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Esta publicación pretende promover un lenguaje inclusivo a partir del reco-
nocimiento de las  identidades de género, étnico- raciales y etarias, lo que 
resulta sustancial para la comprensión de los fenómenos sociales que aquí 
se abordan, así como para el diseño de políticas públicas.  

Deseamos destacar que se han cambiado los nombres de niños y niñas a 
los efectos de resguardar su identidad.

Esta obra ha sido producida por un equipo de investigadores interdisciplinarios 
y Fundación Telefónica en colaboración con Gurises Unidos, que no comparten 
necesariamente los contenidos expresados en ella. Dichos contenidos son 
responsabilidad exclusiva de sus autores.

No se permite la reproducción, adaptación o traducción total o parcial de este libro, 
ni su almacenamiento en un sistema informático, ni su transmisión en cualquier 
forma o medio, electrónico, mecánico, fotocopias u otros métodos sin permiso 
previo del editor.
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El presente libro está especialmente dedicado a todos los 
niños, niñas y adolescentes afrodescendientes trabajadores 
entrevistados en el proceso de este trabajo.

“Tengo un sueño, un solo sueño, seguir soñando. Soñar con la 
libertad, soñar con la justicia, soñar con la igualdad y ojalá ya 
no tuviera necesidad de soñarlas”.
Martin Luther King
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En Fundación Telefónica contri-
buimos al desarrollo social me-
diante el acceso al conocimien-
to. Trabajamos en programas 
propios de innovación social que 
utilizan las nuevas tecnologías y 
las  redes colaborativas, dirigidos 
especialmente a niños, niñas y 
adolescentes.
 
Nuestro compromiso es apoyar 
una educación de calidad, soste-
nida y sostenible, que disminuya 
los índices de trabajo infantil en 
Latinoamérica.

Los principales objetivos socia-
les se centran en la erradicación 
del trabajo infantil; la mejora de 
la calidad de la educación y del 
conocimiento a través de las TIC 
(Tecnologías de la Información y 
la Comunicación) y la divulgación 
del conocimiento a la sociedad en 
donde se enmarca este proyecto 
de investigación. 
 
El Programa Proniño es la prin-
cipal iniciativa desarrollada por 
Fundación Telefónica para contri-
buir a la erradicación del trabajo 
infantil que vulnera los derechos 
de los niños, niñas y adolescen-
tes en América Latina. En Uru-
guay comenzó a ejecutarse en el 
año 2001, en el Departamento de 
Montevideo, ampliando su cober-
tura a otros puntos del país. 
Gurises Unidos, una de las or-
ganizaciones aliadas con la cual 
Fundación Telefónica ejecuta 
acciones para el abordaje de las 

Prólogo
situaciones trabajo infantil, contri-
buye con este estudio técnico a la 
generación de conocimiento en la 
problemática, junto a investigado-
res	calificados	en	la	temática.
 
En ese sentido, esta publicación 
forma parte de la generación 
y divulgación de la experiencia 
que	significa	crear,	difundir	y	
compartir contenidos culturales, 
tecnológicos y sociales, la cual 
se materializa en trabajos de 
investigación, laboratorios espe-
cializados y debates sobre temas 
actuales y de impacto social.
 
La misma contribuye a profun-
dizar en la realidad de los niños, 
niñas y adolescentes afro-des-
cendientes de Uruguay; entender 
sus características y comprender 
sus	especificidades.	Pero	más	
aún: sugiere, propone, delinea 
estrategias y caminos para via-
bilizar diversas propuestas  que 
permitan avanzar en el desafío de 
generar escenarios donde niños 
y niñas puedan desarrollarse de  
forma integral. 
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1.
Presentación

El presente documento constitu-
ye un avance sustantivo hacia la 
comprensión de las situaciones de 
trabajo de niños, niñas y adoles-
centes afrodescendientes desde la 
perspectiva de derechos humanos, 
con	el	fin	de	evaluar	su	impacto	
en las posibilidades de desarrollo 
integral.

Sin pretender posicionarnos en 
uno de los extremos respecto al 
debate en torno a la erradicación 
o no del trabajo infantil, nuestra 
investigación centra su análisis en 
conocer bajo qué circunstancias 
el mismo obstaculiza el ejercicio 
de los derechos de niños, niñas y 
adolescentes. 

Tal como se aborda en el capítulo 
cuatro, el enfoque de derechos nos 
brinda una herramienta conceptual 
que permite distinguir los diferen-
tes efectos que tiene el trabajo en 
los niños, niñas y adolescentes 
afrodescendientes, matizando el 
grado de vulnerabilidad asociado 
a situaciones concretas inmersas 
en un contexto socio-económico-
cultural dado. Abandonamos así 
la idea de que todo trabajo infantil 
es	por	definición	vulnerador		de	
derechos.   

Enmarcados en la legislación 
nacional e internacional, en el 
capítulo cinco prestamos espe-
cial atención al trabajo infantil de 

afrodescendientes, vulnerador 
de derechos, por su impacto en 
el acceso a la educación, salud, 
recreación, prestaciones sociales y 
en la construcción de la identidad 
(particularmente la) étnico-racial 
que es desarrollada en profundidad 
en el capítulo seis.

En el capítulo siete se expone un 
análisis exhaustivo de cada uno 
de esos derechos vulnerados y su 
interconexión, en la búsqueda de 
una mirada integral. 

Esta perspectiva nos arroja ele-
mentos más ajustados respecto 
a las necesidades de acción para 
revertir estas situaciones de inequi-
dad, al proveernos de insumos 
precisos a ser considerados para 
el  diseño e  implementación de 
políticas públicas encaminadas 
hacia la justicia social. Los capítulos 
finales	intentan	sintetizar	visones	
y recomendaciones estratégicas en 
este sentido. 
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2.
Antecedentes

Este  estudio constituye un desa-
fío, dado el escaso desarrollo de 
investigaciones sobre infancia en 
Uruguay que incorporen la pers-
pectiva étnico-racial. 

Con respecto al trabajo infantil, la 
realización de investigaciones tan-
to cuantitativas como cualitativas 
en nuestro país es relativamente 
reciente, y el debate en cuanto a 
una	definición	acabada	del	concep-
to trabajo infantil no está saldado 
aún. No obstante, es innegable el 
avance	que	han	significado	los	es-
fuerzos por producir información y 
conocimiento en este campo desde 
distintas perspectivas, los cuales 
sin duda aportan buen fundamento 
para generar políticas que contri-
buyan a mejorar la realidad de los 
niños, niñas y adolescentes en 
situación de trabajo infantil. 

En este sentido se ha produci-
do conocimiento en torno a la 
problemática, abarcando aspectos 
sociales, normativos, culturales y 
sanitarios entre otros. También se 
han generado propuestas, pro-
yectos y planes nacionales para el 
abordaje de esta situación. Muchos 
de estos  han producido insumos 
procurando incidir en las políticas 

públicas.  Se  han realizado  inves-
tigaciones cuantitativas y cualita-
tivas, así como sistematizaciones 
de metodologías de abordaje de las 
situaciones de trabajo infantil. 

Desde el punto de vista normativo, 
la Organización Internacional del 
trabajo (OIT) desarrolló en el año 
1995 un estudio de legislación 
internacional y nacional compa-
rada, así como de políticas nacio-
nales en cuanto a trabajo infantil 
en los países del MERCOSUR. En 
él se plantea la incipiente visuali-
zación del problema  en Uruguay 
y se explicitan los compromisos 
internacionales asumidos por el 
Estado para la protección de niños, 
niñas y adolescentes en situación 
de vulnerabilidad. 1

En el año 2008, el Comité Nacional 
para la Erradicación del Trabajo 
Infantil (CETI),2  propone “Reco-
mendaciones para la Prevención y 
Erradicación del Trabajo Infantil en 
todas las etapas de la recolección 
y	clasificación	de	residuos	en	Uru-
guay”, para el abordaje del trabajo 
infantil en cuanto a articulación 
institucional, atención directa a 
familias y sensibilización. 3  Dicho 
trabajo fue el punto de partida para 

1 OIT – IPEC (1998).  

2 El Comité Nacional para la Erradicación del Trabajo Infantil se crea por decreto del Poder Ejecutivo en el año 2000. Es presidido 
por el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social y el Instituto del Niño y el Adolescente del Uruguay lleva la secretaría técnica. Es 
de integración cuatripartita (Estado, empresas, trabajadores, sociedad civil organizada).

3 CETI (2008) Recomendaciones para la Prevención y Erradicación del Trabajo Infantil en todas las etapas de la recolección y 
clasificación de residuos en Uruguay.
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la posterior elaboración del “Plan 
de Acción para erradicar el Trabajo 
Infantil	en	los	clasificadores	de	
residuos”.

Desde el programa Proniño de 
Fundación Telefónica se han ge-
nerado valiosos aportes. Destaca-
mos, en el plano metodológico, la 
primera sistematización realizada 
por Gurises Unidos, que presenta 
la metodología de intervención 
mostrando acciones innovadoras 
como orientaciones para el abor-
daje integral del trabajo infantil en 
contextos de pobreza. 4

Durante el 2010 Proniño realizó 
nuevas contribuciones al campo. 
Una de ellas compendia orienta-
ciones para el tratamiento perio-
dístico de la temática.5 Asimismo, 
destacamos la publicación de una 
investigación cualitativa sobre 
trabajo infantil en la recolección y 
clasificación	de	residuos,	activi-
dades que por sus características 
y por las condiciones en que se 
realizan, son consideradas como 
una de las peores formas de trabajo 
infantil.6 

Por otra parte, el CETI, INFAMILIA, 
y CIESU (2006) desarrollaron una 

investigación cualitativa que releva 
las características de niños/as y 
adolescentes trabajadores y sus 
familias, que permite visualizar 
diversas modalidades de trabajo 
infantil	según	perfiles	socioeconó-
micos de las familias. 

En cuanto a información estadísti-
ca en materia de trabajo infantil, se 
han realizado varios relevamientos 
(UNICEF, 2003; INE-UNFPA-PNUD, 
2006; INE-OIT-IPEC, 2009-2010) 
aunque no comparables entre sí 
por utilizar metodologías y marcos 
conceptuales diferentes. 

Como	antecedentes	significativos	
sobre identidad étnico-racial y 
discriminación  en niños, niñas y 
adolescentes, citamos los estudios 
(referenciados por Olaza 2008)  de  
Paulo de Carvalho Neto (1956-57), 
7 sobre prejuicios discriminatorios 
con participación de adolescentes 
y de Germán Wettstein y Renzo 
Pi, (1958)8 sobre los estereotipos 
nacionales y raciales entre liceales 
montevideanos.

En “Escuela pública y racismo: 
borradores para una investigación 
necesaria”,   se plantean los proble-
mas derivados de la discriminación 

4  Lasida, Javier y Martínez, Ivonne (2005) Proniño Uruguay: Abordaje del Trabajo Infantil en contextos de pobreza.

5  Baleato, Paula y Albarracín, Alejandro (2010) Orientaciones para la cobertura periodística del trabajo infantil. Montevideo. 
Proniño Movistar Uruguay.

6  Fernández, José Enrique et al. (2010) Trabajo Infantil en el Uruguay: La paradoja de la sobrevivencia en la basura. La salvación 
es a su vez la condena.

7  En este estudio se analizan los prejuicios discriminatorios y se expone cómo la carga negativa varía en las respuestas según 
el grado de pigmentación de  la piel (de a quienes se discrimina) y según la situación social planteada (dependiendo del grado 
de proximidad que supone). 

8  En este caso se constató el arraigo de estereotipos negativos hacia las personas llamadas en ese entonces de “color”, pero, 
también la internalización y aceptación, por parte del grupo discriminado, de estas imágenes discriminatorias y estereotipadas  
construidas desde el grupo discriminador.
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en el ámbito de la educación prima-
ria.9 “Del conjunto de la informa-
ción obtenida podría inferirse que 
la Escuela ´vive´ de alguna forma 
los prejuicios imperantes en la 
sociedad” (Florit 1994: 4). 

El informe “Discriminación y Dere-
chos Humanos en Uruguay: La voz 
de las niñas, niños y adolescentes”, 
elaborado por el Comité de los 
Derechos del Niño Uruguay (2003), 
aborda en uno de sus capítulos la 
discriminación hacia niños, niñas y 
adolescentes afrouruguayos.

Particularmente, sobre condiciones 
de vida de la infancia afrodescen-
diente, citamos “Panorama de 
la Infancia y Adolescencia en la 
Población Afrodescendiente”.  Este 
estudio forman parte de “Población 
afrodescendiente y desigualdades 
étnico-raciales en Uruguay” 10 
(2008), publicación que reúne una 
serie de investigaciones de sustan-
cial importancia sobre la población 
afrouruguaya.  

Desde una perspectiva territorial 
señalamos los aportes de la En-
cuesta de percepción de exclusión 
social y discriminación (2007), rea-
lizada por el Observatorio Inclusión 
Social de Montevideo. En ella se 
explora la percepción  de los habi-
tantes de  la zona metropolitana 
sobre el racismo en el Uruguay. 11 

Otra mirada desde el territorio, esta 
vez sobre las condiciones de vida 
de la población afrouruguaya, -prin-
cipalmente en departamentos del 
Interior en los que desarrollamos la 
presente investigación- está dada 
por el estudio de Chagas y Stalla 
(2009), “Recuperando la memoria, 
afrodescendientes en la frontera 
uruguaya brasilera a mediados del 
siglo XX”. En él se describen varias 
situaciones que, a pesar de haber 
trascurrido más de cincuenta años, 
se asemejan bastante a los relatos 
de las familias, niñas, niños y ado-
lescentes entrevistados. 

En lo que atañe a las estadísticas 
nacionales, las Encuestas Conti-
nuas de Hogares de 1996 y 2006 
suponen los primeros esfuerzos por 
integrar la perspectiva étnico-racial 
en el análisis de las condiciones 
de vida de la población afrodes-
cendiente.  Estos estudios poseen 
además la particularidad de haber 
generado un proceso de trabajo 
con la sociedad civil organizada en 
lo que respecta a la construcción de 
la variable étnico-racial. 

La producción sistemática y actua-
lizada de datos desde la perspec-
tiva de género y étnico racial, así 
como  el análisis de los impactos de 
las políticas públicas en la reduc-
ción de la pobreza, la indigencia y la 
cobertura	de	los	beneficios	sociales	

9  “En relación a la autovaloración personal, y en función de las observaciones del maestro, surge que 2 de cada 3 niños negros 
tienen una pobre autoestima o desvalorización de su persona”. El comportamiento escolar de los niños negros en la mitad de los 
casos es acorde a las expectativas institucionales, mientras que en el resto de los casos “surge la agresividad (20%), la inhibición 
(40%), la autoexclusión de juegos o actividades grupales (10%) y el exhibicionismo (10%). (Ob. Cit., 13). 

10  Scurro, Lucía (2008)

11  Surge  que un 44% opina que la población es muy o bastante racista y la mayoría,  un 55%, señala que es poco o nada ra-
cista. Cabe destacar que los sectores sociales más pobres son quienes opinan en forma más contundente sobre la inexistencia 
de racismo en la sociedad. 
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en la población afrodescendiente, 
es un aporte sustancial del Sistema 
de Información de Género del 
Instituto Nacional de las Mujeres 
(INMUJERES-MIDES).

Dentro de las publicaciones de los 
organismos del Estado vinculados 
a políticas públicas, destacamos 
también las producciones del 
Ministerio de Desarrollo Social,  
INMUJERES- Departamento de 
Mujeres Afrodescendientes de 
2005 a la fecha12 y los informes del 
Ministerio de Educación y Cultu-
ra (MEC) para el diseño del Plan 
Nacional Contra el Racismo y la 
Discriminación Racial.13 

12    Entre otros, Incorporación de la dimensión étnico-racial en  los mecanismos del Estado, documentos que sistematizan los 
marcos jurídicos y conceptualizan la discriminación étnico-racial y el racismo.

13  Hacia un Plan Nacional Contra el Racismo y la Discriminación, 2011.  

Por último, respecto a trabajo 
infantil en la población afrodescen-
diente, contamos como anteceden-
te y guía del trabajo con la Encues-
ta Nacional de Trabajo Infantil (en 
adelante ENTI), período 2009-10, 
divulgada durante el año 2011. 
Esta encuesta es la primera que 
releva información directamente 
con niños, niñas y adolescentes 
y permite la comparación entre 
países.
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En los últimos años se le ha dado 
en nuestro país una renovada 
importancia al diseño e implemen-
tación de políticas sociales dirigidas 
a la infancia y la adolescencia que 
contribuyan a mejorar su situa-
ción, garantizando el ejercicio de 
sus derechos.  Al mismo tiempo, 
desde los ámbitos decisores en 
políticas públicas se ha reconocido 
la necesidad de incorporar las pers-
pectivas de género y étnico-racial14 
como dimensiones transversales. 
Sin embargo, sobre esta última 
los avances son más incipientes.15  
Pese a los  esfuerzos realizados, 
estos sectores de la población aún 
ven perpetuadas situaciones que 
vulneran sus derechos; situaciones 
éstas  agravadas para el caso de 
niñas, niños y adolescentes afrou-
ruguayos.

Según datos de la Encuesta Conti-
nua de Hogares realizada por el Ins-
tituto Nacional de Estadística (en 

adelante INE) en 2008, el 10,6% de 
la población uruguaya es de ascen-
dencia afro16 (13,4% en el tramo 
de 5 a 17 años de edad). Este grupo 
presenta una pirámide poblacional 
con una estructura joven, muy si-
milar a la de la población por debajo 
de la línea de pobreza (situación en 
la que se encuentra el 40% de la 
población afro).17 La incidencia de 
la pobreza en niños, niñas y ado-
lescentes afro supera en más de 20 
puntos la registrada en población 
con otras ascendencias.18 

 Se ha constatado también una 
mayor proporción de niños, niñas 
y adolescentes afrodescendientes 
realizando trabajo infantil y, en par-
ticular, trabajo peligroso, compara-
do con aquellos de otras ascenden-
cias en la misma situación.19

Estos hallazgos resultan especial-
mente importantes si tenemos 
en cuenta además que, en lo que 

3.
El porqué y cómo del estudio

14  Podemos hablar de identidad racial y/o étnica. Mientras que la identidad de negro/a fue históricamente impuesta y aplicada 
de forma peyorativa, construida sobre en el concepto de raza, que es el resultado de una categoría social externa basada en las 
diferencias fenotípicas,  la adscripción a una categoría étnica responde a una definición interna del afrodescendiente, identidad 
autodefinida basada en el sentimiento de pertenencia a una comunidad, así como en el reconocimiento de características so-
ciales y culturales propias que le otorgan sentido a la misma.  

15  En este sentido puede ser un aporte sustancial el Plan Nacional contra el Racismo y la Discriminación (Dirección de Dere-
chos Humanos – MEC). 

16  Según el Censo 2011 (INE), los afrouruguayos representan actualmente el 8,4% de la población nacional. Este guarismo 
ha sido cuestionado por el colectivo afrouruguayo, en función de cómo se ha operacionalizado la variable ascendencia para su 
relevamiento en el censo.

17  INMUJERES (2010) La población Afrodescendiente en Uruguay desde una perspectiva de género. Cuadernos del Sistema de 
Información de Género- Uruguay, Nº1. Julio, 2010. 

18  Ibíd.

19  INE, OIT-IPEC (2011): Magnitud y Características del Trabajo Infantil en Uruguay. Informe Nacional 2010. Montevideo, Uruguay.
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hace a las trayectorias educativas, 
los niños, niñas y adolescentes en 
situación de trabajo infantil pre-
sentan, en relación a los promedios 
nacionales, un peor o más irregular 
desempeño, tanto en cuanto a 
repetición, como en ausentismo y 
desafiliación	del	sistema	educativo.

Los	elementos	señalados	confir-
man la existencia de procesos de 
generación de desigualdad basados 
en la exclusión y la discriminación 
étnico-racial. De este modo se 
ve comprometido el bienestar y 
ejercicio presente y futuro de los 
derechos de la infancia y la adoles-
cencia afrodescendiente.

¿Por qué hay más niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes 
trabajando en relación a los no 
afros? Y, ¿por qué éstos están 
sobrerrepresentados en el trabajo 
considerado peligroso? 

Por otro lado, ¿cómo se represen-
tan a sí mismos los niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes 
que trabajan? ¿Qué lugar juega en 
esa auto-representación su identi-
dad étnico-racial? ¿De qué manera 
esta interactúa con su identidad 
como niño, niña o adolescente 
trabajador? ¿Qué valoración del 
trabajo infantil hacen las familias 
de los niños, niñas y adolescentes 
afrodescendientes que trabajan?

