante, la edad se ha vuelto un parámetro de organización 
estructural de las sociedades contemporáneas como consecuencia de una creciente cronologización de la vida, 
especialmente en el último siglo y medio, pero cuyos antecedentes pueden remontarse al proceso de industrialización 
en Occidente (Kohli, 1986; Riley et al., 1972; Rogoff, 2003; Lalive d’Epinay et al., 2011). Por cronologización de 
la vida humana entendemos la organización y segregación social de los sujetos en base a la edad, característica de 
las especializaciones e instituciones occidentales (Rogoff, 2003) devenida en norma “universal”. Así, el concepto 
cultural de edad cronológica como criterio para la separación de ámbitos y actividades para los sujetos, con base a 
una gradación etaria en la adquisición de habilidades jugó un rol central en la ciencia, y se tradujo en instituciones 
sociales específicas, cuyos efectos fuera de Occidente fue tardíamente advertido. 

Esta organización basada en distinciones de edad remite a un modelo producido por la sociedad para ordenar los 
trayectos seguidos por los individuos a medida que avanzan en la vida, considerando a su vez otras variables socio-de-
mográficas (Cain 1964) según un curriculum que se vuelve normativo (Lancy, 2012). Hay un tiempo para comenzar la 
escolarización y finalizarla, para ingresar y egresar del mundo del trabajo, casarse, tener hijos, entre otros. Apartarse del 
curriculum normativo puede acarrear consecuencias a nivel personal (psicológico) y social, bajo la forma de sanciones 
informales, o bien, la pérdida de oportunidades y la discriminación social (Lalive d’Epinay et al., 2011).

Con relación a ello, los “estudios de cohortes” en Sociología basados en el seguimiento de niños y niñas nacidos 
en un determinado año bajo circunstancias históricas específicas12, colocaron la pregunta sobre la articulación entre 
dos temporalidades: la histórica y la biográfica. Es decir, cómo las experiencias históricas compartidas dan lugar 
a convergencias en las trayectorias de niños y niñas, en la secuencia y timing de etapas y acontecimientos. Pronto 
reconocieron la necesidad de dar cuenta de los múltiples factores que introducen desigualdades en las sociedades e 
impactan de modo diferencial, originando que algunos sujetos no sigan su trayectoria de acuerdo a este curriculum.

Por otra parte, estos estudios pusieron de relieve el rol que jugaron a través del tiempo los cambios socioeco-
nómicos y las políticas de los Estados en los modos institucionales de regulación de las trayectorias vitales (Lalive 
d’Epinay et al., 2011). Es decir, la cronologización no ocurrió sólo en el plano simbólico, sino que se relacionó 
fuertemente con cambios demográficos y epidemiológicos (aumento de la longevidad y esperanza de vida al nacer, 
disminución de la morbi-mortalidad infantil, cambios en la nupcialidad e intervalos entre hijos) asociados, a su vez, 
con transformaciones en las condiciones de vida, ya sea en nivel sanitario, laboral, educativo, en los roles de género, 
en la transformación de la familia, entre otros aspectos (Nari, 2004; de Paz Trueba, 2019). 

Los cambios más profundos acaecidos a partir de la industrialización y el establecimiento de la escolarización 
obligatoria tuvieron para niños y niñas y sus familias un impacto decisivo en la organización del trayecto de vida y 
de la vida cotidiana. Por un lado, la diferenciación entre niñez, adultez, vejez queda formalmente institucionalizada 
(Ariès, 1987). Por otro, la separación de niños y niñas en ámbitos diferenciados lo que se vinculó con un lenguaje de 
la protección social primero, y más tarde, con derechos específicos de la infancia y niñez.

6. Las rutinas en la infancia: Las “R” del desarrollo infantil

Llegados hasta aquí, en lo que sigue propongo reflexionar sobre la relación entre tiempo e infancia, atendiendo a una 
dimensión importante de la vida cotidiana de niños y niñas: las rutinas. Si antes vimos que desde el punto de vista de 

11	 Al respecto, merece mencionarse las contribuciones de Franz Boas, quien abrió una puerta hacia el estudio del desarrollo psico-biológico en el cual 
la condición de plasticidad (flexibilidad adaptativa) es omnipresente. Sus ideas dieron lugar a pensar la influencia cultural en la biología y en la psi-
cología del desarrollo individual. Defendía que las variaciones no familiares en el desarrollo infantil pueden ser mal interpretadas como patológicas 
desde la perspectiva de una cultura particular, mientras que pueden caer perfectamente de hecho en el rango normal de la variación humana tomada 
en conjunto (Boas 1911 en Levine y New, 2008).