Intentar responder a estas pregun-
tas e intentar comprender estos 
fenómenos nos exige abando-
nar un enfoque economicista y 
nos conduce a analizar cómo las 

características socio-económicas 
se articulan con el entramado cul-
tural, para luego focalizarnos en la 
repercusión que esta compleja red 
relacional ejerce sobre la construc-
ción de la niñez y adolescencia del 
colectivo afrouruguayo en relación 
al trabajo. 

Este estudio busca contribuir a 
generar espacios donde pueda me-
jorarse la situación de la infancia en 
general pero, particularmente, la 
que está vulnerada en sus derechos 
a partir de la discriminación agrava-
da por ser niño, niña o adolescente 
trabajador, por ser afrodescendien-
te, por género, por pobreza o su 
adscripción socio-económica.

El porqué de la investigación se 
explica en la necesidad de com-
prender, dimensionar y caracterizar 
el trabajo infantil en niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes, 
así como sensibilizar y difundir la 
realidad de la infancia y adolescen-
cia afrodescendiente trabajadora, 
generando insumos que aporten 
al diseño e implementación de 
programas y políticas públicas.

La complejidad y novedad del 
fenómeno nos obliga a una mirada 
interdisciplinaria, incorporando 
abordajes que permitan compren-
der las relaciones económicas,  
cómo inciden los factores étnico-
raciales, la dinámica familiar, el 
contexto territorial,  aspectos 
vinculados al desarrollo integral 
y la legislación relativa al trabajo 
infantil y la discriminación.
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A tales efectos conformamos un 
equipo de trabajo integrado por 
profesionales con especialidades 
diversas. El estudio pone la mirada 
en el sentir y las representaciones 
de diversos actores de la sociedad 
sobre el trabajo infantil afrodescen-
diente: el de los referentes adultos 
familiares, los propios niños, niñas 
o adolescentes, los referentes 
comunitarios, los decisores de 
políticas públicas vinculadas a esta 
problemática social.

Aspectos metodológicos

En esta investigación hemos opta-
do por un abordaje de triangulación 
metodológica, que combina técni-
cas cualitativas y cuantitativas, a 
efectos de realizar paralelamente; 
a) un análisis comprehensivo que 
permita discernir el sentido y las 
especificidades	del	trabajo	infan-
til y adolescente en la población 
afrodescendiente y b) un análisis 
de corte cuantitativo a partir de los 
datos de la ENTI 2009-2010. 

Dicha opción permitió dimensionar  
el problema y sus características, 
integrando la perspectiva étnico-
racial y el enfoque de derechos. 

En el análisis se ponen en diálogo 
las constataciones cuantitativas con 
los hallazgos e interpretaciones de 
la información cualitativa relevada, 
que dan  sentido a las primeras.

El trabajo de campo consistió 
principalmente en la realización de 
entrevistas semiestructuradas a 

niños, niñas y adolescentes afrodes-
cendientes de 5 a 17 años de edad y 
a referentes familiares adultos. 

Para la selección de las situaciones 
a relevar se diseñó una muestra 
intencional, constituyendo las uni-
dades de análisis los niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes de 
entre 5 y 17 años que desarrollan 
alguna forma de trabajo.

Las variables de corte considera-
das fueron sexo, tramo de edad y 
área	geográfica,	contemplando	la	
dimensión de género, la incidencia 
diferencial del trabajo infantil en dis-
tintos grupos etarios  (de acuerdo a 
los datos que surgen de la ENTI) y la 
distribución de la población afrodes-
cendiente en los Departamentos del 
territorio nacional. 

En función del análisis de la inci-
dencia del trabajo infantil en niños, 
niñas y adolescentes de distintas 
edades y a partir de los datos pro-
porcionados	manejados		se	definió	
trabajar con los siguientes tramos 
de edad:

•	 En el tramo de 5 a 8 años,  se 
detecta escasa población que 
trabaja (5,2% del tramo), que es 
de difícil acceso por la naturaliza-
ción y estigmatización del traba-
jo, pero se entendió de sustancial 
interés porque es la edad en la 
cual trascurre los primeros años 
de la educación primaria. 

•	 En el tramo de 9 a 14 años, 
donde la incidencia del trabajo 
infantil se ubica en 26,6%.
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•	 En el tramo de 15 a 17 años, en 
el cual el 59% de la población 
trabaja. 

Respecto	del	área	geográfica	se	
seleccionó a Montevideo y tres De-
partamentos del Interior con mayor 
proporción de población afrodes-
cendiente: Artigas (19,8%), Rivera 
(31,9%) y Tacuarembó (22%).20 

En síntesis, la muestra intencio-
nal fue seleccionada mediante 
la combinación de los siguientes 
atributos:

•	 Sexo: Masculino y Femenino
•	 Edad: 5 a 8 ; 9 a 14 y 15 a 17 años
•	 Área	geográfica:	Montevideo;	In-

terior (representado por Artigas, 
Rivera y Tacuarembó).

La llegada del equipo a las situacio-
nes de interés se logró a través de 
redes de contactos secundarios a 
partir de la información brindada 
por personas e instituciones vincu-
ladas al colectivo afrodescendiente 
y a infancia y adolescencia en cada 
espacio	geográfico

Como complemento a esta parte 
central del trabajo de campo, se 
llevó a cabo un Grupo de enfoque 
(focus group) con integrantes de 
diferentes sectores vinculados a 
organizaciones sociales afrodes-
cendientes, del mundo del trabajo, 
del mundo de la educación   y del 
trabajo infantil. 

Adicionalmente, se realizaron 
entrevistas semiestructuradas a 

informantes	calificados.	Concreta-
mente entramos en diálogo con do-
centes, miembros de comunidades 
afrodescendientes, líderes comuni-
tarios, integrantes de ONGs, espe-
cialistas en estas áreas temáticas, 
decisores de políticas públicas. En 
algunos casos el objetivo de estas 
entrevistas fue doble: por un lado 
conocer sus perspectivas del fenó-
meno del trabajo infantil afrodes-
cendiente y por otro posibilitar la 
llegada a la población objetivo. 

Finalmente, se realizaron dos 
Historias de vida a los efectos 
de contar con más información 
cualitativa que ilustrara, a partir 
de trayectorias particulares, para 
comprender procesos, estrategias 
personales y familiares. 

Algunos retos del trabajo 
de campo

El estudio del trabajo infantil y 
adolescente, así como de cues-
tiones relativas a la subjetividad 
e identidad, concretamente en 
relación a su componente étnico 
o étnico-racial, supone explorar 
aspectos sociales e individuales 
constitutivos de los mundos de 
vida de las personas que, por 
distintos motivos, son tabuizados 
.Ya sea por razones vinculadas a 
estigmas socialmente construidos 
en relación a los afrodescendientes 
o a valoraciones sociales negativas 
respecto al trabajo infantil o la 
ilegalidad del mismo. 

20    Ver cuadro en Anexo.
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En consecuencia, la llegada del 
equipo de investigación a las 
situaciones de interés para el 
estudio debió enfrentar desafíos en 
distintos niveles, estrechamente 
vinculados a la naturaleza y a la 
incidencia social de las temáticas 
centrales de la investigación. 

Desde el punto de vista estricta-
mente	operativo,	la	identificación	
de situaciones de trabajo de niños, 
niñas y adolescentes afrodescen-
dientes se realizó mediante la téc-
nica de bola de nieve, partiendo de 
los vínculos con técnicos y referen-
tes de organizaciones vinculadas 
a la infancia, la adolescencia y del 
colectivo afrouruguayo. 

A esos efectos se llevó a cabo un 
trabajo de sensibilización respecto 
a la integración de la perspectiva 
étnico-racial, así como en cuanto a 
la visualización de situaciones de 
trabajo infantil y adolescente. 

En relación al trabajo infantil nos 
encontramos con una frecuente 
naturalización de actividades de-
sarrolladas por niños, niñas y ado-
lescentes que no son visualizadas 
como trabajo (quizás el ejemplo 
más claro es el relativo a quienes 
desarrollan tareas domésticas en 
su hogar o cuidados familiares). 

Asimismo hemos detectado signos 
de negación, que en algunos casos 
asociamos al carácter ilegal del 
trabajo infantil. En igual sentido, 
intuimos que la explicitación de 
situaciones de trabajo infantil por 
parte de algunas familias puede 

haber resultado problemática, en 
función de su vinculación a políti-
cas o programas que promueven la 
progresiva salida de las situaciones 
de trabajo infantil que vulneran 
derechos. 

Con respecto a la dimensión de 
identidad étnico-racial, también 
nos hemos encontrado con distin-
tos	grados	de	auto-identificación,	
que se explican por la incidencia de 
diferentes factores (psicosociales y 
culturales). En este sentido, enten-
demos que en tanto la construc-
ción	de	identidad	y	autoafirmación	
constituye un proceso subjetivo 
pero socialmente condiciona-
do (frecuentemente en forma 
negativa, si existe discriminación 
y estigmatización), es posible que 
a edades tempranas no esté del 
todo	definida	o	consciente	para	los	
propios niños, niñas o adolescen-
tes su identidad desde el punto de 
vista étnico.  Esto constituyó un 
especial desafío, dada la intención 
del equipo de trabajar con pobla-
ción afrodescendiente a partir de 
la auto-percepción en cuanto a su 
ascendencia étnica de las perso-
nas entrevistadas. Por esa razón, 
en algunos casos partimos de la 
auto-percepción como afrodescen-
dientes de los referentes adultos 
de los niños, niñas y adolescentes 
entrevistados.  

Las mayores dificultades estu-
vieron en la identificación de 
situaciones de trabajo infantil en 
niños y niñas afrodescendientes 
de entre 5 y 8 años, posible-
mente por la conjunción de los 
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aspectos recién explicitados (na-
turalización o sub-declaración del 
trabajo infantil, edad temprana 
en lo que hace a la construcción 
de identidad y posiblemente baja 
incidencia del trabajo infantil en 
esta franja etaria).

Un aspecto que demandó especial 
cuidado por parte del equipo de 
investigación y de los operadores 
sociales que contribuyeron en el 
nexo con los niños, niñas y adoles-
centes entrevistados estuvo dado 
por la particular situación de mu-
chas de estas familias, que suelen 
estar sobreexpuestas a interven-
ciones de técnicos y profesionales 
(multi-intervenidas). Esto despertó 
ciertas resistencias en algunos 
referentes adultos, así como de los 
educadores que trabajan con ellos. 
En este sentido, se extremaron los 
cuidados a efectos de no generar 
situaciones lesivas para sus dere-
chos, al tiempo que se procuró no 
interferir en el vínculo socioeduca-
tivo construido entre las familias y 
los operadores sociales. 

El trabajo de campo implicó 
entonces una ardua tarea de bús-
queda de referentes que pudieran 
oficiar de enlace con las familias, 
desarrollando varias estrategias a 
tales efectos. 
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4.
Enfoque de derechos

Pensar el trabajo infantil afrodes-
cendiente desde la perspectiva de 
derechos implica visualizar el marco 
normativo que rige para la infancia 
y el trabajo infantil, así como los 
derechos de la población afrodes-
cendiente, tomando como referen-
cia tanto las Convenciones Interna-
cionales a las cuales el país adscribe, 
como la normativa nacional al res-
pecto. Asimismo exige una postura 
conceptual en torno a los principios 
rectores de los derechos humanos. 
Es así que hablamos de universali-
dad, igualdad (autor de referencia 
González, 2004) e integralidad.  

Los derechos humanos son univer-
sales, ya que pertenecen al hombre 
universal, pero no se trata de imitar 
un modelo; su objetivo es garan-
tizar que todos los humanos sean 
ellos mismos, es decir, que tengan 
la posibilidad de pensar, juzgar y 
actuar por sí mismos. Pensar este 
principio en referencia a la infancia 
es de vital importancia, ya que está 
íntimamente ligado al respeto de la 
condición de niño, niña o adolescen-
te  y a la posibilidad de  autonomía. 
Es decir, de participar-opinar  en y 
sobre los aspectos que los implican.  

Por su parte, cuando hablamos de 
igualdad pensamos este concepto 
con referencia a la ley;  sin embargo 

el mismo trasciende lo normativo. 
Sabemos que la igualdad ante la 
ley puede convivir con la injusticia 
social. ¿De qué se trata entonces? 

Está relacionada con la universa-
lidad de los derechos humanos, 
dado que implica la consideración 
de todos como sujetos de derechos. 
También debe de concretarse en el 
disfrute de los derechos de libertad 
y supone entre otras,  la igualdad 
política,  de oportunidades, la no 
discriminación y en algunos casos el 
desarrollo	de	acciones	afirmativas.		

En el diseño de políticas en este 
sentido debe garantizarse que to-
dos los miembros de la comunidad 
sean poseedores del mismo status 
de ciudadano. La no discriminación 
sugiere la necesidad de no dife-
renciar, pero también de equiparar, 
cancelar diferencias.21 

A su vez, el acceso a bienes, servi-
cios y cargos públicos debe  estar 
abierto en paridad de condiciones 
a todos los individuos. La igual-
dad de oportunidades supone la 
superación de privilegios basados 
en concepciones jerárquicas de la 
sociedad y el apoyo a aquellos co-
lectivos o grupos sociales que por 
sus condiciones de vida no tiene el 
acceso garantido a los mismos. 

21    Teniendo en cuenta que la raza-etnia, sexo-género y la religión han sido tradicionalmente factores de discriminación, la 
igualdad puede implicar tomarlas  en cuenta para revertir las discriminaciones existentes.
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En	ocasiones	puede	estar	justificada	
la adopción de políticas públicas 
dirigidas a facilitar el acceso a 
determinados bienes a conjuntos 
de	individuos	identificados	a	partir	
de rasgos (sexo-género y etnia-raza 
habitualmente) que han estado his-
tóricamente en la base de profun-
das discriminaciones e injusticias, 
pasando	a	justificar	un	compromiso	
público y activo con esos colectivos. 

El	Estado	uruguayo	ratificó	en	
1990 la Convención de los Dere-
chos del Niño (en adelante CDN).22  
Dicho acuerdo internacional 
mandata a los Estados a tomar 
todas las medidas administrativas, 
legislativas, sociales y educati-
vas necesarias para garantizar el 
ejercicio pleno de los derechos por 
parte de niños, niñas y adolescen-
tes entendidos como sujetos de 
derecho, según el paradigma de la 
protección integral.

En consecuencia, el Estado urugua-
yo ha ido armonizando progresi-
vamente su legislación nacional 
con la CDN y el paradigma citado, 
reconociendo a los niños, niñas y 
adolescentes su status de sujetos 
de derecho, a partir de la aproba-
ción del Código de la Niñez y la 
Adolescencia (CNA) en el año 2004.

La CDN establece como principios 
generales o rectores: el interés 
superior del niño (artículo 3); el 
derecho a la vida, supervivencia y el 
desarrollo (artículo 6); el derecho a 
la opinión y participación en todas 
las cuestiones que los afecten (artí-
culo 12) y el derecho a la no discri-
minación (artículo 2). Los derechos 
enunciados y su pleno ejercicio 
constituyen la base para que estén 
garantizados todos los derechos 
que emanan de la Convención.23 

Interesa destacar aquí el derecho a 
la no discriminación,24 que obliga a 
los Estados a proteger y garantizar 
el ejercicio de sus derechos a todos 
los niños “sin distinción alguna, 
independientemente de la raza, el 
color, el sexo, el idioma, la religión, 
la opinión política o de otra índole, 
el origen nacional, étnico o social, 
la posición económica, los impe-
dimentos físicos, el nacimiento o 
cualquier otra condición del niño, 
de sus padres o de sus representan-
tes legales”.25  Ello supone a su vez 
que los Estados deberán adoptar 
“todas las medidas apropiadas 
para garantizar que el niño se vea 
protegido contra toda forma de 
discriminación o castigo por causa 
de la condición, las actividades, las 
opiniones expresadas o las creen-

22  Ley Nº 16.137 de 28 de setiembre de 1990.

23  Observaciones Generales No.5: Medidas generales de aplicación de la Convención de los Derechos del Niño CRC/GC/2003/5. 
Noviembre de 2003.

24  Uruguay ratifica en 1999 la Convención Internacional sobre el Racismo y la Discriminación de 1965. En su primer artículo 
se conceptualiza el concepto de discriminación entendida como, “toda distinción, exclusión, restricción o preferencia basada en 
motivos de raza, color, linaje u origen étnico que tenga por objeto o por resultado anular o menoscabar el reconocimiento, goce 
o ejercicio, en condiciones de igualdad, de los derechos humanos, libertades fundamentales en las esferas políticas, económica, 
social, cultural o en cualquier otra esfera de la vida”.  

25  Convención sobre los Derechos del Niño. Artículo 2. Párrafo 1.
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26  Convención sobre los Derechos del Niño. Artículo 2. Párrafo 2.

27  Artículo 149  (Comisión de actos de odio, desprecio o violencia contra determinadas personas).- “El que cometiere actos de 
violencia moral o física de odio o de desprecio contra una o más personas en razón del color de su piel, su raza, religión, origen 
nacional o étnico, orientación sexual o identidad sexual, será castigado con seis a veinticuatro meses de prisión”.

cias de sus padres, sus tutores o de 
sus familiares”.26 

A	nivel	nacional,	en	lo	que	refiere	a	
la discriminación, la Ley N° 17.817, 
crea la  Comisión Honoraria contra 
el Racismo, la Xenofobia y toda for-
ma de Discriminación (2004). Está 
integrada por Representantes del 
Ministerio de Educación y Cultura, 
Ministerio de Relaciones Exteriores, 
Ministerio del Interior, Administra-
ción Nacional de Educación Pública 
– ANEP y representantes de la 
Sociedad Civil de los colectivos 
discriminados. La Comisión puede 
desarrollar informes sobre casos de 
discriminación, puede denunciar 
si las personas no lo hacen solo en 
casos penales y ante situaciones 
descriptas en el artículo 149.27 

Con respecto al trabajo infantil, el 
marco jurídico relativo a la preven-
ción y erradicación del mismo en 
nuestro país, está dispuesto en el 
artículo 54 de la Constitución de la 
República, en el CNA y en la CDN 
entre otros acuerdos internacio-
nales	ratificados	por	el	Estado.	La	
Convención establece en su artículo 
32: “Los Estados Partes reconocen 
el derecho del niño a estar protegido 
contra la explotación económica y 
contra el desempeño de cualquier 
trabajo que pueda ser peligroso 
o entorpecer su educación, o que 
sea nocivo para su salud o para su 
desarrollo físico, mental, espiritual, 
moral o social”, estableciendo edad 

mínima para trabajar, reglamenta-
ciones y sanciones apropiadas para 
la cabal aplicación de dicho artículo.

En lo que respecta al trabajo infantil 
en la población afrodescendiente 
la Declaración de la Conferencia 
Mundial contra el Racismo, la 
Discriminación, la Xenofobia y las 
Formas Conexas de Intolerancia 
(Durban, 2001) en su punto 74,   
reconoce que “el trabajo infantil 
está relacionado con la pobreza, la 
falta de desarrollo y las condiciones 
socioeconómicas conexas y que, en 
algunos casos, podría perpetuar la 
pobreza y la discriminación racial, al 
privar de manera desproporcionada 
a los niños de los grupos afectados 
de la posibilidad de adquirir las ap-
titudes humanas necesarias para la 
vida productiva y para beneficiarse 
del crecimiento económico”.

El	Estado	uruguayo	ratificó	
también el Convenio Nº 138 de 
la Organización Internacional del 
Trabajo (en adelante OIT), relativo 
a la edad mínima de admisión al 
trabajo (establecida en 15 años en 
nuestro país) y el Convenio Nº 182 
de la OIT, sobre las peores formas 
de trabajo infantil.

Por su parte, el Comité de los Dere-
chos del Niño recomendó al Estado 
uruguayo incrementar los “(…) 
esfuerzos para evaluar el alcance, 
naturaleza y causas de la explota-
ción económica (…).
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En lo que atañe al enfoque de dere-
chos, infancia e identidad étnico-
racial, la “Ley General de Educa-
ción” (18.437) plantea la necesidad 
de establecer una educación 
inclusiva,28 que implique igualdad 
de oportunidades, promoción de la 
diversidad cultural, así como la edu-
cación en derechos humanos como 
un derecho en sí mismo.29  

Para entender la relación entre 
igualdad y equidad desde el punto 
de vista étnico-racial, podemos re-
mitirnos a la exposición de motivos 
de la Ley N° 18059- Día Nacional de 
Candombe, la Cultura Afrouruguaya 
y la Equidad Racial (2006). La mis-
ma es “entendida como igualdad de 
oportunidades y goce efectivo de 
derechos para todos los ciudadanos 
sin distinción, con la consiguiente 
superación de las inequidades que 
afectan a nuestra población negra 
afrodescendiente”30 

Por último señalamos que en la 
actualidad existe un Proyecto de 
Ley	de	Acciones	Afirmativas	hacia	la	
Población Afrodescendientes que se 

encuentra en discusión parlamen-
taria. En el mismo se propone ele-
mentos sustantivos vinculados a la 
infancia y adolescencia, previendo: 

•	 Que los sistemas de becas y 
apoyos estudiantiles a nivel na-
cional y departamental deberán 
incorporar cupos para personas 
afrodescendientes. 

•	 Que los programas educativos y 
de formación docente incorpo-
ren la historia afrodescendiente, 
así como la  estigmatización de 
esta población.

•	 Que los organismos públicos 
realicen informes periódicos 
que expliciten las acciones 
afirmativas	llevadas	adelante	
en el marco de sus cometidos 
en el ámbito del empleo, la 
educación, el deporte, la cultura, 
el acceso a los mecanismos de 
protección, poniendo especial 
énfasis en los componentes de 
género, de la tercera edad y de 
los niños, niñas y adolescentes y 
territorial en su caso. 

28  Artículo 8º. (De la diversidad e inclusión educativa) se establece que.- el  Estado asegurará los derechos de aquellos co-
lectivos minoritarios o en especial situación de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades en el pleno 
ejercicio del derecho a la educación y su efectiva inclusión social.

En el capítulo III destinado a las Política Educativa Nacional hace referencia a la promoción de la diversidad cultural: D. Propender 
al desarrollo de la identidad nacional desde una perspectiva democrática, sobre la base del reconocimiento de la diversidad de 
aportes que han contribuido a su desarrollo, a partir de la presencia indígena y criolla, la inmigración europea y afrodescendien-
te, así como la pluralidad de expresiones culturales que enriquecen su permanente evolución; F. Fomentar diferentes formas de 
expresión, promoviendo la diversidad cultural y el desarrollo de las potencialidades de cada persona.

29  En el Artículo 40. (De las líneas transversales).- El Sistema Nacional de Educación, en cualesquiera de sus modalidades 
contemplará líneas transversales entre las cuales se encuentran la educación en derechos humanos: 1. …tendrá como propósito 
que los educandos, sirviéndose de conocimientos básicos de los cuerpos normativos, desarrollen las actitudes e incorporen 
los principios referidos a los derechos humanos fundamentales. Se considerará la educación en derechos humanos como un 
derecho en sí misma, un componente inseparable del derecho a la educación y una condición necesaria para el ejercicio de todos 
los derechos humanos.

30  Cristiano (2008).
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5.
Trabajo infantil vulnerador 
de derechos

Niñez, adolescencia, derechos 
y trabajo

El estudio del trabajo infantil y 
sus implicancias para el desarrollo 
integral de los niños, niñas y ado-
lescentes supone reconocer que la 
forma en que la niñez y la adoles-
cencia se vinculan al mundo del tra-
bajo no es algo dado e inmutable.

El concepto de infancia, en tanto 
construcción social, histórica, 
cultural y relacional, no es una 
categoría	fija,	pudiendo	aludir	a	
diversas ideas respecto al ser niño 
o niña y las funciones sociales 
que le atañen, según el momento 
histórico, las sociedades o culturas 
particulares.

Del mismo modo, las formas en 
que la niñez y la adolescencia se 
han insertado en el mundo del 
trabajo han variado en función de 
circunstancias históricas, sociales y 
culturales, así como a las variacio-
nes en la organización social del 
trabajo.

La Convención de los Derechos 
del Niño marcó un hito histórico 
singular, colocando a la niñez como 
sujeto de derechos, lo que implicó 
concebir una mirada distinta de la 
niñez que generó  impactos socia-
les importantes en las familias, las 

instituciones y en todo el sistema 
de protección a la infancia. Este 
cambio de paradigma (de la lógica 
tutelar a la de protección integral) 
dio paso a la concepción de un su-
jeto capaz de ejercer sus derechos 
en la medida que su desarrollo 
biológico, social y emocional lo va 
habilitando, proceso designado 
como autonomía progresiva. 

El reconocimiento del status de su-
jetos de derechos de niños, niñas y 
adolescentes	implica	una	modifica-
ción en las visiones respecto de su 
función social. Por ende, la familia, 
la escuela y la comunidad se con-
vierten en los lugares privilegiados 
para posibilitar su desarrollo, a 
partir del lugar que se le asigna a la 
niñez y adolescencia, inclusive en 
relación a la esfera del trabajo, de la 
producción y reproducción social.
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El trabajo como actividad 
humana 

El concepto de trabajo,31 en sen-
tido	amplio,	refiere	a	la	actividad	a	
través de la cual los seres huma-
nos producen transformaciones 
en un recurso material o simbólico 
con el objetivo último de obtener 
medios de subsistencia para sí 
o para terceros. En el trabajo, el 
sujeto se transforma a sí mismo, 
se descubre y se vuelca hacia el 
objeto de su trabajo. Por lo tanto, 
todo trabajo sobre el mundo 
implica un trabajo del ser huma-
no sobre sí. Además, el trabajo, 
como toda actividad cultural, se 
constituye y toma sentido en el 
medio social en que se realiza. En 
principio, porque ningún trabajo se 
realiza en solitario, ya que siempre 
se encuentra en relación al trabajo 
que han hecho o esperamos que 
hagan otros; luego, porque el pro-
ducto existe en cuanto satisface 
necesidades histórico-concretas 
y porque los medios empleados 
para su obtención son también 
recursos culturales cuyo poten-
cial productivo está dado por los 
conocimientos y las normas de la 
sociedad que los crea. 

Esta forma de conceptualizar el 
trabajo lo ubica como una actividad 
humana compleja y universal, que 
de ningún modo puede encontrar-
se desligada de otras actividades 
humanas como el arte, la política 
o la educación. De este modo, 
cuando hablamos de trabajo, referi-
mos nada menos que a un aspecto 

de toda actividad humana, ya que 
cualquier actividad compleja se 
encuentra de algún modo referida 
al trabajo. Para el enfoque de dere-
chos, esta perspectiva abarcadora 
del concepto de trabajo tiene una 
particular relevancia, al dar susten-
to al principio fundamental de que 
el trabajo constituye un derecho 
que ha de reconocerse universal-
mente a todos los seres humanos.

Sin embargo, el que conceptuali-
cemos al trabajo como actividad 
humana universal, no implica 
desconocer la importancia del 
sentido acotado de la palabra 
trabajo, al que recurrimos para 
designar a un conjunto histórico 
concreto de relaciones sociales ins-
titucionalizadas y organizadas en 
torno a la producción de bienes o 
servicios con valor de intercambio. 
Este concepto socio-histórico del 
trabajo, por su parte, no tiene una 
relevancia menor para el enfoque 
de	derechos,	ya	que	es	a	la	especifi-
cidad de las relaciones de produc-
ción y de los entornos de trabajo a 
lo que necesariamente aludimos 
en la búsqueda por efectivizar los 
derechos laborales. Además, su 
reconocimiento es necesario para 
el ejercicio de los derechos huma-
nos vinculados al trabajo, como es 
el caso de la protección a los niños, 
niñas y adolescentes frente toda 
forma de explotación económica. 

Adicionalmente, existen activi-
dades por fuera del ámbito de la 
producción de bienes y servicios 
susceptibles de intercambio, que 

31  Mello, Federico y Petit, Soledad (s/f).
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son también fundamentales en 
términos de subsistencia. Así, en 
el ámbito de las relaciones priva-
das o domésticas se llevan a cabo 
actividades  preponderantes para 
la satisfacción de las necesida-
des humanas y para mantener 
la integración social. Ejemplo de 
ello son el trabajo doméstico (no 
remunerado) y el trabajo de cui-
dado a familiares. Estas relaciones 
son menos visibles, pero también 
inciden en el ejercicio de derechos 
de quienes asumen la responsabi-
lidad de desarrollar dichas tareas, 
especialmente de mujeres, niños, 
niñas o adolescentes.32  

Estudiar las  actividades laborales 
realizadas por niños, niñas y ado-
lescentes en términos de situa-
ciones de trabajo infantil, implica 
analizar además de la actividad 
laboral concreta, el entorno, el me-
dio social en el que se enmarca, las 
identidades que se construyen en 
torno al trabajo, el funcionamiento 
de las comunidades en las que 
estas situaciones tienen lugar, sus 
consecuencias en aspectos como 
la salud, la educación y el juego.

Como vemos, la situación de 
trabajo infantil no puede abarcar-
se en todos sus aspectos si no se 
piensa en tanto situación de vida 
del niño, niña o adolescente. Aún 
cuando el trabajo se desarrolle 
en	ámbitos	específicos	y	tiempos	
acotados, es de esperar que aque-
llos por los que el niño transita se 
vean	influidos	por	su	inserción	en	
el mundo del trabajo. 

Trabajo infantil y adolescente y 
vulneración de derechos

En síntesis, entendemos que no es 
adecuado hablar del trabajo infantil 
y adolescente como actividad esen-
cialmente negativa o positiva. Por 
el contrario, es preciso analizar las 
situaciones de trabajo en el marco 
de un contexto de vida del niño, 
niña o adolescente en cuestión y 
problematizar si en él, los trabajos 
realizados	entran	en	conflicto	con	
dimensiones claves de su desarrollo, 
vulnerando directa o indirectamente 
el ejercicio de sus derechos.

En esta línea, proponemos un 
esquema analítico para delinear la 
mirada del trabajo infantil y ado-
lescente adoptada en este estudio, 
no sin antes establecer algunas 
precisiones conceptuales.  

La premisa adoptada por el equipo 
de investigación respecto a una pers-
pectiva no polarizada en cuanto a la 
valoración del trabajo infantil, supone 
ampliar	la	mirada	e	identificar	acti-
vidades desarrolladas por los niños, 
niñas y adolescentes como trabajo, 
aunque no vulneren derechos. En 
consecuencia, los guarismos globales 
respecto a cantidad de trabajadores 
infantiles y adolescentes aquí mane-
jados serán mayores a los señalados 
por la ENTI, en tanto en este estudio 
se consideran en situación de trabajo 
infantil a todos los niños, niñas y 
adolescentes que realicen un trabajo 
remunerado o no remunerado, inde-
pendientemente de que el ejercicio 
de sus derechos sea vulnerado o no 

32  Aguirre, Rosario, ed. (2009) Las bases invisibles del bienestar social. El trabajo no remunerado en Uruguay. Uruguay. Doble 
clic Editoras. INE, INMUJERES, UdelaR, UNIFEM.
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por dicha actividad. Posteriormente 
se centra la atención en las situacio-
nes en que sí existe vulneración de 
derechos a partir de,  o en asociación 
con dicho trabajo. 

Con respecto a la conceptualiza-
ción del trabajo, optamos por la 
distinción entre trabajo remunera-
do y trabajo no remunerado. Esta 
distinción permite contemplar, de 
un lado las actividades tradicional-
mente consideradas trabajo (aso-
ciado al concepto de empleo), que 
suponen la producción de bienes 
y servicios susceptibles de inter-
cambio	en	el	mercado,	con	el	fin	de	
obtener alguna forma de ingreso y, 
del otro, aquellas actividades (no 
remuneradas) igualmente funda-
mentales para el mantenimiento 
del bienestar y la integración social, 
que se realizan al margen de las 
relaciones laborales.33  

En palabras de Aguirre (2009):“… 
la participación remunerada de 
las personas en la producción de 
bienes y servicios no basta para 
la satisfacción de las necesidades 
humanas y para mantener la inte-
gración social.”

 “En las familias y, en general en 
el sector no mercantil, se desarro-
llan relaciones sociales funda-
mentales para la preservación de 
la vida y la socialización de sus 
miembros. Estas relaciones son 
menos visibles y pueden lesionar 
los derechos de las personas, 

especialmente de las mujeres”. “Y 
de los niños, niñas y adolescen-
tes”, se podría agregar aquí. 

De hecho, los resultados de la 
encuesta sobre uso del tiempo y 
trabajo no remunerado realizada 
en el 2007,34 arrojan que la mayor 
brecha entre varones y mujeres 
en cuanto a su participación en el 
trabajo no remunerado, se da en el 
tramo de edad de 14 a 17 años y 
que el promedio semanal de horas 
que destinan es de 14. Esto no solo 
nos alerta en cuanto a distintas 
socializaciones en función del 
género en lo que hace a la división 
del trabajo en el hogar (tal como 
establece el citado informe), sino 
también en relación a cómo, desde 
edades tempranas, las adolescen-
tes mujeres asumen roles con una 
carga	significativa	de	trabajo,	que	
puede (o no) estar vulnerando el 
ejercicio de sus derechos. 

En este sentido resulta clave 
poder	considerar	en	su	especifici-
dad las modalidades de trabajo no 
remunerado, como forma de hacer 
visibles posibles desigualdades de 
género, así como la asunción de 
roles claves para el mantenimien-
to del bienestar familiar por parte 
de niños, niñas y adolescentes 
en la organización familiar, que 
muchas veces forman parte de 
estrategias de sobrevivencia y que 
permanecen ocultas si nos acota-
mos a los trabajos vinculados a la 
esfera del mercado. 

33  Aguirre, Rosario, ed. (2009) Las bases invisibles del bienestar social. El trabajo no remunerado en Uruguay. Uruguay. Doble 
clic Editoras. INE, INMUJERES, UdelaR, UNIFEM.

34  INE (2008) Uso del tiempo y trabajo no remunerado en el Uruguay. Módulo de la Encuesta Continua de Hogares, setiembre 2007.
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Las	definiciones	operativas	adop-
tadas para trabajo remunerado, 
trabajo no remunerado y distintas 
modalidades de este último son las  
que siguen: 35

Trabajo remunerado – “refiere al con-
junto de actividades (…) que realizan 
las personas, destinadas a producir 
bienes y servicios para la obtención 
de ingresos de algún tipo”.

Trabajo no remunerado – “com-
prende el conjunto de actividades 
integrado por el trabajo doméstico 
familiar, los cuidados infantiles, 
de dependientes y de enfermos, el 
trabajo voluntario y los servicios 
que se brindan a otros hogares sin 
recibir pago alguno”.

Trabajo doméstico familiar – “com-
prende aquellas actividades que 
producen bienes y servicios para 
uso de los miembros del hogar sin 
recibir remuneración”

Trabajo de cuidados familiares 
– “comprende aquellas activida-
des de cuidado de niños, niñas, 
personas dependientes o enfermas, 
que se realizan en el hogar sin 
recibir remuneración.” Además de 
la dimensión material del cuidado, 
pone en juego aspectos afectivos y 
emocionales, igualmente necesa-
rios para el desarrollo y bienestar 
de las personas.

Tal como quedaba planteado más 
arriba, las distintas formas de tra-
bajo que desarrollan niños, niñas 
o adolescentes no siempre son 
actividades habilitantes y positi-
vas, que favorecen el desarrollo 
de capacidades y aptitudes, pero 
tampoco necesariamente son en 
sí mismas negativas. En este sen-
tido, decíamos, es fundamental 
contar con información cualitativa 
de la situación de vida del niño, 
niña o adolescente, de las condi-
ciones y de los contextos en que 
se desarrollan las actividades (re-
muneradas o no). Y es en aquellas 
situaciones en que la realización 
de alguna forma de trabajo limita, 
restringe o directamente lesiona el 
ejercicio de uno o varios derechos 
de las niñas, niños o adolescentes, 
que se deben generar acciones 
que reviertan esas situaciones.

En este sentido, consideramos 
los siguientes elementos para 
evaluar si existe o no vulnera-
ción de derechos en el marco del 
trabajo realizado por el niño, niña 
o adolescente (si bien el análisis se 
completa a partir de su propios re-
latos en relación a la actividad que 
desarrollan y su vida cotidiana).

35  Definiciones tomadas de INE (2008) Uso del tiempo y trabajo no remunerado en el Uruguay. Módulo de la Encuesta Conti-
nua de Hogares, setiembre 2007.

36  En este estudio se considera que un niño, niña o adolescente realizó un trabajo remunerado cuando dicha actividad se 
realizó al menos durante una hora de corrido.

37  Establecida por Código de la Niñez y Adolescencia, Ley Nº 17.823, Artículo 162.



30

Vulneración de derechos con res-
pecto al trabajo remunerado: 36 

•	 Trabajo por debajo de la edad mí-
nima, establecida en 15 años.37

•	 Que compromete el ejercicio del 
derecho a la educación, partici-
pación, identidad, recreación.

•	 Trabajo peligroso por naturaleza 
–	refiere	a	aquellas	ocupaciones	
que implican, inherentemente, 
tareas que ponen en riesgo la 
salud, seguridad o moralidad 
de los niños, niñas o adoles-
centes.38  Ejemplo de ello son la 
construcción y la explotación de 
minas.

•	 Trabajo peligroso por las con-
diciones en que se desarrolla39 
(pasibles de dañar la salud, 
seguridad o moralidad de los 
niños, niñas y adolescentes). 
Ejemplos son el trabajo en luga-
res sin ventilación, por jornadas 
extensas, trabajo nocturno. 40

Vulneración de derechos con res-
pecto al trabajo no remunerado 41  
(doméstico familiar o de cuidados):

•	 Realizado durante más de 13 
horas semanales. 42

•	 En condiciones que suponen 
riesgos para su integridad 
física,  emocional o que no se 
corresponden con su etapa de 
desarrollo (afectando el derecho 
a la salud en sentido amplio).

•	 Que compromete el ejercicio del 
derecho a la educación, partici-
pación, identidad, recreación. 

 
 

38  Convenio Nº 182 de la OIT, ratificado en nuestro país por Ley Nº 17.298 del 15 de marzo de 2001.

39  Ibíd.

40  Ver Código de la Niñez y Adolescencia, Ley Nº 17.823, Artículos 169 y 172.

41  En este estudio se considera que un niño, niña o adolescente realizó un trabajo no remunerado, cuando dicha actividad se 
realizó, al menos, durante una hora de corrido en una semana.

42  Criterio basado en la Resolución sobre las estadísticas de trabajo infantil, establecida en el informe de la 18ª Conferencia 
Internacional de Estadísticos del Trabajo (2008). 
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Complementariamente a la iden-
tificación	de	estos	indicadores,	
Fernández	et.	al.	(2010),	identifican	
tres aspectos claves asociados a 
las situaciones de trabajo infantil 
en las que existe vulneración de 
derechos, que pueden contribuir al 
análisis comprensivo de las situa-
ciones relevadas en este estudio:

a) Proceso de emancipación pre-
caria e incompleta: signado por 

la asunción temprana y parcial 
de roles adultos, no coincidente 
con la etapa de desarrollo físico, 
psicológico y cognitivo.

b)  Proceso que sustituye a la socia-
lización universalista (que se da 
a través de las instituciones de 
educación formal): asociándose 
a valores vinculados a relacio-
nes entre adultos, a reglas de 
convivencia en la calle, sumado 

Trabajo infantil y adolescente

Trabajo Vulnerador
de Derechos

Trabajo No Vulnerador
de Derechos

RemuneradoRemunerado No remunerado

Por debajo de la 
edad mínima.
Peligroso por 

naturaleza o por 
condiciones.

Que compromete 
el ejercicio de 

otros derechos.

Más de 13 horas 
semanales.

En condiciones 
que suponen 

riesgos para su 
integridad física o 
emocional, o que 
no se correspon-
den con su etapa 

de desarrollo.
Compromete el 

ejercicio de otros 
derechos.

Entre 15 y 17 
años y:

Naturaleza no 
peligrosa.

En condiciones no 
riesgosas.

No compromete 
el ejercicio de 

derechos.
Requisitos 

reglamentarios 
correspondientes.

De 1 a 3 horas 
semanales.*
Sin riesgos 

para su 
integridad.

No compromete 
el ejercicio de 

derechos.

* Por menos de 1 hora semanal de dedicación se 
consideran tareas domésticas, pero no trabajo.