12	 Ejemplo de investigaciones pioneras de este tipo son la Berkeley Growth and Guidance Study que inicia en 1928 con un grupo de recién nacidos y 
sus padres (cohorte formada en 1928-29, en vísperas de la Gran Crisis) y la Oakland Growth Study, iniciada en 1931, que se basa en una muestra de 
alumnos de escuela primaria nacidos en 1920-21.En ambos casos se propusieron hacer un seguimiento de esas poblaciones, al principio siguiendo 
un intervalo anual y luego interrogándolas en determinados períodos durante el transcurso de la edad adulta.
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la estructuración del desarrollo ontogenético “hay un tiempo/edad para todo”, lo mismo vale para la estructuración 
de la vida diaria.

Regularidad, rutinas, ritmos, regulación. Racionalidad, recomendaciones, reducción de riesgos. Todas estas pala-
bras con “R” ocupan un lugar destacado, como condición necesaria para el “normal desarrollo”, tanto en los discursos 
profesionales como en la literatura “popular”13 que los cuidadores consultan. Nos remiten al manejo del tiempo y su 
impacto en la vida presente y futura de niños y niñas. En las conversaciones entre profesionales (ya sean pediatras, 
maestros o cualquiera de los profesionales “psi”) y cuidadores, el tema de las rutinas emerge como una constante ya 
sea que se trate del sueño, la alimentación, la higiene, los juegos, el uso de pantallas o casi cualquier otra dimensión 
de la vida infantil.

Las rutinas son cruciales para la vida colectiva y los bebés deben aprender esto desde muy temprano. Todos los 
grupos humanos organizan su vida cotidiana sobre la base de formas rutinarias de hacer las cosas: actividades, espa-
cios y actores se repiten a veces con mínimos cambios dependiendo de las condiciones del contexto. Esto hace alta-
mente predecible el día a día y organiza nuestras expectativas, tiene como efecto su “naturalización”. Sin embargo, 
no necesariamente las rutinas tienen que ir asociadas al reloj. Es decir, en muchas sociedades las rutinas no tienen que 
ver con una hora específica, una duración en tiempo determinada o un momento del día fijo, sino que pueden variar 
y son igualmente eficaces a los fines de la actividad. 

Consideremos el sueño como ejemplo paradigmático del peso que tienen los valores culturales en la instituciona-
lización de las rutinas para niños y niñas pequeños (Harkness et al., 2007).

La confianza en las rutinas y su poder de predictibilidad es un tema recurrente ante las preocupaciones de los cuida-
dores frente a defasajes o desacoples en los tiempos previstos para determinadas actividades, es decir, cuando las agen-
das de los niños/as y de sus padres entran en tensión. Esta situación origina, en algunos conjuntos sociales, consultas a 
especialistas, búsquedas de información, compra de libros, conversaciones con pares que afrontan problemas similares. 
Nunca fue un problema para las madres y padres Mbya, ni lo es en las comunidades de los Valles Calchaquíes Salteños 
donde trabajo ahora. Tampoco es motivo de consulta médica salvo que se trate de una situación excepcional en la que el 
niño/a claramente muestre síntomas de estar enfermo/a (Remorini, 2012; Remorini y Palermo, 2016; 2020).

Siguiendo a Super y Harkness (2013), las modalidades del dormir y del sueño infantil que, desde las disciplinas 
del desarrollo y desde el sentido común de quienes pertenecemos a las sociedades WEIRD se asumen como positivas 
y normales, son bastante infrecuentes puestas en términos de la diversidad cultural global, y son formas de hacer las 
cosas que se han incorporado a la historia evolutiva de la humanidad bastante recientemente. 

La idea según la cual el sueño debe ajustarse a rutinas con horarios más o menos estables a lo largo de un ciclo 
(una semana, por ejemplo) se fundamenta menos en evidencia científica que en valores culturales y discursos hege-
mónicos en determinados ámbitos, sustentados en la higiene y la prevención de trastornos del sueño. Sin embargo, 
con base en evidencia antropológica se defiende que no necesariamente la ausencia de estas rutinas se asocia con 
trastornos del sueño, ya que algunas comunidades se caracterizan por la flexibilidad en el cuándo y el dónde niños/
as y los adultos pueden dormir y ello se relaciona con variaciones en los ritmos circadianos (Super y Harkness, 
2013; Crittenden et al., 2018). Hay estudios antropológicos que documentan que, en numerosos grupos cazadores-
recolectores y agricultores, las actividades nocturnas cuentan con la participación infantil (por ejemplo mantener los 
fogones o controlar trampas de animales) Es decir, adultos y niños/as no necesariamente duermen de noche, toda la 
noche y todos los días a la misma hora.

La importancia atribuida a las rutinas y rituales para hacer dormir a los niños y niñas fue extensamente estudia-
da. Una investigación llevada a cabo por Morelli et al (1992) en los hogares norteamericanos de clase media arroja 
que las rutinas del sueño infantil suponen alrededor del 10% del tiempo diario. Comparando con hogares Mayas de 
Guatemala encontraron que en ellos no existen como regla los rituales y las rutinas para promover el sueño de los 
niños/as. En su investigación sobre las prácticas asociadas al sueño infantil, Super y Harkness (2013) hallaron que 
los padres holandeses mencionan casi uniformemente las “tres R”: rust, regelmaat y reinheid (reposo, regularidad e 
higiene). Encontraron que esta idea se deriva de un mensaje promovido desde el Estado durante más de un siglo y 
sigue siendo evidente en la literatura de puericultura actual de ese país.

En síntesis, condiciones materiales, formas de organización social y valores culturales como independencia, pri-
vacidad, intimidad y autonomía juegan un rol central a la hora de configurar los modos deseables y posibles de dormir 
y/o configuran el sueño como un “problema” (Morelli et al., 1992; Rogoff, 2003; Louis y Govindama, 2004; Joyner 
et al., 2010; Super y Harkness, 2013)14.

La observación sistemática del día de vida en las comunidades Mbya-Guarani, a partir de la investigación referida 
antes, da cuenta de ciertas particularidades en las rutinas y espacios destinados al sueño de niños y niñas. Observé 
que las madres Mbya a veces cantan alguna canción, pero no cuentan cuentos o historias para hacer dormir a sus 
hijos. Los hamacan en sus brazos mientras repiten el sonido “sh”, les dan suaves palmadas o acarician el cuerpo del 

13	 La importancia de establecer rutinas predecibles durante la niñez ha sido enfatizada de manera consistente en la literatura popular sobre crianza de 
los hijos, a pesar de la escasez de evidencia empírica. La falta de investigación puede deberse en parte a la falta de instrumentos adecuados diseña-
dos para medir la rutina de los niños (Sytsma et al 2001)

14	 Los estudios transculturales miden, correlacionan y comparan variables vinculadas a prácticas sociales y condiciones materiales del dormir. Por su 
parte, existen numerosos estudios orientados a describir y comparar rutinas familiares asociadas con determinadas prácticas de crianza, y a partir 
de ello se construyen escalas y demás instrumentos de medición (Boyce et al., 1983; Sprunger et al., 1985; Britto et al., 2002).
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bebé y los sostienen muy próximos a su pecho. Los lactantes duermen durante el día en estrecho contacto corporal 
con la madre en los momentos que éstas los cargan o transportan utilizando una especie de rebozo que se coloca 
cruzando el pecho y espalda. Si están haciendo alguna tarea que requiere tener el torso y brazos libres, los bebés 
duermen en hamacas de tela. Durante la noche, pueden dormir en sus hamacas cercanos a su madre, donde puedan 
vigilarlos, a excepción que haga frío, en cuyo caso, duermen juntos en la misma cama. La mayor parte del tiempo los 
lactantes duermen en hamacas. Luego, a medida que crecen, comparten la cama con sus hermanos. En las viviendas 
Mbya tradicionales no hay camas ni habitaciones separadas para todos sus integrantes. La única habitación que tiene 
independencia de la casa es la cocina. Durante la noche también es parte de las rutinas que los padres Mbya fumen 
tabaco en sus pipas y sahumen la coronilla del niño para alejar los malos espíritus que acechan en la noche y los niños 
puedan descansar. Los adultos se van a dormir luego de que tomaron mate y conversaron en torno al fogón, y ya sus 
hijos –que participan de estas reuniones– se durmieron.

Así como no hay horarios fijos para irse a dormir, tampoco los hay para otras actividades como comer, jugar o 
bañarse (varían, por ejemplo, con la edad del individuo, las estaciones del año, las condiciones climáticas o la par-
ticipación en alguna actividad colectiva que los aleja de la vivienda). Si bien las observaciones continuas del día de 
vida familiar muestran que hay ciertas regularidades en la elección y preferencia de momentos del día para cada una 
de ellas, el reloj no marca el ritmo de la vida cotidiana de niños y niñas Mbya.