No remunerado
(trabajo doméstico 
familiar / trabajo de 

cuidados)
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al rezago y fracaso educativo. 
Se destaca aquí tener presente 
las	dificultades	exhibidas	por	el	
propio sistema educativo para 
detectar y dar respuesta conte-
niendo y reteniendo a los niños 
y niñas en estas situaciones.

c)  Proceso de falsa socialización 
laboral: en tanto los trabajado-
res infantiles no se socializan en 
el marco de un trabajo formal, 
naturalizan, como estrategia 
adaptativa, situaciones de 
explotación, desgaste físico y 
psicológico, en el marco de una 
ausencia de garantías respecto 
al ejercicio de sus derechos.  43

Adicionalmente, tomamos como 
herramienta heurística para nues-
tro análisis de las situaciones de 
trabajo infantil relevadas, la tipolo-
gía elaborada por  Fernández – De 
los Campos (2006) en el marco de 
su estudio sobre las características 
de niños, niñas y adolescentes 
trabajadores y sus familias. 

a) “Trabajo infantil de supervi-
vencia liderando la estrategia 
familiar: niños que salen a 
trabajar a partir de la asunción 
en forma precaria de un rol 
adulto, en apoyo a una jefatura 
de hogar femenina. En estos 
casos se encuentra una fuerte 
carga de angustia por la toma 
de conciencia sobre la situación 
familiar y una iniciativa, a veces 
en contra de la voluntad de la 

madre, de salir a buscar lo que se 
necesita. (...)

b) Trabajo infantil de emancipación: 
niños que salen a trabajar como 
forma de financiar su situación 
de calle. Cuidan autos, piden en 
la puerta de supermercados, 
hacen mandados para ciberca-
fés a cambio de horas de juego, 
recolectan y clasifican. Utilizan 
dinero para alimentos,  bebidas 
y para jugar en las salas de 
juegos y en los cibercafés. Las 
madres saben que trabajan pero 
desconocen cuánto ganan o 
qué hacen  con el dinero. Estos 
niños no demuestran tener una 
conciencia clara de la situa-
ción familiar y, en los casos 
relevados, están en situación 
de rezago o abandono escolar. 
Dichas acciones están guiadas 
por una búsqueda de espacios 
de socialización fuera del hogar. 
También se han presentado 
ejemplos de casos de este tipo 
que corresponden mayoritaria-
mente a situaciones de violencia 
familiar o a crisis vinculadas a la 
carga reproductiva del hogar.

c) Trabajo infantil de reproducción 
familiar: niños que salen a traba-
jar junto con su familia. (…)

d)	Trabajo	infantil	de	finalización	
del ciclo educativo: (…) en el me-
dio rural, donde la finalización 
temprana de la oferta educativa 
genera inserciones productivas 
tempranas, por inexistencia de 

43  Fernández, José et. al. (2010) Trabajo infantil en Uruguay: La paradoja de la sobrevivencia en la basura. La salvación es a su 
vez la condena. Proniño Uruguay, Fundación Telefónica, Gurises Unidos, CIESU.
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la enseñanza secundaria o por 
falta de adaptación de la oferta 
educativa a la demanda. 

e) Trabajo infantil en sectores sin 
pobreza: en los casos relevados 
prima una lógica de uso del 
tiempo libre adolescente en 
forma productiva-mercantil, sin 
comprometer el tiempo dedica-
do a los estudios.” 44

Con algunos matices, tal como se 
verá en el análisis, esta tipología se 
aproxima a las situaciones concre-
tas encontradas en nuestro trabajo 
de campo. Sin perder de vista que 
se trata de constructos teóricos, 
a modo de tipos ideales, permiten 
dar	cuenta	de	distintos	perfiles	de	
trabajo infantil o adolescente. 

El	modo	en	que	se	configuran	las	
situaciones de trabajo infantil, en 
función de los contextos familia-
res, comunitarios y la existencia o 

no de respuestas desde el Esta-
do e instituciones públicas, en 
tanto promotores y garantes de 
derechos, así como los procesos 
desencadenados por, o asociados a 
estas situaciones, permite atender 
las circunstancias en que el trabajo 
infantil y adolescente genera vul-
neración de derechos o contribuye 
a la profundización de situaciones 
de vulnerabilidad de los niños, 
niñas y adolescentes.

Destacamos que en el marco de la 
perspectiva de derechos adoptada, 
atendiendo al principio de inte-
gralidad, entendemos que basta 
constatar que el ejercicio de un de-
recho es vulnerado, para sostener 
que la situación de trabajo infantil 
en cuestión es inaceptable en los 
términos en que está dada.

44  Fernández, José – De los Campos, Hugo (2006) Estudio de las características de los niños, niñas y adolescentes trabajadores 
y sus familias: Modalidades de trabajo infantil y peores formas, perfil socioeconómico y cultural de las familias. CETI, Infamilia 
– MIDES, OIT-IPEC, CIESU.
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-En la primera casa ¿trabajaste de empleada doméstica con 
cama?

- (…) Me levantaba de mañana, desayunaba y me iba al liceo, 
volvía al mediodía y a partir de ahí me encargaba de los niños 
hasta la noche. Los niños se dormían y si tenía deberes o algo 
así para el otro día me sentaba a estudiar y tá; después me 
acostaba a dormir 

-¿Cómo interpretas hoy toda esta situación?

- A mí me vino bien porque esa condición me dejaba hacer 
lo que yo pretendía; el objetivo que importaba era ir a clase, 
terminar ese año, por lo tanto, esa situación me venía como 
anillo al dedo (…) En realidad nunca tuve en cuenta lo que el 
otro estaba haciendo conmigo, porque imaginate que yo no 
tenía día libre; mirá que trabajaba sábado y domingo, no salía. 
De	algún	modo	los	fines	de	semana	compensaba	y	pagaba	mis	
horas de la mañana que no estaba en la casa.

- En la otra casa ya tenías unos 14 años ¿no?

- Si, ahí fue mucho más jodido todo. La relación fue mucho más 
jodida, porque además yo fui a una casa que era una mujer que 
daba clases particulares y dormía en la habitación donde daba 
clases. Ella arrancaba a las seis de la mañana, así que a las 5 
tenía que dejar mi cama (…). Entonces me levantaba de mañana 
y abría aquello como para que se ventilara, y tá,  ahí arrancaba a 
trabajar. Era una sirvienta, ahí fui una sirvienta; limpiaba, fregaba, 
pero además eran todos unos mugrientos, sucios, (…). Les coci-
naba, limpiaba, lavaba la ropa; sirvienta total, absoluta, como la 
Cenicienta.	Leía	el	libro	y	me	identificaba	plenamente.	Cuando	fui	
para ahí la condición era que iba a asistir  al liceo de noche, o sea, 
7.30 tengo que largar todo, darme una ducha e ir al liceo. Estaba 
más o menos a unas 7 cuadras del liceo, ella también había ido 
ahí, entonces bueno, esa era mi condición pero imaginate que 
mucho más cansada que cuando estaba en la casa anterior.

Fragmento historia de vida



35

- ¿Comías con ellos?

- Si, comía con ellos, fregaba y limpiaba todo, un gran es-
fuerzo tuve que hacer. Estaba cursando tercero de liceo, y 
gran esfuerzo, porque a veces llegaban las 7.30 de la tarde y 
estaba tiznada hasta la manija y así me pasaba todo el día, 
todo el día (…) Llegó un momento que empezamos a tener 
problemas, a los 9 meses, porque además el tipo me cargó, 
me llevó la carga, me empezó a piropear y yo le corté el 
rostro (…) Al otro día no sabía qué hacer (…) y me dije: hoy 
me voy a buscar otro lugar. Entonces fui a dar unas vuel-
tas para ver si podía conseguir otra casa, entonces bueno, 
pasaron unos días que no conseguía y el tipo me seguía con 
una carga abierta. Así entonces yo dije: esto se termina acá. 
Lo único que lamentaba era el tema del liceo, pero dije me 
voy igual  (…). Y me fui a hacer un recorrida y alguien me 
consiguió en la casa de una familia que tenían una hija que 
no atendían nunca, les faltaba la niñera y justó les caía yo, 
justo. Mientras estuve esa niña mientras vivió feliz, porque 
yo tenía libre los domingos de tarde y el resto del tiempo 
vivía con ella. ¿Qué pasó, ahí? Tuve que claudicar con el liceo 
de ese año porque se terminó el día y yo no me conseguí 
un laburo que me dijeran “sí, podés estudiar”. Cuando caigo 
a la casa de esta gente me dicen sí, pero no al liceo porque 
nosotros precisamos a alguien todo el tiempo. Era muy 
práctica yo; me dije: acá hay una cuestión y es que no tengo 
dónde dormir y comer, así que pasa a ser primero esto otro, 
la supervivencia (…) La nena esta, chiquita era, tres, cuatro 
años, la pasaba fantástico con ella, pero yo tenía una meta, 
que era seguir el liceo, así que ese año lo perdía, lo sentí 
en el alma, pero tá, estaba perdido. Un día, al comenzar el 
año siguiente, le dije que me iba. ¡Pah!, se armó un lío… (…) 
Entonces tomé contacto con gente acá en Montevideo, que 
me ofrecía venir a trabajar a la casa de ellos y donde podía 
continuar el liceo.

Mujer, 60 años, Montevideo
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Diversidad cultural y 
desigualdad social

En el marco del contexto nacional 
y latinoamericano “la diáspora 
africana históricamente ha sido re-
legada y estigmatizada, y por ende 
condenada a la represión explícita 
y después implícita que sentó sus 
raíces en la colonización” (Brena, 
2011: 18). Situación de desventaja 
que se perpetúa hoy por el lugar 
que el colectivo afrodescendien-
te ocupa en la estructura social, 
ordenada en función de la jerarqui-
zación de la diversidad cultural.

En este sentido, al considerar la 
complejidad de las sociedades 
nacionales, hoy reconocidas como 
pluriétnicas, surge la  necesidad de 
articular el abordaje de la diversi-
dad de los fenómenos culturales 
con la dimensión de la desigualdad 
social fundada en la existencia de 
clases sociales (Colángelo, 2003).

De esto se surge que, a la hora de 
emprender estudios ligados a la 
configuración	cultural	e	identitaria	
de la ciudadanía afrodescendiente, 
no podemos hacerlo como si se 
tratara	de	un	universo	de	significa-
ción autónomo; es decir, sin tener 
en cuenta los condicionamientos 
derivados de su posición en la 
estructura social (ni caer en el 
extremo opuesto de creer que su 

particularidad étnica es únicamen-
te resultado de una situación socio-
económica dada). En ese caso 
estaríamos hablando de una visión 
profundamente ingenua y alejada 
de nuestra realidad socio-cultural.

Es la combinación de éstas dos di-
mensiones -diversidad y desigual-
dad- la que hace posible analizar 
los problemas sociales de la infan-
cia afrodescendiente trabajadora y 
su relación con la pobreza, “ya que 
coincidimos con Fonseca (1995) en 
que es necesario dar cuenta de sus 
condiciones materiales de exis-
tencia, pero sin dejar de examinar 
los factores sociales y culturales a 
través de los cuales la pobreza es 
mediada” (Colángelo, 2003: 3).   

Es a partir de esta imbricación 
que hemos abordado la situación 
de niños, niñas y adolescentes  
afrodescendientes, es decir: como 
producto de la construcción de 
saberes y prácticas de un grupo 
étnico particular y de la situación 
estructural en que se encuentra 
este colectivo en un momento 
socio-histórico determinado. “Esta 
perspectiva nos impide caer tanto 
en un determinismo económico 
lineal como en un culturalismo 
ingenuo” (Colángelo, 2003: 3).

No puede escapar a nuestra mirada 
el hecho de que “la multiculturali-

6.
Identidad étnico-racial 
y discriminación
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dad es administrada selectivamen-
te según la lógica de la transna-
cionalización económica” (García 
Canclini, 2004: 23-4), ni debemos 
obviar el hecho de que las relacio-
nes interculturales están mediadas 
por relaciones de poder que favo-
recen al grupo cultural hegemónico 
en detrimento de las etnias (en 
este contexto) dominadas.  

De este modo, los estudios que 
intenten avanzar en la compren-
sión	de	los	conflictos	sociales,	
inexorablemente deben considerar 
la interacción desigual que vincula 
entre sí a las clases y culturas de 
una misma sociedad.

¿Pobreza y/o discriminación 
racial?

Frecuentemente el imaginario 
colectivo de la sociedad uruguaya 
reproduce la idea de que la discri-
minación que sufren los/as afro-
descendientes no es producto de 
su particularidad étnico-racial sino 
de su situación socio-económica. 
Consideramos aquí que, subsumir 
la discriminación racial a la pobreza 
no hace más que enmascarar una 
compleja situación que no puede 
ser reducida a una visión economi-
cista.

Según Fraser, el debate acerca de 
si la pobreza de los grupos étnicos 
“es producto de la discriminación 
que padecen, o si por el contrario, 

su discriminación es una expresión 
simbólica de la desigualdad de 
clases, no es más que un intento 
reduccionista de subsumir lo eco-
nómico a lo cultural y viceversa. En 
rigor, la desigualdad (...) se expresa 
tanto en el terreno de los valores 
como en el distributivo, y lo mismo 
sucede con las dimensiones étnicas 
u otras” (En Grimson, 2011: 83).

Para avanzar en la comprensión de 
la relación que guarda la discrimi-
nación racial con la socio-económi-
ca, nos remitimos al concepto de 
discriminación agravada que opera 
(en este caso) en detrimento de la 
ciudadanía afrodescendiente de 
bajos ingresos. Entendemos por 
discriminación agravada la opre-
sión que deriva de la combinación 
de varios factores que, juntos, 
producen algo único y distinto de 
cualquier forma de discriminación 
de un solo tipo. Este concepto 
reconoce la gravedad de la inter-
sección de las violaciones por las 
consecuencias del efecto multipli-
cador, por el que, mutuamente, se 
potencian.
Desde esta perspectiva, al aden-
trarnos en el fenómeno del trabajo 
infantil de niños, niñas y adoles-
centes afrodescendientes nos 
encontramos como telón de fondo 
con el racismo45 que forma parte de 
las relaciones sociales en Uruguay 
y	que	se	hace	manifiesto	en	la	dis-
criminación racial, la cual a su  vez 
se superpone con otras discrimi-
naciones como la socioeconómica, 

45  El racismo puede expresarse en un nivel subjetivo o cultural y socialmente delimitado a expresiones y  manifestaciones de 
menosprecio de un grupo hacia otro; la discriminación racial alcanza expresiones mayores de afectación porque genera actos 
materiales de exclusión que generan perjuicios directos hacia el proyecto de vida y de oportunidades de las personas que 
son parte del grupo discriminado. (IIDH 2008).
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pero también de género, etaria, 
territorial, entre otras.

Es así que se hace necesario visua-
lizar cómo estas discriminaciones 
impactan en el proceso vital de  la 
infancia y adolescencia de estos 
niños, niñas y adolescentes.

Esta línea de análisis permite, por 
un lado, ubicar las particularidades 
del trabajo infantil en la población 
afrouruguaya y, por otro, vincularlo 
con las condiciones de vida de sus 
familias, las cuales están conecta-
das con la reproducción histórica 
de la desigualdad étnico-racial.46 

Podemos suponer que estos aspec-
tos en simultáneo se ponen en jue-
go en el peso porcentual del trabajo 
infantil en niños, niñas y adoles-
centes afrodescendientes y en la 
proporción de derechos vulnerados 
a los cuales se ven expuestos.

Racialización e infantilización 
de la pobreza

La pobreza se distribuye desigual-
mente en la población uruguaya y 
en consecuencia, la vulnerabilidad 
social repercute diferencialmente 
según la diversidad de sus caracte-

rísticas	demográficas.	Al	hablar	de	
niños, niñas y adolescentes  afro-
descendientes trabajadores, en-
contramos varias conjunciones de 
análisis desde el punto de vista de 
la discriminación agravada, como  
la doble atribución de  pertenencia 
étnico-racial y generacional.

Históricamente, el modelo de es-
tratificación	socioeconómico	nacio-
nal se ha traducido de forma cuasi 
mecánica	a	un	modelo	de	estratifi-
cación étnico-racial. Racialización 
de la pobreza ha sido el concepto 
desarrollado para referir a este 
fenómeno que queda al desnudo 
ante la semejanza que guardan 
las pirámides poblacionales de la 
ciudadanía afrodescendiente y la 
de los sectores de bajos ingresos.

Podemos hablar de la infantili-
zación y la racialización47 de la 
pobreza. Margulis (1998), plantea 
que la discriminación es auxiliar de 
la	pobreza.	Desalienta,	descalifica,	
reduce la voluntad de utilizar cana-
les de ascenso económico y social.
Al mismo tiempo, efectivamente 
en el Uruguay la niñez ha sido 
relegada en sus posibilidades reales 
de ejercer su ciudadanía. Desde la 
década de los 80 del siglo pasado, 

46  Estas afirmaciones nos remiten a la recurrente confirmación que muchos autores  como Wade, Urresti, Margulis, Todorov, 
Balibar, Wallerstein y actores del movimiento afrodescendiente o “negro” plantean, sobre cómo las condiciones socio-históri-
cas y económicas que establecieron la discriminación étnico-racial y su correspondiente impacto en las condiciones de vida y 
ejercicio de los derechos humanos, estuvieron vinculadas al modo de producción basado en la esclavitud llevada adelante por 
las clases dominantes y marcaron, a través de la historia nacional, las relaciones entre blancos y negros desde la colonia a la 
actualidad, lo que ha significado  perpetuar la dominación de una población a partir de marcadores fenotípicos y/o culturales.

47  La “racialización de las relaciones de clase” supone que los fenómenos de discriminación, descalificación, estigma y exclusión, 
tienen su origen en el proceso  histórico de constitución de las diferenciaciones sociales que se organizan desde un inicio sobre 
bases raciales. Margulis y Urresti (1998),  asumen que esta afirmación es genérica y apuntan a los grandes procesos, no preten-
diendo explicar la multiplicidad de matices vinculados a las diferencias locales, peculiaridades culturales y étnicas (entre otras). 
En efecto, el concepto de “racialización de las relaciones de clase” intenta establecer la compleja relación que históricamente 
se desarrolla en el marco de una sociedad particular, entre los fenómenos de racismo, discriminación a partir de características 
fenotípicas descalificadas,  ubicación en la estructura social y las diferencias culturales asumidas o asignadas a un colectivo.
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se	la	ha	identificado	como	el	grupo	
más afectado por la pobreza en 
el país, lo que se ha dado a llamar 
infantilización de la pobreza. Si bien 
los guarismos han variado en este 
período, la incidencia ha oscilado 
entre el 40% y 50% de la población 
de este grupo. 

Al poner en diálogo la interac-
ción entre la racialización con 
la infantilización de la pobreza 
dejamos claramente al descubierto 
la situación de vulnerabilidad a la 
que se encuentran potencialmen-
te expuestos los niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes, 
justamente por su categoría etaria 
y por su pertenencia étnico-racial.

Hay que ubicar la situación actual 
de la infancia afrodescendiente en 
la constitución histórica de la diná-
mica de la (múltiple) desigualdad.  
Este marco conceptual nos permite 
estar atentos a la complejidad 
del fenómeno y nos centra en los 
mecanismos sociales de discrimi-
nación social, sin desconocer la 
interrelación de los procesos que 
entran en juego simultáneamente.

Sobre los procesos de 
construcción identitaria

Según Bello, las identidades étni-
cas son “construcciones sociales 
surgidas en contextos históri-
cos específicos, dentro de un 
marco relacional y de lucha por 
el poder” (Bello, 2004: 32). “Esas 
categorías surgen y sedimentan 
en relación con los procesos de 

percepción y significación vincula-
dos a las alterizaciones” (Grimson, 
2011: 184);  de ahí que para Barth 
(1976) lo central resida en el man-
tenimiento de la frontera étnica 
que traza la línea divisoria entre los 
“otros” y “nosotros”.

Siguiendo a estos autores, uno de los 
aspectos inherentes a toda confor-
mación identitaria es su carácter 
relacional inmiscuido en la puja 
por el poder. De hecho, “la identi-
dad emerge y se afirma solo en la 
confrontación con otras identidades 
en el proceso de interacción social, la 
cual frecuentemente implica relación 
desigual y, por ende, luchas y contra-
dicciones” (Giménez, 1997: 4). 

Estos aspectos nos dejan entrever 
el dinamismo propio de todo pro-
ceso de construcción de la identi-
dad, la cual está en permanente 
transmutación.	De	esto	se	infiere	
el hecho de que “la identidad no 
es una esencia, un atributo o una 
propiedad intrínseca del sujeto” (Gi-
ménez, 1997: 4). Sobre ello Hobs-
bawm, metafóricamente, señala 
que “las identificaciones colectivas 
son más bien camisas que piel: son, 
en teoría por lo menos, opcionales, 
no ineludibles” (En García Canclini, 
2004: 36).
La	autoidentificación	es	la	protago-
nista de este proceso. El reconoci-
miento del carácter intersubjetivo 
ha sido, justamente, el epicentro de 
nuestro trabajo de campo: exclusi-
vamente hemos considerado a las 
familias	que	han	identificado	a	sus	
niños, niñas o adolescentes como 
afrodescendientes (ya sea étnica 
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y/o racialmente, incluyendo toda 
la variedad de términos que hayan 
escogido para auto-referenciarse). 

Este criterio de acción nos permitió 
alejarnos del error metodológico 
de proceder a partir de rasgos ob-
jetivos	observables	e	identificables	
desde “la otredad”; ya que no todas 
las	características	identificadas	por	
un observador externo son consi-
deradas por un sujeto o colectivo 
como igualmente pertinentes para 
la	definición	de	su	identidad	(Gimé-
nez, 1997).

Ahora bien, al hablar de identidad 
étnica no podemos hacerlo de 
forma genérica, dando lugar a la 
homogeneidad de un colectivo 
o comunidad, en tanto que, ésta 
construcción identitaria, está 
también en interacción con otras 
identidades como la de género y 
la generacional.