7. Palabras finales

Pensar las infancias en tiempo presente o futuro ha tenido consecuencias de diverso alcance en nuestra comprensión 
de esta etapa de la vida y en las vidas de niños y niñas, lo que en otro lugar analizamos en términos de “enfoque 
anticipatorio” vs. “enfoque vivencial” (De Grande y Remorini, 2019). En cuanto al primero, se construyó básicamente 
desde los aportes de las llamadas disciplinas del desarrollo, pero también desde formulaciones clásicas de la 
Antropología y la Sociología. El último, emerge de conflictos y críticas a esta visión desde un conjunto de ciencias 
sociales y la necesidad de recuperar la experiencia “aquí y ahora” de niños y niñas. Estas últimas ha abonado al 
debate sobre el papel de la edad y la discusión sobre el impacto de la cronologización en todo el curso de la vida –no 
sólo en la infancia– y ha contribuido a poner de relieve la interseccionalidad entre edades, géneros, clase y demás 
variables de análisis social. 

A lo largo de estas páginas he mostrado que aún hoy, y como consecuencia de visiones restrictivas del desarrollo 
infantil, persiste cierta obsesión por el establecimiento de parámetros temporales para medir y comparar el desarrollo, 
lo que conduce a menudo a “fijar” conductas, habilidades, medidas corporales u otros rasgos físicos dentro de catego-
rías diagnósticas. Estas se basan muchas veces en observaciones puntuales y discontinuas de niños y niñas, limitadas 
en tiempo y espacio, a partir de las cuales se realizan proyecciones sobre el presente y el futuro de niños/as (Filidoro, 
2012; Fattore et al., 2018; Faraone y Bianchi, 2018; Rowensztein, 2019). Si la infancia y la niñez son períodos de la 
vida que suponen cambios permanentes ¿Qué sentido tiene esto? ¿de qué manera afecta las vidas de niños y niñas? 

Asimismo, y en línea con planteos previos (Remorini, 2020), he presentado algunas implicancias de la organiza-
ción de la vida diaria acorde a edades: la segregación en espacios y actividades diferentes, organizadas según jerar-
quías (mayor/menor, viejo/adulto/niño). Las consecuencias de esta segregación en el aprendizaje y la sociabilidad de 
niños y niñas, en las solidaridades intergeneracionales y en las relaciones de poder y violencia entre personas de dife-
rentes edades han sido señaladas y discutidas por un amplio conjunto de investigadores que trabajan en comunidades 
donde prevalece la integración etaria/generacional por sobre la segregación (Gaskins, 2000; Rogoff, 2003; Rogoff et 
al., 2007, 2010; Paradise y de Haan, 2009; Morgante y Remorini, 2018; Remorini, 2020; entre otros)

Ambas cuestiones tienen en la base supuestos derivados de un modelo cultural, que referimos como WEIRD 
desde la formulación de Henreich y colaboradores (2010), asociado con creencias, prácticas y formas de institucio-
nalización de las trayectorias infantiles que abonaron a la construcción del “niño/a teórico” o “a-histórico” sobre el 
que llamó la atención Vygotski (2000) primero y los enfoques ecológicos del desarrollo infantil luego (Bronfenbren-
ner, 1987; Elder y Rockwell, 1979; Harkness y Super, 1986; Rogoff, 2003; Remorini, 2015), la psicología life-span 
y el paradigma trasndisciplinario del trayecto de vida (Settersten, 2002; Lalive d’Epinay et al., 2011). El llamado a 
recuperar el “niño/a histórico” supuso revisar supuestos y valores, si bien, como planteamos al inicio de este artículo, 
lejos está de ser una práctica generalizada en determinados ámbitos profesionales y científicos. 

La búsqueda que orienta este trabajo es la de una mayor apertura y diálogo con otros/as disciplinas, enfoques, 
métodos, investigadores. Un diálogo que convoque a quienes, por su posición etaria, de género, étnicas, culturales, 
socioeconómica, profesional o cualquier otra, aporten desde su especificidad a la construcción de un panorama más 
plural, comprehensivo y respetuoso de las diversas formas de organizar la vida cotidiana y las trayectorias de niños 
y niñas. Una búsqueda “menos WEIRD” en el sentido de comparar pautas, hitos, metas del desarrollo infantil por 
referencia a tiempos y parámetros asumidos como universales, normales, saludables y buenos para todo niño/a. Un 
panorama que problematice los efectos que tienen las creencias, supuestos y valores con frecuencia invisibilizados y 
reificados por la inercia que nuestras prácticas e instituciones sobre nuestras posibilidades de acercarnos y acompañar 
a las infancias en su desarrollo, así como en observar sus tiempos, escuchar sus expresiones y perspectivas, muchas 
veces excluidas como resultado de las jerarquías de edad. Con quienes compartan esta búsqueda seguramente nos 
seguiremos encontrando.
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