Cuando hablamos de género nos 
referimos al conjunto de cons-
trucciones socio-culturales sobre 
lo	que	significa	ser	mujer	y	varón	
en un momento histórico dado. 
La	identidad	de	género	se	refie-
re, entonces, a los procesos de 
identificación	respecto	a	cómo	
las personas se reconocen a sí 
mismas como mujeres o varones 
(indistintamente de su sexo) en un 
contexto social determinado.

Por su parte, la variedad de las re-
laciones que pueden establecerse 
entre los procesos de crecimiento/

desarrollo físico y la edad social, 
nos muestran que existen diversas 
formas ser niño/a y adolescente48  

(Colángelo, 2003).

Cuando contemplamos la com-
binación entre todas estas (y 
otras) identidades, nos encon-
tramos ante la diversidad intrín-
seca a cualquier grupo étnico: 
no es lo mismo ser niña o niño 
afrodescendiente, ni joven que 
adulto/a afrodescendiente y así 
sucesivamente... Esta múltiple-
interseccionalidad contemplada 
en la presente investigación es la 
que enriquece profundamente el 
análisis al desglosar la situación 
de exclusión que vivencian niños, 
niñas y adolescentes trabajadores. 
No sólo a partir de la pertenen-
cia étnico-racial, sino también y 
según sean varón o mujer y cuál 
tramo de edad integren. 

La sociolingüística ha prestado 
atención al estudio de los procesos 
identitarios en tanto que el len-
guaje, como vehículo de la cultura, 
es un poderoso símbolo que nos 
habla de la identidad de los sujetos. 
En la misma línea, la etnografía 
de la comunicación entiende que 
el lenguaje, al ser un instrumento 
creado por los seres humanos, es 
un elemento cultural que repre-
senta la(s) realidad(es) en la(s) que 
vive esa cultura y a través del cual 
los individuos pueden objetivar sus 
experiencias	y	reflexionar.	Existe	
relativismo lingüístico porque exis-
te diversidad (Boix y Vila, 1998).

48  “Al respecto, el antropólogo Meyer Fortes, señala que no son las fases de maduración biológica sino las relaciones que el in-
dividuo establece dentro de su grupo doméstico y de la sociedad como un todo, las que delinean y expresan los cambios dentro 
del ciclo de vida” (En Colángelo, 2003: 2)
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El estudio ¿Qué ves cuándo me 
ves? ya nos alertaba respecto a la 
diversidad de la “terminología usa-
da por la población uruguaya para 
denominar su pertenencia étnico-
racial” (:7). Respecto a los/as 
afrodescendientes, en su análisis 
se relevaron principalmente los si-
guientes términos (de los más a los 
menos usados): morocho (6,6%), 
negro (1,9%), morena (0,7%), afro 
(0,4%). “La auto identificación 
responde a un conjunto amplio de 
factores” (2011:8).

El lenguaje, además de una función 
informativa,	posee	otra	identifica-
tiva y estilística; así las personas, 
al usar uno u otro término, tienen 
la posibilidad de hablar distinto 
porque se sienten distintos. Existe 
variación porque somos diferentes.

En el marco de la Conferencia 
Mundial Contra el Racismo, la 
Discriminación Racial, la Xeno-
fobia y las Formas Conexas de 
Intolerancia (Durban. 2001), se 
legitimó el término “afrodescen-
diente”,49 como un término que, 
creado por el propio colectivo, les 
permite posicionarse como suje-
tos de derechos. Paralelamente, 
intenta destituir al término “ne-

gro” como una forma simbólica 
de abandonar toda secuela de un 
pasado esclavo.

El dinamismo de una lengua se ma-
nifiesta	en	la	producción	y	puesta	
en circulación de vocablos y ex-
presiones conformes a las nuevas 
condiciones de vida; la lengua varía, 
está	en	continuo	movimiento,	fiel	
reflejo	del	dinamismo	de	la	cultura	
en relación a hechos importantes 
que afectaron al colectivo afro. 
Concomitantemente, la lengua no 
es solo un instrumento de comu-
nicación sino también de poder, 
en tanto que ésta no puede ser 
entendida como si fuese autóno-
ma de las condiciones sociales de 
producción y reproducción.50

Sin embargo, el término afrodes-
cendiente está poco extendido en 
el colectivo afrouruguayo; más bien 
es usado sólo en el plano político y 
por la sociedad afro organizada. El 
término se presenta así como un 
capital lingüístico (Bourdieu, 2001) 
repartido desigualmente en la 
sociedad uruguaya.

Algo interesante sucede con la pa-
labra “negro”. Hay quienes tienden 
a evitarla y rechazarla,51 “por lo que 

49  Se trata así de un neologismo; para éste caso un cambio lingüístico impulsado por la puja de relaciones de poder. En tal 
sentido podría interpretarse como una neología “in vitro” según Calvet (1996), con la salvedad de que no surge desde el grupo 
“poderoso” sino como un término de resistencia creado por el colectivo afroamericano.

50  Según Bourdieu (2001) en el lenguaje se actualizan las relaciones de poder.

51  “El carácter de tabú de esta palabra y, en consecuencia, sus connotaciones negativas, implican una valoración negativa de 
la población negra a la que representa la palabra. La tabuización de la palabra negro responde, entonces, a que el grupo étnico 
negro está socialmente estigmatizado, lo que nos coloca ante estos eufemismos como huellas lingüísticas de concepciones 
racistas” (Asencio, 2001: 10)

52  “Sabemos que el lenguaje se usa para expresar ideas, sentimientos, etc... Sin embargo, no siempre tenemos en cuenta que 
se usa, como señala Wardhaugh (1986), para evitar nombrar ciertas cosas. Algunas cosas no se dicen, no porque no existan en 
una sociedad o cultura determinadas, sino porque son censuradas o tabuizadas por esa cultura” (:9)
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usarla podría considerarse ofensivo, 
o ´de mal gusto´” (Asencio, 2001: 
9) lo cual podría hablarnos de la vi-
gencia del tabú y del eufemismo52 
(Asencio, 2001). Asimismo hay 
quienes	en	su	discurso	reflejan	la	
disyuntiva de un término ambiguo 
usado tanto cariñosa como peyora-
tivamente. 

Si bien esta investigación dista, 
en sus alcances, de incluir una 
unidad de análisis sociolingüística, 
reconocemos en esta disciplina una 
interesante vertiente a profundizar 
y dejamos en evidencia la necesi-
dad de desarrollar un estudio de 
este tipo.
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Este capítulo presenta los principa-
les hallazgos del proceso de investi-
gación en relación a las situaciones 
de trabajo infantil de niños, niñas 
y adolescentes afrodescendientes, 
partiendo de una caracterización 
del tipo de actividades que desarro-
llan y ensayando un análisis de las 
distintas modalidades en que dicho 
trabajo se articula con las dinámi-
cas y formas de organización del 
contexto familiar. A dichos efectos 
se presentarán resultados del análi-
sis de los datos de la ENTI 2009-
2010 y de las entrevistas realizadas 
en el marco del trabajo de campo.

En esta dirección, se busca com-
prender a partir del discurso de los 
propios niños, niñas, adolescentes 
y de sus referentes familiares 
entrevistados, cuáles son sus re-
presentaciones y valoraciones del 
trabajo infantil; prestando especial 
atención	a	identificar	circunstan-
cias que indican vulneración de 
derechos al poner en riesgo el de-
sarrollo integral de los niños, niñas 
y adolescentes.

El capítulo se ordena en tres 
apartados. En el primero de ellos 
se presentan datos relativos a la 
población infantil y adolescente 
afrouruguaya trabajadora, así 
como una caracterización general 
de las situaciones de trabajo infan-
til relevadas a partir de las entrevis-

7.
El trabajo infantil en la 
población afrouruguaya

tas desarrolladas con niños, niñas, 
adolescentes y sus familiares. En 
el segundo, se analizan los impac-
tos de las situaciones de trabajo 
infantil en el ejercicio del derecho 
a la educación, la salud, el tiempo 
libre y recreación. Finalmente se 
aborda en profundidad lo relativo a 
identidad étnico-racial, etaria y de 
género de los niños, niñas, adoles-
centes y familiares entrevistados.

a. Caracterización del 
trabajo infantil 

Dimensión del trabajo infantil 
en niños, niñas y adolescentes 
afrouruguayos

El análisis de la Encuesta Nacional 
de Trabajo Infantil 2009-2010 
implicó un reprocesamiento de los 
datos recogidos por la misma, en 
función	de	las	definiciones	concep-
tuales	adoptadas	específicamente	
para este estudio (desarrolladas en 
el capítulo 5.).  

A partir de esta lectura, interesa 
destacar en primer lugar, que el 
29,8% de los niños, niñas y ado-
lescentes afrodescendientes de 
entre 5 y 17 años, en nuestro país, 
desarrolla alguna forma de trabajo 
(remunerada o no). En términos 
absolutos estamos hablando de 
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27.485 niños, niñas y adolescentes 
afrouruguayos trabajadores.

Entre ellos, el 91,5% (25.146 niños, 
niñas y adolescentes de entre 5 y 
17 años) presentan algún indica-
dor de vulnerabilidad asociado a la 
situación de trabajo infantil. 

Si bien el objetivo del estudio no 
es establecer comparaciones entre 
grupos étnicos sino explorar las 
implicancias del trabajo infantil 
en niños, niñas y adolescentes, el 
punto de partida que lo motivó fue 
la constatación, a partir de la ENTI 
2009-2010, de una mayor propor-
ción de niños, niñas y adolescentes 

No obstante, si consideramos 
cuántos de estos trabajadores 
tienen uno o más derechos vulne-
rados en el marco de la actividad 
que desarrollan, se constata una 

afrodescendientes en relación a 
otros grupos étnicos que sufren 
situaciones de trabajo infantil que 
vulneran derechos.53

En este sentido, si tomamos en 
cuenta en forma global la población 
infantil y adolescente que trabaja, 
esto es, sin distinguir entre situa-
ciones lesivas para el ejercicio de 
derechos y situaciones no vulne-
radoras, vemos que la distribución 
de los niños, niñas y adolescentes 
por tipo de actividad es similar para 
distintas etnias, aunque en todos 
los casos se observa un porcentaje 
algo mayor de afrodescendientes 
que trabajan.

clara desigualdad desde el punto 
de vista étnico, en tanto los niños, 
niñas y adolescentes afrodescen-
dientes están más vulnerados 
que el resto en el ejercicio de sus 

Cuadro Nº 1. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes según 
tipo de actividad,  por raza/etnia.54

 Afrodescendientes (%) Otros (%)  Total (%)

Trabajo remunerado y no remunerado 7,2 6,3 6,4

Trabajo remunerado solo 5,1 4,2 4,3

Trabajo no remunerado solo 17,5 17,2 17,3

No trabaja 70,2 72,2 72,0

Total 100,0 100,0 100,0

Fuente: elaboración propia en base a datos de la ENTI 2009-2010.

53  INE, OIT-IPEC (2011: 108).  

54  En virtud que se observó un porcentaje elevado de niños, niñas y adolescentes que realizan ambos tipos de trabajo en forma 
combinada, se consideró importante incluir la categoría especifica, trabajo remunerado y no remunerado.  
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Cuadro Nº 2. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes que 
trabajan por raza/etnia según cantidad de indicadores de 
vulnerabilidad de derechos. Índice de 0 a 7.

 Afrodescendientes (%)  Otros (%) Total (%)

No presentan indicadores de vulnerabilidad 8,5 18,5 17,0

1 o 2 indicadores de vulnerabilidad 37,3 41,8 41,2

3 o 4 indicadores de vulnerabilidad 38,6 28,2 29,6

5 o más indicadores de vulnerabilidad 15,6 11,5 12.2

Total 100,0 100,0 100,0

Fuente: elaboración propia en base a datos de la ENTI 2009-2010

derechos: sólo el 8,5% de los niños, 
niñas y adolescentes afrodescen-
dientes que trabajan no presentan 
indicadores de vulnerabilidad de 
derechos, mientras que entre los 
de otras ascendencias dicha cifra 
alcanza el 18,5%.

Para la construcción del índice se 
consideraron indicadores de vul-
nerabilidad relativos al ejercicio del 
derecho a la salud, la educación y el 
tiempo libre y recreación:

Salud:

1. El derecho a la salud del niño, 
niña o adolescente se considera 
vulnerado cuando en el desem-
peño de su trabajo no remu-
nerado, está expuesto a por lo 
menos un peligro.

2. También se considerará vulnera-
do el derecho a la salud cuando 

Esta brecha étnico-racial también 
se constata en la mediada que 
aumenta la cantidad de indicadores 
de vulnerabilidad de derechos a los 
que están expuestos niños, niñas y 
adolescentes trabajadores. 

en el desempeño de su trabajo 
remunerado esté expuesto o 
efectivamente presente uno de 
los siguientes problemas:

	º Padecer problemas físicos o 
psicológicos

	º Llevar carga pesada

	º Estar expuesto a elementos 
peligrosos para la salud.

Educación:

•	 El derecho a la educación del 
niño, niña o adolescente se 
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considera vulnerado cuando 
se encuentra en alguna de las 
siguientes situaciones:

3. No asiste a centros de educa-
ción formal

4. Rezago educativo

5. Repetición (por lo menos un año)

Tiempo libre y recreación:

•	 Los	niños,	niñas	y	adolescentes	
que desarrollan actividades 
laborales  en jornadas extensas 
ven vulnerados el ejercicio de su 
derecho al tiempo libre y recrea-
ción en los siguientes casos:

6. Número de horas de trabajo 
no remunerado: cuando realiza 
más de 13 horas semanales de 
trabajo doméstico.

7. Número de horas de trabajo 
remunerado:

	º Menores de 9 años –            
Trabajan más de una hora en 
la semana. 

	º Entre 9 y 14 años –               
Trabajan más de 13 horas en 
la semana. 

	º Entre 15 y 17 años –             
Trabajan más de 24 horas en 
la semana

Estos siete  indicadores  conforman 
un índice vulnerabilidad en una 

escala de  0 a 7. Se considera con 
derechos vulnerados a quien tiene 
por lo menos uno de ellos. 

La comprensión y análisis de las 
situaciones de trabajo infantil su-
pone considerar no solo la actividad 
en sí misma, su naturaleza y las 
condiciones en que se desarrolla, 
sino también y especialmente el 
entorno, las motivaciones, repre-
sentaciones y valoraciones que del 
mismo hacen sus protagonistas. 

Características del trabajo 
desarrollado por los niños, 
niñas y adolescentes 
afrouruguayos

Centrándonos en los niños, niñas y 
adolescentes afrouruguayos traba-
jadores, un análisis de su distribu-
ción según el tipo de actividad55 
(cuadro nº 3) que desarrollan, por 
sexo y edad, nos permite observar 
que:

Los niños de entre 9 y 14 años y los 
adolescentes varones de entre 15 
y 17 años, representan el 80% de 
quienes realizan en forma exclusiva 
trabajo remunerado, estando 
sobrerrepresentados frente a sus 
pares mujeres de igual edad. 

Por su parte, las niñas y ado-
lescentes mujeres, en los tres 
grupos de edad considerados, re-
presentan más del 60% de quie-
nes se dedican exclusivamente al 
trabajo no remunerado, estando 
particularmente sobrerrepresen-

55  combinación de trabajo remunerado y no remunerado; trabajo remunerado; trabajo no remunerado
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tadas las adolescentes de entre 
15 y 17 años, en esta modalidad, 
con un 67,6% frente a un 32,4% 
en sus pares varones. 

Entre quienes desarrollan en forma 
combinada trabajos remunerados 
y no remunerados, los varones 
representan el 61% y el 69% en 
los grupos de 9 a 14 años y 15 a 17 
años respectivamente. 

Finalmente, vemos que para todos 
los grupos etarios considerados, 
hay una mayor proporción de 
mujeres trabajando en relación a 
los varones. Estas diferencias se 
explican fundamentalmente por la 
mayor participación relativa de las 
mujeres en el trabajo no remune-
rado, aspecto que nos remite a 
una pauta sociocultural de división 
sexual del trabajo.

Por otra parte, se observa que si 
bien las mujeres afrodescendientes, 
fundamentalmente en su adoles-

cencia, presentan altos niveles de 
actividad (considerando tanto el 
trabajo remunerado como el no 
remunerado), son en la adultez el 
grupo que presenta mayores tasas 
de desempleo, situándose 9 puntos 
porcentuales por encima de la de los 
varones no afro. Asimismo, una de 
cada tres mujeres afrodescendien-
tes (de entre 14 y 24 años) no logra 
acceder a puestos de trabajo.56
  
Esta	situación	objetiva	es	fiel	
reflejo	de	la	intersección	de	formas	
de exclusión, entendida como 
discriminación agravada, que hace 
que las mujeres, jóvenes y afro-
descendientes integren uno de los 
grupos que enfrentan más barreras 
para insertarse en el mercado for-
mal de empleo. Asimismo sugiere 
que la inserción temprana en el 
mundo del trabajo genera procesos 
de falsa socialización laboral, los 
cuales no permiten una proyección 
de integración estable en ámbitos 
de trabajo formal.  

56  INMUJERES-MIDES (2010) La población afrodescendiente en Uruguay desde una perspectiva de género. Cuadernos del 
Sistema de Información de Género-Uruguay, Nº1. Julio, 2010.

Cuadro Nº 3. Población infantil y adolescente afrouruguaya que 
trabaja según tipo de actividad, por grupo de edad y sexo.

  Trabajo remunerado  Trabajo Trabajo No
 y no remunerado remunerado no remunerado trabaja

  Mascul. Femen. Mascul. Femen. Mascul. Femen.  Mascul. Femen. 

 5 a 8 años 53,8 % 46,2 % 57,4 % 42,6 % 33,6 % 66,4 % 5,.6 % 48,4 %

 9 a 14 años 60,9 % 39,1 % 79,9 % 20,1 % 38,0 % 62,0 % 52,7 % 47,3 %

 15 a 17 años 59,1 % 40,9 % 80,5 % 19,5 % 32,4 % 67,6 % 53,2 % 46,8 %

Fuente: elaboración propia en base a datos de la ENTI 2009-2010
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Entre los niños, niñas y adoles-
centes entrevistados se relevaron 
variedad de actividades, tanto 
remuneradas como no remune-
radas. En general, fueron pocos 
los que desarrollaban actividades 
especializadas, constatándose 
en general una combinación 
de distintas formas de trabajo, 
fundamentalmente en aquellos 
casos en que las situaciones de 
trabajo infantil responden a un 
componente clave de la dinámica 
y organización familiar en cuanto 
a estrategias de supervivencia. 
Estos han sido, lógicamente, los 
casos en que se detectaron ma-
yores niveles de vulnerabilidad 
asociados al trabajo infantil. 

En cambio, en las situaciones en 
las que no se identificó vulne-
ración de derechos (que fueron 
las menos), se desarrollaba en 
general una única tarea, vincula-
da fundamentalmente al ámbito 
del hogar (trabajo doméstico 
familiar o de cuidado, con poca 
carga horaria y baja responsabi-
lidad asumida/atribuida al niño, 
niña o adolescente, sin interferir 
con el ejercicio del derecho a 
la educación, tiempo libre y la 
salud). También encontramos 
en este grupo, niños, niñas y 
adolescentes que en su tiempo 
libre realizan alguna actividad 
remunerada (ej. hacer mandados 
para vecinos) sin que la misma 
obstaculice el ejercicio de sus 
derechos.

Concretamente, el trabajo 
doméstico familiar y de cui-

dados fue la modalidad más 
frecuentemente relevada entre 
los entrevistados, con mayor 
representación entre las adoles-
centes mujeres, pero también 
desarrollado por niñas y varones 
de distintas edades. Entre los 
varones predominó la realización 
de trabajos remunerados (reco-
lección y clasificación, mendici-
dad, elaboración de alimentos, 
cuidado de autos y changas). 
Esto sugiere, en concordancia 
con la bibliografía revisada, una 
pauta de socialización diferencial 
respecto a las modalidades de 
trabajo más naturalizadas para 
uno y otro género. 

A continuación se presenta un 
listado de los trabajos realizados 
por los niños, niñas y adolescen-
tes entrevistados. 
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Cuadro Nº 4. Trabajos realizados por los niños, niñas y 
adolescentes entrevistados.

Fuente: elaboración propia.

Femenino

Recolección y 
clasificación  

Changas - saca 
la basura de los 

vecinos

Trabajo doméstico 

Mendicidad  

Changas - hacer 
mandados a los 

vecinos 

Trabajos remunerados Trabajos no remunerados

Adolescentes

Niños/as

Femenino

Trabajo 
doméstico 

familiar 

Trabajo  de 
cuidados 

Construcción - 
cooperativa de 
ayuda mutua 

 

 

 

 

 

 

 

 

Trabajo 
doméstico 

familiar 

Trabajo de 
cuidados 

Feria (ayudando 
a su madre) 

Masculino

Trabajo 
doméstico 

familiar 

Trabajo de 
cuidados 

Changas - 
ayudante 

electricista y 
albañil (ayuda 
a hermanos)

 

 

 

 

 

 

Trabajo 
doméstico 

familiar 

Trabajo de 
cuidados 

Masculino

Recolección y clasificación

Mendicidad 
(acompañando a       

madre/padre) 

Elaboración de alimentos 

Cría y cuidado de animales 

Caza 

Venta de leña 

Changas - saca la basura 
de los vecinos 

Changas - fletes 

Ayudante en construcción 

Mendicidad- cuidado de 
autos/motos 

Músico en orquesta 

Albañilería 

Changas - jardinería 

Changas - albañilería

Mendicidad 

Changa - ayuda en 
albañilería 

Changa - hacer mandados 
a los vecinos 

Juntar,  cortar y vender 
leña 

Changa - saca la basura de 
los vecinos 

Mendicidad - cuidado de 
autos 



50

Este espectro de actividades 
laborales abarca situaciones de 
vida diferentes. No todos supo-
nen vulneración de derechos de 
quienes las realizan (aunque sí en 
su mayoría) ni se inscriben de la 
misma forma en las dinámicas y 
trayectorias familiares. 

Trabajo infantil vulnerador de 
derechos 

La mayoría de las situaciones de 
trabajo infantil y adolescente rele-
vadas	en	las	que	se	identificó	vul-
neración de derechos, se visualizan 
como estrategias de supervivencia 
en el marco de las situaciones de 
vulnerabilidad de los niños, niñas 
y adolescentes entrevistados y 
sus familias, aunque con distintos 
formas de articulación y enclave en 
la organización familiar. 

Entre ellas, las más complejas 
tienen en común enmarcarse en 
situaciones familiares en las que 
se reconoce el trabajo infantil 
como estructural, habiendo estado 
presente en varias generaciones,57 
sugiriendo una pauta de cronicidad 
asociada a la reproducción de la 
pobreza.

Esto adquiere particular relevan-
cia para la población infantil y 
adolescente afrouruguaya, dada 
la inequidad étnica estructural en 
nuestra sociedad (estratificación 
étnico-racial),	que	se	refleja	en	un	
alto porcentaje de niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes en 
los dos primeros quintiles de ingre-
so (28% en el quintil más pobre y 
26% en el segundo). 

57  Fernández – De los Campos (2006), p. 70.

Cuadro Nº 5. Porcentaje  de niños, niñas y adolescentes de 5 a 17 
años, por quintiles de ingreso según raza/etnia  

 Afrodescendientes (%) Otros (%)

Primer quintil 27,9 18,6

Segundo quintil 26,0 19,2

Tercer quintil 22,7 19,6

Cuarto quintil 14,7 20,8

Quinto quintil más rico 8,7 21,8

Total 100,0 100,0

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010.
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El trabajo infantil vinculado a estra-
tegias de supervivencia en niños, 
niñas y adolescentes afrourugua-
yos se asocia a la intersección 
entre infantilización y racialización 
de la pobreza.

Tomando como referencia la tipolo-
gía de trabajo infantil propuesta por 
Fernández – De los Campos (2006), 
presentamos algunos ejemplos 
de las situaciones relevadas que 
presentan	flagrante	vulneración	
de derechos, vinculadas al trabajo 
infantil de reproducción familiar, 
trabajo infantil de emancipación 
y trabajo infantil de supervivencia 
liderando estrategia familiar. 

Trabajo infantil de reproducción 
familiar

Con respecto al primer tipo (traba-
jo infantil de reproducción fami-

liar), presentamos como ejemplo el 
caso de adolescentes que desarro-
llan actividades de recolección y 
clasificación	de	residuos	(entendi-
da como una de las peores formas 
de trabajo infantil), en combinación 
con otras actividades asociadas 
(ej. sacar la basura de vecinos) así 
como changas y trabajos remune-
rados bajo modalidades peligrosas.

La	recolección	y	clasificación	
de residuos se enmarca en una 
actividad familiar, siendo intrínseca 
a su dinámica y organización en 
tanto estrategia de supervivencia. 
El dinero recaudado, así como los 
alimentos obtenidos, se vuelcan al 
hogar.	Se	identifica	una	iniciación	
muy temprana en esta actividad, 
que en consecuencia es naturaliza-
da por referentes adultos y por los 
propios niños, niñas y adolescentes 
como intrínsecamente constitutiva 
de su mundo de vida. 

“- Los gurises ¿ya salían cuando eran chiquitos? 
¿Cuántos años tenían cuando empezaron a salir? 

– ¡Pah!, eran chiquitos, todos chiquitos. Pero siempre bien, 
bien. (…) siempre se criaron conmigo. Yo los crié en el carro, 
arriba del carro. Y los crié y estoy…  – Cuando ingresaron 
acá Pedro tenía cuatro y la Lila tenía tres años.”

Padrastro y madre de  varón de 14 años 
y mujer de 13 años (Montevideo)
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“- ¿Antes lo hacía con el papá y entonces ya se agarró la 
costumbre? 

– Claro. - 

¿Desde muy chiquito?

– No, más o menos él tenía 11 años. 

- ¿11 años? 

- Cuando nosotros, cuando empezaron esas viviendas que yo… 
y él  juntaba cartones y botellas, de ahí él se acostumbró.”

Madre de varón de 15 años (Rivera)

Las rutinas desarrolladas por los 
niños, niñas y adolescentes en 
relación a este tipo de actividad no 
son	necesariamente	fijas,	forman	
parte de la cotidianeidad pero no 
bajo un patrón rígido de días y 
horarios. Involucran actividades 
que van desde la alimentación, 
cuidado y herraje de los caballos, 
recolección	y	clasificación	propia-
mente dicha, cuidado del carro 
mientras otros recolectan, venta 
en el depósito, trabajo en la balan-
za del depósito, etc. 

Las situaciones de trabajo infantil 
a las que hacemos referencia se 
enmarcan en contextos especí-
ficos	de	vulnerabilidad	social	del	
entorno familiar y comunitario, y 
se	identifican	aspectos	concretos	
en que las mismas lesionan el 

ejercicio de derechos por parte de 
los niños, niñas y adolescentes 
entrevistados. 

En sí misma, la actividad de reco-
lección	y	clasificación	es	entendi-
da como una de las peores formas 
de trabajo infantil, por su natura-
leza insalubre y las condiciones en 
que se lleva a cabo. 

En este sentido, los niños, niñas 
y adolescentes entrevistados que 
realizan este tipo de actividad ma-
nifestaron desarrollarla por varias 
horas, muchas veces durante la 
madrugada. También explicitaron 
riesgos concretos que enfrentan 
en su labor, siendo ellos quienes 
asumen el rol de vigilancia ante, 
por ejemplo, la eventualidad de 
robo o amenaza. 
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- Cuando salís ¿cuánto rato estás? 

-Hasta las 2, las 3 de la mañana. 

-¿Desde qué hora? 

-Desde, según a qué hora salgamos, si salimos algunas veces 
a las 12 estamos como a las 2 y a las 3 y estamos como a las 
4 y 5 de la mañana. En la carnicería, mientras que cierran, 
nosotros tamos palo, palo y palo. Cierran más temprano, cie-
rran como a las 9, 10 y ahí arrancamos nosotros para arriba. 
Tenemos cinco carnicerías; dos acá en esta cuadra que doblás 
así, dos allá arriba, después tenemos una p´ allá y después 
tenemos dos para La Teja. 

-¿Y así a veces están hasta las tres de la mañana? 

-Más.

-Y vos ¿qué hacés? ¿Con qué  ayudás? 

- Agarro los tachos y algunas veces me dicen: “Quedate acá 
cuidando el caballo” porque están bravos para robar caballo 
en barrio X. Y me quedo al lado del caballo. Y tá, si me vienen 
a tocar siempre hay un fierro. Y si me vienen a hacer algo ten-
go que gritar o llamar a alguien. O si no,  cazo el fierro y le doy 
un fierrazo por todos lados. Si no cazo el fierro que está arriba 
del carro, que ahora se lo sacaron a mi padre.”

Varón 14 años (Montevideo)
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-¿Has hecho alguna otra tarea, algún otro trabajo aparte 
de salir a juntar con tus primos y eso? 

-Sí. 

-¿Salís siempre? 

-De vez en cuando. 

-¿Cuando ellos te piden o cuando vos tenés ganas? 

-Cuando yo tengo ganas. 

- Y ahí ¿cuánto rato estás? 

-Es de noche. 

-Ahí va. ¿Pero es mucho rato? O sea, es una hora, cinco 
horas… ¿Más o menos?… 

-Son cinco horas más o menos. 

-¿Todas las semanas? 

-De vez en cuando sí.

Varón 15 años (Rivera)

No todos los ejemplos de trabajo 
de reproducción familiar son casos 
de	recolección	y	clasificación	o	
mendicidad. Encontramos también 
niños y niñas que contribuyen con 
la estrategia familiar a partir de 
otras actividades, ya sea realizando 
trabajo doméstico o de cuidados 
familiares (modalidad que se 

abordará en sus particularidades 
más adelante), realizando activi-
dades vinculadas a la albañilería y 
construcción colaborando con los 
adultos o liderando la construcción 
de vivienda en el marco de una 
cooperativa de ayuda mutua,58  cor-
tando y vendiendo leña. 

58  En este caso, para poder trabajar en la construcción de la vivienda, se tramitó el permiso de INAU. No obstante, se trata de 
un trabajo peligroso por naturaleza, teniendo consecuencias negativas para la salud de la adolescente. Además esta adolescen-
te no está actualmente vinculada al sistema educativo formal.
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La mayoría de los niños, niñas y 
adolescentes	que	identificamos	
en	este	perfil	de	trabajo	infantil,	
consideran que su actividad es una 
ayuda a la familia. Valoran el aporte 

que hacen al hogar, lo que no 
implica el disfrute de la actividad. 
Señalan aburrimiento así como 
riesgos y temores.

-¿Qué es lo que más te gusta de salir con el carro y que es 
lo que menos te gusta? 

-Me gusta ayudar. Ayudar a mi madre, mi padre.

Mujer de 13 años (Montevideo)

- ¿Algo que no te guste? ¿Qué no te gusta de trabajar? 

-El resto nada. Nada más. 

-O sea, te gusta poder pasar por el centro, pero después 
en realidad no te gusta.

 -No. 

-¿Por qué lo hacés entonces, si no te gusta?

 -Ir al centro me gusta pero después nada más.

 -¿No te gusta juntar?

 -No. 

-Entonces ¿por qué juntás?  

-Para ayudar a mi hermano.

Varón 16 años (Rivera)
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Entre los aspectos negativos 
de los trabajos realizados, hay 
casos en los que se problemati-
zan situaciones valoradas como 
injustas en cuanto a la remunera-
ción que reciben. En otros, si bien 
la situación descripta supone 
una flagrante vulneración de 
derechos, en tanto se trabaja por 

jornadas muy prolongadas y en 
horario nocturno, el adolescente 
plantea que lo hace por iniciativa 
propia, no por obligación y que, 
si se aburre, deja el trabajo. No 
obstante, manifiesta que muchas 
veces se duerme parado. Esta 
circunstancia atenta a su vez con 
la asistencia al centro educativo.

-¿Qué cosas no te gustan de salir con el carro, de hacer los 
fletes? 

-De que no me paguen bien.  Si yo le cobro a una señora, por ir 
de acá a allá arriba $300 y me da $100. 

-¿Te parece que te tendrían que pagar más? 

 -Claro, si yo le cobro $300 y me da $100, le digo: ‘No señora, 
le traigo de vuelta las cosas’. Cuando estábamos acá trajeron 
una perra pitbull para ahí, para el frente y me dijeron que si yo 
le daba comida que me pagaban $150  todos los viernes, por-
que él me dijo: ‘Los viernes te pago $150’. Todos los viernes si 
le tiraba comida a la perra. Y le tiraba comida,  iba los viernes 
a buscar la plata y me daba $20. Ahí me calenté, agarré y no 
le di más la comida y se quedó flaquita la perra y ahora está 
para allá arriba, que la cuide él.

Varón de 14 años (Montevideo)

-¿Cuántas horas vas por día a la panadería? 

-A veces hasta las dos de la mañana, a veces hasta las tres, a veces 
hasta las doce o hasta las nueve. 

-¿A veces no vas? 

-Porque me duermo, me duermo parado.  (…)
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-Entre semana ¿también te quedás toda la noche? 

-Sí. 

-¿Y vas a la escuela sin dormir? ¿Cuándo dormís? 

-A veces voy toda la noche. 

-¿Y cuándo dormís? 

-Todos los días. 

-Pero ¿en qué horario dormís? 

-Cuando me aburro de estar en la panadería, voy a mi casa, me baño 
y me acuesto a dormir.

 -¿Tenés que cumplir un horario en la panadería o vas cuando 
querés? 

-Voy cuando quiero.”  (…)

-Y cuando te dormís parado en la panadería ¿qué hacés? ¿Te vas 
a acostar o seguís trabajando? ¿Terminás lo que tenés que hacer, 
cómo hacés? 

-Termino lo que tengo para hacer. 

¿Como a qué hora te acostás? 

-Como a las seis de la mañana. 

-¿A las seis de la mañana te acostás? ¿Y a qué hora te levantás 
para ir a la escuela? 

-¿Yo? 

-Sí. 

-No voy. 

Varón de 14 años (Montevideo)
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Adicionalmente, en una de las si-
tuaciones se expresan experiencias 
de violencia interpersonal grave, 
con amenazas y lesiones protago-

nizadas por el propio adolescente, 
manifestando una clara conciencia 
de riesgos concretos en la realiza-
ción de estas actividades.

-Van todos para la quinta… ¿vas todas las semanas para 
ahí? 

-Ahora voy poco porque, si yo mañana tengo…, voy pero le 
tengo que pedir permiso a mi madre. 

-Y no siempre te dejan. 

-Claro. Porque para allá no se puede ir todos los días porque 
siempre pasa algo; o roban o chorrean algo, ahí, de la casa del 
loco y siempre le echan la culpa a alguien. Porque el loco no 
está algunas veces, porque ahora estaba enfermo y agarraron 
y le quisieron robar unos chanchos y me quisieron echar la 
culpa a mí y le dije: ‘No, no es así, vos fuiste el que le robaste 
los chanchos, si yo te vi’. Uno de los que cuida mismo ahí qui-
so robar un chancho y lo escondió en una palmera allá atrás. Y 
yo le dije: ‘Mirá, vení, vamos que yo sé dónde está el chancho’.  
Eran dos chanchos chiquititos y uno grande y el loco ese me 
dijo: ‘No, que si llega a pasar algo acá, capaz que te echan la 
culpa a vos”. Y me dijo: ‘No, andá con el otro señor que cuida 
las vacas’. Y dije: ‘¿Voy o no voy? ¿Voy o no voy?’ y justo fui 
para la casa de mi madrina que era ahí a la vuelta, me quedé 
ahí con un señor, con un tío mío y miraba cómo se llevaban los 
chanchos. Y dije: “Mirá, Roberto, vení vamos que yo sé dónde 
están los chanchos”. Fuimos y los chanchos estaban ahí. Tres 
chanchos le robaron y estaban los tres chanchos ahí atados. 
Y fuimos hasta lo del loco y el loco lo quebró todo al otro, por-
que él vive ahí. El otro loco, el que le quiso robar los chanchos, 
vive ahí a la vueltita y le quería robar chanchos. Porque si a él 
le pedís chanchos él te da, pero robarle no. 

-¿Fue idea tuya empezar a ir a la quinta? 

-No, pero mi padre lo conocía a él desde chiquitos. 
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-¿Cómo fue que empezaste a ir? 

-Mi padre me llevó un día y yo nací ahí cuando era chico. (…) 
Agarré y un día tuve una bici y me sabía el camino y me fui 
para allá y aprendí solo, iba y venía, iba y venía. Hasta que un 
día dije: ‘No, no voy más porque me van a echar la culpa de 
vuelta’ y no fui más. 

-¿Hace cuánto no vas más? 

-Hace poquito. Antes de ayer fuimos. Porque no iba porque el 
otro loco que me acusó que yo le quería robar chanchos yo no 
me llevaba con él.  Y empezó a agarrarme bronca, bronca y no 
iba. Un día lo cruzamos en la calle, me quería pegar, agarré un 
fierro y lo quebré todo. 

-¿Vos lo quebraste? 

-Sí. Esta rodilla así se la quebré y esta así se la fracturé porque 
me quería pegar. – 

-Te entendí que lo había quebrado el de los chanchos. 

-Sí, él lo quebró, pero después se curó y me quiso agarrar a 
mí y entonces le dije que no y justo había un  caño de agua y 
le di. Y ahora me tiene más bronca. Pero ahora voy todos los 
días y donde se me haga el vivo también… 

-¿Te paga el señor este por lo que hacés o te da algo a 
cambio? 

-Viene un camión de galletitas. ¿Viste las galletitas estas? 
Bueno las traemos de ahí. Me deja agarrar. Y si yo vendo leña, 
porque le corta leña de un árbol, los árboles de los conitos, 
allá. (…)

 -¿Por qué tiene un camión con galletitas? 

-Porque se la traen para los chanchos. Algunas están bien y 
algunas están feas. Y las que están feas las  rompe y se las 
tira a los chanchos. 
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-Y las otras ¿te deja agarrarlas? 

-La mitad del camión está fea y la otra mitad para adelante 
así está todo bien. 

-Así que tá, lo que te da a cambio a veces son galletitas… 

-Me deja andar a caballo, me deja ir hasta la casa, me da de 
comer y todo y yo lo ayudo. 

-¿Te quedás a dormir ahí a veces? 

-Me he quedado como no sé cuántas veces pero no me quedo 
más ya. 

-¿Por qué? 

-Porque el mismo loco que yo te dije que le quebró todo, el 
loco que le quebró al otro, se pone borracho y  dice que yo le 
robo un caballo que no sé qué, entonces no voy más.”

Varón de 14 años (Montevideo) 

Los ejemplos expuestos, decía-
mos, corresponden a situaciones 
de trabajo infantil en el marco de 
estrategias de supervivencia de 
las familias a las que pertenecen 
y se realiza en forma combinada 
con otros trabajos, algunos de los 
cuales también generan recursos 
que son vertidos en el hogar. Otros 
generan ganancias utilizadas por 
los niños, niñas y adolescentes 
para gastos personales, asociados 
más al tipo de trabajo de emanci-
pación. 

Trabajo infantil de emancipación

En relación al trabajo infantil 
de emancipación,	identificamos	
ejemplos fundamentalmente en 
varones. Se trata en general de 
actividades de mendicidad, cuidado 
de autos y motos, o tocar el tam-
bor en comparsas  en el marco de 
los días de feria, pasando la gorra. 
Son actividades que se realizan 
con pares (amigos/as, hermanos/
as, primos/as) y en cuya iniciación 
no necesariamente aparecen los 
familiares adultos como motiva-
dores, sino que los niños, niñas y 
adolescentes	manifiestan	hacerlo	
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por iniciativa propia. En estas situa-
ciones aparece un doble estímulo 
para el desarrollo de la actividad: la 
realización	de	un	trabajo	con	el	fin	
específico	de	recaudar	dinero	para	
financiar	necesidades	o	deseos	
personales, y el esparcimiento y 
búsqueda de espacios de socializa-
ción fuera del hogar. 
 
También	en	este	perfil	se	relevaron	
dos situaciones, de adolescentes 
varones que realizaban activida-
des especializadas (integrante 

de orquesta y doma de caballos), 
vinculadas a intereses persona-
les en un sentido vocacional. En 
estos casos las familias apoyan la 
realización de estos trabajos, pero 
sobre todo en uno de ellos, se trata 
de una actividad peligrosa (doma 
de caballos), en la que el niño no 
se encuentra protegido y no tiene 
garantizados sus derechos. En 
ambos casos, el dinero recaudado 
es utilizado para gastos personales, 
pero la familia de alguna manera 
administra ese dinero.

-Voy hasta los caballos allá arriba. 

-¿Tenés algún tipo de remuneración por eso? 

-Sí. 

-¿Cada cuanto más o menos hacés la actividad? 

-A veces voy todos los días, a veces día por medio. 

-¿Cuántas horas le metes más o menos? 

-Cuarenta y cinco minutos. 

-¿Tenés alguna persona que te ayude con esas actividades o 
alguien que te lleve? 

-No, yo voy solo y el dueño del caballo y tá. 

-Concretamente ¿qué es lo que hacés con el caballo? 

-Lo saco a trotear y después lo traigo para acá, para la casa de él. 

-Como que lo adiestrás, lo amansás 

-Sí. 
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-Porque te lo dan tipo potrillo. 

-Sí. 

-Sin domar ni nada. 

-Claro. 

-¿Te especializás en amansarlos? 

-Sí. 

-¿Qué tipo de cosas hacés para amansarlo? 

-Lo saco a tranquear por ahí. 

-¿Qué es tranquear? 

-Caminar por ahí, tranquera, frenar y después lo traigo para acá, le 
hago eso y tá. 

-¿En todo momento estás arriba del caballo o hay cosas que 
hacés al lado de él? 

-No, todo arriba del caballo.

-¿Alguna vez te lastimaste trabajando? 

-No. 

-¿Nunca te caíste ni nada? 

-Me caí una vez pero no me hice nada. 

-¿Qué pasó? 

-Recién iba aprendiendo a andar a caballo y saltó,  salió al trote y 
caí.

-¿En qué te gustaría  trabajar cuando seas más grande? 

-No sé, carreras de caballos.
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Identificamos	además	un	caso	par-
ticular de trabajo de emancipación. 
Se trata de un adolescente varón 
que fue padre recientemente. Esta 
circunstancia sumada a la compleja 
situación de convivencia familiar 
configura	un	particular	escenario	
de vulneración de derechos. 

Si bien el relato de este adolescen-
te da cuenta de una trayectoria 
de vínculo con el trabajo desde la 
niñez, realizando diversos tipos de 
actividades en forma intermitente, 
su situación actual como padre 
intensifica	su	angustia	y	necesidad	
de emanciparse del núcleo de con-
vivencia, para formar uno indepen-
diente junto a su pareja (también 
adolescente) e hijo. 

-	Sí,	hago	fletes,	hay	un…	yo	qué	sé,	me	llaman	ahí	de	los	fletes	y	
tá, me avisan y cuando precisan me llaman…  

-A esperar, claro. 

-Soy un peón más como quien dice. 

-Claro, y esos fletes ¿los conocés de algún lado? 

-Sí, de la esquina de la casa de Nadia. 

-Ahí va. 

-Claro, están ahí. Cuando me llaman me tengo que levantar a las 
cinco o seis de la mañana y estoy toda la tarde parado ahí. ¿En-
tendés?	Esperando	a	ver	si	sale	el	flete	o	algo	para	poder	laburar,	
¡tas loco! 

-Es bravo ¿no? 

-Sí, es re bravo; ya me pudrió, pero no me queda otra hasta que 
no consiga algo como la gente. 

-¿Estás buscando? 

-Sí, obvio, aparte no tengo cédula ni nada. Recién el lunes voy a 
hacer el trámite (…) y estoy yendo a la Organización x; me están 
dando una mano ahí pa´ poder progresar. 
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-¿Con qué te ayudan concretamente? 

-Yo qué sé, me ayudan con el tema de la cédula, a buscar trabajo, 
todo, todo ese tipo de cosas ahí. 

-Ahí va. 

-Está bueno. (…) 

- Está bien, esto de los fletes ¿hace cuánto que lo hacés? 

-Y, hace unos meses, unos meses largos. 

-¿Cuántos años tenías cuando arrancaste? 

-Desde antes, cuando Nadia tenía unos seis, siete meses de 
embarazo. 

-Ahí arrancaste, ¿pero lo hiciste por eso, porque había queda-
do embarazada o por otra cosa? 

-No, no, yo antes hacía farmacia y tá y también la perdí porque 
también era espantoso; me llamaban cuando querían y tá. 

-¿No era fijo entonces la farmacia? 

-Porque yo como quien dice lo único que hacía era pedidos, nada más. 

-Tenías que estar ahí esperando por si te llamaban. 

-Claro,	es	lo	mismo.	Yo	quiero	algo	fijo.	A	mí	no	me	sirve	eso.	Ten-
go	un	hijo	y	quiero	algo	fijo	y	ya	está,	no	queda	otra.”

-Con la plata que juntás ¿qué hacés? 

-Y la plata va pa´ mi hijo, todo pa´ mi hijo. 

-Antes de tener a tu hijo ¿qué hacías? 

-Y ayudaba a mi abuela, y tá, igual dos por tres la ayudo a mi 
abuela y los domingos hago feria; hago feria pero no vendiendo 
¿entendés? O sea, tocando el tambor y eso.



65

-Lo que querés es irte de ahí. 

-Yo lo que quiero es irme de ahí, después se ve eso, pero igual con 
Nadia ya hablamos de irnos juntos, ¿entendés? Pero tá, pero el 
que se tiene que ir primero soy yo, porque ella es menor todavía.

-Claro,  ¿cuántos años tiene ella? 

-Ella tiene 16 y yo tengo 17.  

-Y ella ¿en qué trabaja? 

-Limpia una casa. 

-Tres veces a la semana. 

-Tres veces a la semana o cuando la llaman también.”

Varón 17 años (Montevideo) 

La historia de vida de este 
adolescente configura un claro 
ejemplo de cómo la articulación 
de una situación familiar de vul-
nerabilidad social, trayectoria de 
trabajo infantil y desvinculación 
del sistema educativo formal, 
asociado estrechamente a episo-
dios de discriminación (al menos 
en la etapa escolar), conforman 
un horizonte de precariedad, 
en tanto la asunción de roles 
adultos, de provisión y cuidado 
no coinciden con las etapas de 
desarrollo a nivel cognitivo, social 
y psicológico, al tiempo que se 
truncan los procesos orientados 
a la generación de dichas capa-
cidades y aptitudes en la niñez 
y adolescencia. En términos 

prácticos, el adolescente encuen-
tra especialmente difícil, en la 
actualidad, acceder a un trabajo 
estable (si no formal), que le de 
ciertas garantías como trabaja-
dor o al menos para sostener su 
situación, en parte porque no ha 
logrado finalizar el ciclo educati-
vo. Al mismo tiempo, su prioridad 
hoy en día no es estudiar, aunque 
no lo descarta. Su necesidad más 
imperiosa es acceder a un puesto 
de trabajo para emanciparse de 
su núcleo de convivencia, formar 
el suyo propio y proveer medios 
para satisfacer las necesidades 
básicas de su hijo. 
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Trabajo doméstico y de cuidado 
desarrollado por niños, niñas y 
adolescentes

También, dentro de la lógica del 
trabajo infantil de reproducción fa-
miliar, se relevaron entre los niños, 
niñas y adolescentes entrevista-
dos numerosos casos de trabajo 
doméstico familiar y trabajo de 
cuidados familiares (como activi-
dades no remuneradas). La mayor 
prevalencia se da entre las ado-
lescentes mujeres pero también 
es desarrollado por adolescentes 
varones, niños y niñas. 

Entendemos pertinente dar un 
lugar especial a esta modalidad 
de trabajo por cuanto supone, en 
muchos de los casos relevados, 
un alto grado de responsabilidad 
asumido por las niños, niñas y 
adolescentes que las realizan y 
porque, al estar estrictamente 
vinculado al ámbito doméstico, es 
frecuentemente invisibilizado y 
subvalorado en tanto trabajo.

Los niños, niñas y adolescentes son, 
por la etapa vital en que se encuen-
tran y de acuerdo a su desarrollo, 
sujetos de protección y de cuidado 
en sí mismos. No obstante, muchas 
veces, la situación de vulnerabilidad 
en la que se encuentran sus familias, 
asociada a procesos objetivos de 
exclusión social, segregación terri-
torial, y a debilidades de las políticas 
públicas,	configuran	escenarios	en	
que no solo se ven vulnerados en su 
derecho a la protección y al cuidado 
necesarios para su desarrollo. Aún 
más, deben asumir, ellos mismos, 

roles adultos de cuidado hacia sus 
hermanos más pequeños u otros 
familiares dependientes, o bien de-
sarrollar los trabajos domésticos en 
formas no acordes a su desarrollo. 

En el caso de una de las niñas 
entrevistadas que desarrolla prin-
cipalmente este tipo de trabajo, 
encontramos una situación híbrida 
entre trabajo de reproducción fa-
miliar y trabajo de supervivencia 
liderando la estrategia familiar, 
en función del alto grado de res-
ponsabilidad asumido y expresado 
por la niña en relación a una fuerte 
conciencia de la precariedad de la 
situación familiar. 
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-¿Cómo es un día común tuyo? 

-Ayudo a mi madre.

-¿A qué hora te levantás? 

-A veces me levanto a las 8:00 con mi madre para salir, o si no me 
levanto a las 10, por ahí.

-¿Qué hacés? 
-Ayudo a mi madre. Barro, limpio. Primero de noche hago los 
deberes. Y después barro acá con mi madre, limpiamos y después 
mi madre agarra, lava un poco de ropa allí en el baño y yo extien-
do, y ahí vamos haciendo. 

-¿Vas a la escuela? 

-Sí. 

-Y ¿por qué faltabas? (repitió en la escuela por faltas) 

-Porque a veces yo la ayudaba a mi madre cuando ella tenía que 
salir, yo me quedaba con ellos. Y cuando yo iba de mañana falta-
ba  porque hacía frío y mi madre no me dejaba ir cuando caían las 
heladas; nosotros somos alérgicos al tiempo. 

-¿Cuánto rato pasabas cuidando a los gurises? 

-Bastante. A veces cuando mi madre salía ella tenía que venir a 
las 5 de la tarde y yo me quedaba con ellos. Pero ella llegaba y 
estaba todo limpio. 

-¿Desde la mañana hasta las 5 de la tarde? 

-Sí. Cuando ella salía y no volvía yo solo limpiaba y limpiaba. Coci-
naba, les daba comida a ellos y después se acostaban a sestear y 
yo limpiaba. 

-¿Cuántos años tenías en esa época? 

- Diez. Desde los ocho años trabajo con mi madre, limpio. Cuando 
mi madre hace las limpiezas para afuera yo la ayudo también. 
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-¿Vas con ella?

- Sí. En el hogar cuando ella trabajaba yo la ayudaba también. 

-¿Cuánto rato estabas ahí? 

-Quedábamos dos días. Venía anocheciendo, nosotras nos venía-
mos y después íbamos al otro día. 

-¿En la mañana? 

-Sí. 

-¿Se pasaban todo el día trabajando? 

-Cuando anochecía nosotros nos veníamos, después de mañana 
a las 7:00 de la mañana íbamos de nuevo.
-Ta yo la ayudaba a mi madre. La ayudaba bastante. Y a veces me 
dormía así, me acostaba con ella y me cansaba y me dormía de 
corrido. 

-¿Por qué te cansabas, porque habías limpiado? 

-Limpiado claro, limpiaba mucho. Y barríamos mucho y lavába-
mos ropa. 

-¿La ropa de ustedes o lavan ropa de otra gente también? 

-Ropa de otra gente. (…) 

- Así que vos, todos los días, en realidad siempre, estás una 
parte de tu día… 

-Hoy viernes mi madre me dice: “No vas a faltar Micaela” y yo 
le digo: “Pero mirá como está la casa”. Y ahí yo agarré, ellos se 
estaban vistiendo para la escuela y yo agarro, me visto y des-
pués limpio bien rapidito así y dice mi madre: “Ta, dejá nomás 
que ahora yo limpio”. A veces ella me dice, arreglá mi cuarto; yo 
arreglo y me dice: “Ta, ahora andá nomás” y me da la plata para la 
merienda o si no, no llevo. 

-Y más o menos ¿cuántas horas por día le dedicás a limpiar? 
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-De mañana y de tarde. 

-¿De mañana todos los días y cuando volvés de la escuela 
también? 

-Sí.”

Mujer, 12 años (Artigas)

El hecho de que este tipo de traba-
jo tenga como ámbito fundamen-
tal el hogar no garantiza que no 
se generen los mismos procesos 
de vulneración de derechos más 
tradicionalmente asociados al 
trabajo remunerado realizado por 
niños, niñas y adolescentes. De 
hecho, se entrevistó a niños que 
tienen en sus hogares  práctica-
mente la responsabilidad principal 
de llevar adelante este tipo de 
tareas. Destinan varias horas al día 
a estas actividades, presentan re-
zago o desvinculación del sistema 
educativo	formal	y	manifiestan	
muchas veces cansancio, producto 
de este trabajo.

Trayectorias, representaciones 
y valoraciones de los adultos 
familiares en relación al trabajo 
infantil.

Señalábamos anteriormente que 
muchas de las situaciones releva-
das se insertan en familias con más 
de una generación con trayectorias 
de trabajo infantil (trabajo infan-
til estructural). En estos casos, 
que son la mayoría, se asiste a la 
reproducción de situaciones de 
pobreza y una aparente cronicidad 
del trabajo infantil a lo largo de 
generaciones, en parte producto de 
la propia situación de vulneración 
socioeconómica, la exclusión social, 
segregación territorial y las pocas 
o nulas posibilidades de movilidad 
social. Como correlato se observa 
una naturalización y aceptación del 
trabajo infantil en las familias, sea 
por su rol clave en las estrategias 
de supervivencia o también, en 
ocasiones, por su valoración sim-
bólica en tanto actividad formativa 
y habilitante para los niños, niñas 
y adolescentes, por el aprendizaje 
de destrezas que puedan generar 
recursos y oportunidades en el 
futuro.
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Muchos de los referentes adultos en-
trevistados se iniciaron en el mundo 
del trabajo durante su niñez o ado-
lescencia temprana. En ocasiones 
debido a la precaria situación fami-
liar, otras veces a raíz de la pérdida de 
los proveedores de sus hogares (por 
muerte o accidente) o por negligen-
cia de los adultos referentes, entre 
otros motivos. Dichas circunstancias 
o eventos generaban la inserción 
temprana en actividades laborales, 
siempre precarias, en condiciones de 
explotación y de alta exigencia (hay 
ejemplos de trabajo con disponibili-
dad libre, como empleadas con cama 
o criadas, o trabajo rural). Algunos 
liderando las estrategias de supervi-
vencia	familiar,	otros	con	un	perfil	de	
reproducción familiar. 

De allí en adelante las trayectorias 
de estos adultos se han caracteri-
zado por la precariedad laboral (en 
cuanto a trabajos inestables e in-
formales, aunque en algunos casos 
el núcleo cuenta con alguno de sus 
integrantes trabajando en un pues-
to	formal,	pero	de	baja	calificación)	
y no han logrado movilidad social. 

En este sentido, detectamos en es-
tas trayectorias procesos de falsa 
socialización laboral (producto de 
la inserción temprana en el mundo 
de trabajo), en tanto aceptación o 
resignación a un sistema de explo-
tación sin garantías para el ejercicio 
de sus derechos.

 -Vos ¿a qué edad empezaste a trabajar? 

-¿A trabajar por caja y todo? 

-Trabajar en lo que sea.

-Bueno, cuando tenía nueve años empecé a salir a la calle, porque 
mi padre… 

-¿A los nueve? 

-  Sí, se quedaron todos sin trabajo. Entonces yo salí a la calle. Yo 
y mi hermano. Y después… después trabajaba en casa de familia, 
limpiándoles alguna cosa que otra, siendo menor ¡cómo te explo-
taban! Tá, pero me traía las cosas para mi casa igual. Tá y después 
de mayor sí trabajé en varias empresas, varios lugares. 

-Cuando tenías nueve años y salías a la calle ¿qué hacías, 
pedías?
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-Pedía, puerta por puerta, íbamos a la feria cuando estaba por 
terminar y los feriantes te daban verduras y frutas. 

-Me decías que ahora  tratás de evitar que eso pase con tus 
hijos, porque no te gusta que tu hijo salga. 

-Totalmente. Yo trato de evitar todo, cien por ciento.

- Y  ¿cómo lo viviste en ese momento? 

-Fue algo muy agotador, muy cansador y perdí mucho de mi 
niñez estando en eso ¡Ahí tenés! ¡A los quince años fui mamá! Y 
sinceramente creo que el rol de madre mal no lo hago, porque la 
mía recién tiene dieciocho y recién tiene un hijo; que tampoco 
estoy de acuerdo con la edad que tiene que tenga un hijo, pero 
sí estoy orgullosa que no lo hizo porque yo no lo corregí. Pero yo 
digo que mis hijos tienen que ser niños hasta que digan pasé a la 
etapa adolescente.”

Madre de varón de 14 años (Montevideo)

-Vos ¿cuándo trabajaste por primera vez? ¿Cuando terminas-
te la escuela fue que empezaste a ir a Pocitos? 

-Sí, a los 18 años. 

-Y antes ¿qué hiciste? –

-En el tiempo ese, tenía 13 años, empecé a limpiar pisos con mi 
tía	en	El	Trigal	con	mi	tía.	Y	después	de	ahí	cambiaron	de	firma	y	
no nos llamaron más y tá y después a los 18 años empecé yo a ir 
a Pocitos. Después de ahí nos llevaba a Punta del Este el patrón 
con la señora y tá. 

-¿Te quedabas en la casa de ellos y trabajabas en la casa? 

-Sí, como era sola, no tenía hijos ni nada, era con cama y tá, me 
levantaba y les limpiaba todo y después me cansé y dije: “No, no 
voy a trabajar más” y no trabajé más. 
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-A los 13 que empezaste a trabajar con tu tía. ¿Fue idea tuya, 
fue idea de tu madre, de tu tía? ¿Cómo arrancaste? 

-Mi tía precisaba una muchacha para limpiar los pisos de El 
Trigal.”

Madre de varón de 14 años 
y mujer de 13 años (Montevideo)

-¿A qué edad empezaste a trabajar? 

-Yo tenía 12 años. Trabajé en el Brasil, de niñera. Era más hija de 
los patrones que empleada. 

-¿Te quedabas en la casa de ellos? 

-Claro me quedaba. Yo viví. 

-Y ¿por qué empezaste a trabajar? 

-Mi mamá se había separado de mi padre. Yo había terminado 
sexto. Y no tenía recursos para el liceo. Ahí un día me habló una 
vecina y le hablé a mamá y dijo que sí. Cuidaba dos bebés, lavaba 
la ropa.”
(…)

- Desde bastante chica, 6, 7 años, ya ibas a trabajar con tu 
hermana, juntabas leña y desde chica te enseñaron eso. 

-Claro, desde chica.  Como te conté de la casa, yo embarazada de 
Julio lo ayudaba a hacer mezcla. Alcanzaba los baldes de mezcla. 
Para terminar la casa. 

-¿Qué fue lo bueno y lo malo de trabajar de chica? 

-Trabajar y estudiar para mí fue lo bueno. 

-Cuando hacías las dos cosas.
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- Cuando hacía la dos cosas. Yo llegaba de la escuela a la 5 de la 
tarde y mamá estaba sentada tomando mate con dos bolsitas de 
arpillera esperándome a mí y a mi hermana para ir a buscar leña 
para el invierno, porque mamá era, le había dado parálisis. Íbamos 
yo, mi hermana y mamá. Pero quienes cortábamos la leña con 
hacha o con facón éramos yo y mi hermana, porque mamá no 
podía porque tenía parálisis en el lado izquierdo.  Y así me crié y si 
tengo que hacer algo en la casa, acá, hago ¿viste? El otro día sa-
qué todo, tuve que sacar el Water Closet, tuve que sacar el Water 
Closet porque me tapó. Lo sacó. Ahí afuera yo pinté, pintamos 
con los gurises. 

-Y ¿algo malo de haber ido a trabajar de chica? 

-No, no.

Madre de mujer de 12 años 
y varón de 10 años (Artigas)

-¿Cómo fue cuando vos eras chica el tema de tu vida de estu-
diante? ¿Fuiste a la escuela? 

-Sí, íbamos a la escuela pero siempre solos, mi madre no se 
preocupaba por nosotros, mi padre tampoco. Después que mi 
padre la dejó ella se dedicaba a trabajar y se iba de noche y volvía 
de noche. (…) 

-Así que ustedes estaban medio... 

-Sí, estábamos solos. El otro día les decía a mis hermanos, porque 
Mateo se puso medio ahí rebelde y entonces me decía: “Ay, así es 
la generación de ahora, los gurises mandan más”. Ah, decía, “yo 
le pego una palmada, no sé cuánto”, dice mi hermano. Pero vos te 
pensás que es solamente pegar, no es solamente pegar. “Cuando 
chicos”, dice mamá, “los vecinos no me daban ninguna queja”. Y 
dice: “qué te van a dar si no te veían, te ibas de noche y volvías 
de noche, ¿quién te iba a ver?” Y aparte tampoco éramos tan 
insoportables que la gente… al contrario, nosotros tratábamos de 
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sacarle la basura a la gente, nos daban plata y bueno, tratábamos 
de llevarla.”

“‘Arréglense como puedan, manéjense”. Nosotros éramos los que 
limpiábamos, los que cocinábamos, bueno, que todo en la casa. 
Yo y mi hermana, y los varones que de repente salían y le tiraban 
la basura a los vecinos, juntaban botellas y todo, y que comprába-
mos algo pa comer, no íbamos a estar todo el día sin comer. Si co-
míamos, de repente si íbamos de mañana a la escuela comíamos 
antes de salir pero los gurises por lo general siempre algo quieren 
comer. (…) Pero ella dice que trabajaba para darnos de comer y sí, 
es cierto, trabajaba, pero... Nos criamos como quien dice solos.”

Madre de mujer de 16 años (Montevideo)

Asimismo, los relatos de los fami-
liares adultos entrevistados dan 
cuenta que el trabajo infantil supu-
so el inicio de un proceso de eman-
cipación precaria e incompleta, 
dada por la temprana asunción de 
roles	adultos.	Esto	se	ve	reflejado	
en la expresión del sentimiento de 
“pérdida de la niñez” y el recuerdo 
del agotamiento producto de dicha 
responsabilidad, a lo que se suma 
en varios casos la maternidad 
adolescente. En línea con eso, se 
da el intento y deseo, al menos en 
el nivel discursivo, de que los hijos 
no pasen por lo mismo.

En base a sus experiencias y a la 
situación familiar actual, en-
contramos representaciones y 
valoraciones	específicas	relativas	
a la situación de trabajo infantil 
de los niños, niñas y adolescentes 
entrevistados.

Naturalización

En relación a las situaciones de 
trabajo infantil caracterizadas por 
su inserción en la dinámica y orga-
nización familiar con un rol clave en 
las estrategias de supervivencia, 
predomina una naturalización del 
trabajo infantil, una aceptación 
y legitimación de las actividades 
realizadas por los niños, niñas y 
adolescentes. 

Las argumentaciones en ese senti-
do son varias: en algunos casos los 
padres/madres resaltan el aporte 
que constituye el trabajo realizado 
por sus hijos para asegurar el bien-
estar del hogar. 
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-Y respecto a tu hijo,  ¿alguna vez trabajó? 

-¡No! 

-¿Y ha realizado alguna actividad en que le dieran algo a cam-
bio? ¿O alguna vez salió a pedir…? 

-No, a pedir salía conmigo, pero inclusive no pedía, lo llevaba con 
el carro y eso, pero no… 

-¿Qué hacían, salían…?  

-En el sentido de que iba por voluntad propia, porque él es muy 
‘mamita’ y así mismo yo me arrimaba a la puerta o me quedaba 
en el carrito agarrándolo, pero no… - 

-Y ¿él iba y te acompañaba? 

-Sí, sí, hasta ahora, yo digo voy hasta la policlínica y él ‘mamá 
yo voy’ 

-Claro. 

- Él sí, es más compañero, él sí hace las camas, él si… él no se 
molesta por nada. Lo mandás al almacén y va calladito la boca, es 
un ejemplo, para mí yo qué sé.” 

Madre de varón de 14 años (Montevideo)

-Yo pienso así, que como ellos son unos cuantos, ella por lo me-
nos me tiene que ayudar. Fui yo quien le enseñó a cocinar.

Madre de mujer de 12 años (Artigas)
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También se señala como importan-
te que vayan asumiendo responsa-

Adicionalmente se esgrime como 
aspecto positivo del involucramien-
to de los niños, niñas y adoles-
centes en el trabajo, su elemento 
disciplinante como alternativa al 
delito, al consumo de sustancias 
psicoactivas, etc. 

bilidades y aprendiendo destrezas 
u	oficios.	

Algunos familiares destacan 
también que sus hijos disfrutan 
de las actividades que desarro-
llan y en ese marco se desdibu-
jan como trabajo.

-¿Y de los gurises más chicos? 

-Él. Fue a hacer una changuita. Porque yo antes vivía allá en Be-
rreta, había un vecino allá al lado, este fue a hacer… a carpir, no sé 
a qué fue. Pero, él vino y me dijo, y yo digo… voy a dejar para que 
vayan aprendiendo, y el vecino vino y le pagó y él contento con la 
platita de él, vino me dio, y yo le digo: “No, es tuyo”, “no, guardá” 
dice, “comprá las cosas para cocinar”.

-¿Y algo malo de que trabaje en este tipo de cosas? 

-Mirá, a mí no me parece mal, porque como yo soy sola con ellos, 
ellos tienen que ver para tener la platita de ellos. Que quieren 
usar aritos, que quieren una galletita. Mamá dame plata para las 
galletitas, tá yo doy, tengo la plata de ellos. Cosa que ellos vean lo 
que es trabajar.”

Madre de varón de 10 años (Artigas)

-(…)	prefiero	que	haga	eso	antes	que	salga	a	delinquir.	Digo,	yo	pa	
mí eso. Vos viste que hay botijas con 12 y 13 años que están con 
tremenda matraca metiendo caño, mandándose cualquier y yo 
no	quiero	eso	para	él.	Bueno,	fines	de	semana,	sábado	y	domingo	
se queda él. Pero siempre con… bueno, llega la noche el domingo 
y ya se viene para la casa. (…) 

-¿Alguna vez le dio algún dinero a cambio? 
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-No, no, no. Porque yo me alegro, porque yo lo veo bien. Yo lo 
dejo porque yo veo que el botija está bien, no, no, de plata no hay 
nada. Lo que quiero es que sea feliz. A él le gustan los caballos. Si 
yo lo veo bien a él, soy feliz. Porque ¿qué pasa? No me gusta ver-
lo… tú viste que la juventud está toda arruinada con la porquería 
esa,	yo	prefiero	más	que	ande	arriba	de	un	caballo,	que	corra	a	
las vacas. El loco cuando cocina no cocina para uno, cocina para 
todos los que están ahí en la vueltita.”

-(…) Ojo que es un laburo que es sano, no tiene maldad para nada, 
y está en el hábitat de él, si a él le gusta eso… le gusta la quinta, le 
gustan los caballos, los chanchos. El hombre está orgulloso de él; 
dice: ‘Mándamelo a Pedro’.”

-Y si te dijeras algo malo de que vaya para ahí… 

-No, ¿qué malo? Si fuera malo no lo dejaría ir. No, no lo dejo. 

-Y de que salga a ayudarlos a ustedes en el carro algo bueno 
y algo malo… 

-Y malo que yo le diga a él: “mirá, agarrá a esa vieja, sacale la 
plata que yo quiero tomar vino”. Eso es lo más malo, digo, es un 
decir. Es bueno en el sentido que yo le digo: “Pedro cuidame el 
caballito que está ahí que el caballo nos da de comer” y realmen-
te precisamos nosotros el caballo, que venga otro y nos quite la 
fuente… que yo le doy de comer a él, no solo a él, come mucha 
gente atrás y… Bueno, tome, lleve. Niños que están pasando mal 
o algo.”

Padrastro de varón de 14 años (Montevideo)

 -¿Alguno de los gurises trabajó o hizo alguna actividad por la 
que ganaran dinero? 

-Ésta quedó hace un mes en la casa de una vecina, haciendo 
compañía a una vecina, porque justo mi marido se enfermó y 
yo me quedaba de noche con ella en vez de en la tarde y ella se 
quedaba con la vecina haciéndole compañía a ella, sola. El Pablo, 
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lo que tú lo ves, él anda en la calle, él anda ahí jugando. Él ve una 
persona trabajando así en un muro y él va, le agarra y le encanta, 
a él le gusta. 

-¿Y alguna vez recibieron algo a cambio de esas cosas que 
realizan? 

-Ah, le da plata, $20, $30, $50 le dan a él y él se gasta todo en 
porquerías por ahí 

-¿Van para él, no aporta? 

-No, no, es solo para él.”

Madre de mujer de 10 años y varón de 7 años (Rivera)

-Y en tu casa ¿decís que limpiás de tarde? 

-Sí, limpio con mis hermanas, limpiamos en casa, con mamá y 
eso. 

-Pero ¿qué hacés? ¿Lavás, cocinás? 

-¡En realidad hago todo como hace una gurisa de quince años! 

-¿Qué es todo? 

El trabajo doméstico familiar realiza-
do por niños, niñas y adolescentes 
es visualizado fundamentalmente 
como ayuda: no estaría en el mismo 
nivel que el trabajo (remunerado) 
aunque sí se puede establecer una 
suerte de comparación por el es-
fuerzo y dedicación que supone. 

Es naturalizado en el sentido que 
resulta esperable que a determinada 
edad (que en algunos casos es la 
niñez cercana a la adolescencia y 
en otros la adolescencia) se asuma 
mayor responsabilidad y  contribuya 
con la organización familiar. Esto es 
más fuerte en relación a las mujeres 
adolescentes y así lo expresan no 
solo los familiares sino ellas mismas. 
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En algunas familias, se argumenta 
una tradición familiar. Los adul-
tos explican que en determinado 
momento de su niñez o adolescen-
cia también debieron comenzar a 
contribuir con el trabajo doméstico 
familiar y cuidado de familiares, en 

el marco de la división del trabajo a 
la interna de la familia. Este tipo de 
argumentación se da en familias de 
nivel socioeducativo más alto, y que 
han logrado cierta movilidad en la 
estructura social. 

-Ayudo a mi madre con mis hermanos, ayudo a mi madre a 
cocinar que cocina también, esta semana me toca a mí, friego yo, 
si tengo que lavar la ropa lavo hasta ahí nomás, hago todo lo que 
hace una gurisa de mi edad.”

Mujer de 15 años (Montevideo)
 

-Además venimos de una tradición familiar de ayudar en la casa. 
Tanto a Laura como a mí, en algún momento nos dijeron que te-
níamos que hacer algo. - Yo cuando era chica me tocaba los sába-
dos tirar la basura porque no había contenedor y había que tirar la 
basura, lavar el contenedor de veinte litros y nadie murió. Había 
actividades	de	los	fines	de	semana	y	el	sábado	es	un	día	que	yo	
no trabajo. En sí, es un día de limpieza, de cambio de sábanas y 
de otras rutinas que en la semana no son posibles porque aparte 
Agustín, en toda esa rutina en la semana, está en la clínica y eso 
implica un trabajo extra. Y aunque uno no quiera, Agustín lleva un 
trabajo especial en el día a día con él, tanto para ellos como para 
nosotros. Y hemos tratado de poner algún tipo de norma de que 
van a ayudar con esto. (…) 

-Ustedes dicen que cuando eran chicos también les pasaba 
que tenían tareas establecidas. ¿A los dos? 

-Sí, desde los siete años tiendo la cama y en mi caso no había 
vuelta, si no tendía la cama tenía que tenderla. No era que si no 
la tendía quedaba destendida. Vivía en un  lugar que mi cama 
estaba en el living y era una responsabilidad mía que la cama 
estuviera lista, no había chance. 
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-¿Y en tu casa? 

-Yo el cuarto lo hacía sola, tenía siempre el cuarto ordenado pero 
tenía los sábados lo de la basura. El basurero antes no pasaba 
como ahora, tenía días para pasar. Entonces, los sábados era 
lavada de tanque. Y ese día había lavada de baño que también me 
tocaba a mí, entre otras cosas. Yo fui hija única por una cantidad 
de tiempo, entonces era mi madre. Mi madre también trabajaba y 
mi padre trabajaba y esas cosas se hacían. Eran cosas que uno se 
daba cuenta e iba haciendo, pero la lavada del baño los sábados y 
entender…porque ellos te dicen: ir a tirar la basura no es lindo. No 
es lindo, pero es una tarea que hay que hacer y todos los hace-
mos.”

Padre y madre de mujer de 13 años (Montevideo)

Negación

Los discursos de algunos de los fa-
miliares referentes entrevistados, en 
relación a las situaciones de trabajo 
infantil, oscilaban entre la negación, 
la naturalización y la legitimación. 

Este es un elemento relevante a 
considerar desde el punto de vista 
de quienes trabajan con niños, 
niñas y adolescentes trabajadores, 
diseñando y/o ejecutando políticas 
y propuestas de abordaje del trabajo 
infantil.

Pareciera que en algunos familias, 
el discurso contrario al trabajo in-
fantil llega como una voz de control, 
represión y criminalización hacia 
los familiares, que no logra fortale-
cer procesos desde una mirada de 

promoción de derechos de los niños, 
niñas y adolescentes (y de sus fami-
lias/comunidades), sino desde una 
óptica represiva. 

Así, en varios casos, el haber partici-
pado	en	proyectos,		ser	beneficiarios	
de ciertas políticas o los discursos 
que criminalizan el trabajo infantil, 
parecen generar reacciones de ne-
gación en lugar de habilitar procesos 
de promoción y salida de situacio-
nes de vulneración de derechos.

Estos temores expresados en los 
discursos de los adultos permean 
también el discurso de los propios 
niños, niñas y adolescentes entre-
vistados. 
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-¿Y eso es algo que venía haciendo desde antes? Me decías que 
hace esa actividad desde los 8 años. 

-SÍ 

-¿Cómo se le ocurrió? 

-Empezó con los primos (…) 

-Bien. ¿Tú qué opinabas cuando empezó a pasar eso? ¿Qué pensa-
bas de esa situación? 

-Y yo quedaba media así… porque van a la feria ahí, y porque ya le 
dijeron a ellos, al más chico, ella dijo así “mirá que yo soy del INAU”, 
y ahí yo me quedé media así, y ahí pararon de ir, no fueron más, 
ahí yo dije: “¿van a seguir yendo a la feria?”. Pero ahí pararon, y 
después empezaron a ir de vuelta, ahora se ve que no andan. 

-O sea que en realidad, si no existiera el INAU o alguien que los es-
tuviera inspeccionando, vos no lo verías mal. ¿Tu problema fue que 
en realidad te asustó el tema de que los estén amenazando, quizá? 

-Y sí, mirá si me llevan los gurises, me quitan los gurises, el padre 
se da un desespero que no sé. Él ya dijo: ‘quédense quietos que 
nos van a llevar a nosotros presos y ustedes se van a ir para el 
INAU’. Y se queda así, pero ellos van igual, llega el domingo y van.
 
-Igual no es tan así que te lleven preso por algo así, ¿no? 

-Porque eso es, bueno, es explotación al menor, y yo veo en la 
policlínica que ellos tienen “no al trabajo al menor”, “trabajo al 
menor es crimen”. Yo veo esas cosas así, y lo muestra al más 
grande Nahuel, porque Marcos no sabe leer, y el otro día también 
fui a sacar diente de él, y se lo mostré a él, “¿ve lo que dice ahí?”, y 
él se quedó mirando. 

-Y vos ¿qué pensás? ¿Que eso es así? 

-Yo sí, son gurises, pueden jugar, pueden qué se yo, bueno, salen a 
cuidar autos para ellos, ni para mí, ni para el padre, el está trabajando.”

Madre de varón de 15 años (Rivera)
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-Brian ¿a veces lo ayuda ahí en el depósito? 

-Si yo me entero lo saco volando de ahí. 

-¿Ah sí? 

-Pero con toda seguridad algo debe hacer, porque tanto amor al 
depósito. 

-¿Qué, le gusta ir mucho? 

-Sí, si es por mí no toca un papel. 

-¿Es cerquita de acá o más o menos? 

-Es cerquita, es ahí atrás. 

-Y vos ¿por qué decís que si te enterás que hace algo ahí,  lo 
matás?

-Porque es mi obligación darle de comer a él, no él  romperse el 
alma para los demás.  

-¿Cada cuánto va, más o menos, ahí al depósito? 

-No, él de repente está todo el día porque juega al Play y eso, y de re-
pente no va por un tiempo determinado, son temporadas que tiene. 

-Y si va, por ejemplo ¿en qué momento del día lo hace? 

-Después del Centro Juvenil. 

-O sea de tardecita. 

-Porque sale a las seis, por ahí… Pero como al Centro Juvenil está 
yendo tres veces por semana… 

-¿Hay días que le quedan libres? 

-Claro ¿Y se va para el depósito todo el día? Sí… Lo que tiene 
de bueno es que vas seiscientas veces y está ahí, de ahí no 
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se mueve. De todo no lo puedo robar todo porque al final de 
cuentas lo dejo afuera del mundo, pero vas y está ahí. Y él 
sabe que no tiene porqué, no tiene que trabajar, no tiene por-
qué aportar nada porque ese es mi deber, mi deber es criarlo a 
él. Él no tiene nada que hacer. 

-¿Sospechás que de repente hace algo de paso, porque está 
ahí y se hace algún peso? 

-Cuando yo creo que algo hace, cuando viene le digo lo que no 
tiene nombre, y yo le digo a mi primo que no. 

-¿A veces ves que se compra cosas que no sabés con qué 
plata o algo? 

-No. No porque tiene eso de bueno, también que si él tiene plata 
‘bueno ¿precisás?’, te da. Jamás me quedo con la plata de él, 
extremo caso que yo no tenga nada, pero sino no. Pero si vos le 
preguntás de dónde lo sacaste te lo dice en seguida, no duda. 

-En ese caso ¿de donde es? 

-Y por ejemplo a veces “me la dio mi padre”, treinta o cuarenta 
pesos, “me la dio mi primo” ¿viste? Yo no permito ni que les haga 
mandados a los vecinos, de ninguna manera, son hijos míos. 
Entonces no sé, si él tiene plata por menos que tenga, antes de 
comprarse un caramelo me pregunta si yo preciso. Y él tiene 
claro, totalmente claro que lo de él es de él. 

-Pero ¿a veces hace algo, así como para sus gastos, o mismo 
para la bici o no, eso te pide a vos? 

-No, todo yo, todo yo ¡ya estoy cansada!”

Madre de varón de 14 años (Montevideo)
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-¿Actualmente trabajan? 

-Yo, yo. Ella también, a veces, ahora yo no la dejo. No la dejo aga-
rrar el carro ni a ella ni a los gurises, con todo lo que está pasando 
yo soy responsable de mi familia. Ahora yo dije: “No, los gurises 
solos no”. A veces me acompañan, no que salgan más, de corazón 
te digo.  – A veces salgo yo con el Horacio, si no con Raúl, me hago 
todas las carnicerías, todo, pero ahora yo… – Ahora con esto que 
está pasando con los carros que se están mandando cualquiera. 

-¿Que se están mandando cualquiera? ¿Por qué? 

-Hay choques, hay accidentes, hay niños que están arriba de los 
carros, que los niños no pueden estar arriba de los carros, que 
la mayoría de la culpa la tienen los padres porque hoy yo digo, 
yo me quedo acá en casa rascándome los ojos, y me quedo acá 
en casa y los mando a ellos, vamos a suponer; y yo me quedo 
acá limpiando. La que tiene que hacer las cosas es ella, yo soy el 
responsable de mi familia, ellos no son. Ellos me dan una mano 
porque ellos son así, no los obligo ni nada que ver.

-Digo, “tomá, vayan ustedes y limpien allá”, pero yo sabía 
que… Ellos no son atrevidos, no son rastrillos, pero ¿qué pasa? 
Llega un momento que hasta acá llegamos. Como dijeron no, 
los niños no, con el carro no. 

-¿Quién dijo los niños con el carro no? 

-Hay una ley, que los gurises p´al centro no pueden ir, ni p´al 
centro ni pa´ andar con el carro para ningún lado. Entonces yo 
como padre, como cabeza de familia, alguien tiene que decir 
hasta acá llegué y esto es un límite. Usted se dedica a sus 
hijos y yo me dedico a hacer lo mío. Yo pienso que es así.

Padrastro de varón de 14 años 
y mujer de 13 años (Montevideo)

En este caso, ante la pregunta sobre 
qué riesgos visualizan en relación a 
la actividad de recolección que reali-

zan los hijos, plantean que el riesgo 
es en realidad para los adultos.
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Valoración negativa – 
problematización

Algunos adultos tienen una visión un 
tanto más crítica de la situación de 
trabajo de sus hijos y en su discurso 
aparecen grados relativos de proble-
matización, al menos en términos 
de preocupación por los riesgos 
asociados a la actividad que desarro-
llan. Aunque, nuevamente, el trabajo 

realizado es importante en términos 
del bienestar y organización familiar.

En algunos casos, en la medida de 
las posibilidades de las familias, se 
procura generar estrategias para 
minimizar la carga de los niños, 
niñas y adolescentes.

-En otra época ellos salían más solos, ahora ya no, ahora 
los acompañan 

-Ya no. Yo, adentro. Fuera ¿sabés por qué no? Ando yo como yo soy 
mayor, ellos a veces me acompañan pero ahora dije… el carro ellos 
lo agarraban y lo salían porque yo me ponía a hacer alguna cosa 
acá en el galpón y digo bueno tá “Andá hasta ahí y levantá la car-
nicería”, pero ahora con esto que pasó que son menores estos que 
metieron la pata y que hicieron un accidente, y ahí dijeron agarra-
mos menores en el carro le vamos a matar el alma a los padres. 

-¿Lo ven como un riesgo para ustedes? 

-Riesgo para mí. Yo como padre de familia, ¿a quién van a atacar? 
Y además yo estoy en el horno. Aunque vos no lo creas estoy en el 
horno, porque hijos míos no son.  ¿Sacás? Pero la responsabilidad 
¿de quién es? “Señor, usted se está rascando la cosa, ¿qué hace 
usted? ¿Fuma pasta base, toma alcohol? ¿Qué diablos hace usted 
en su casa mientras los niños están lastimados en el hospital?”. 
La responsabilidad y toda la porquería, no van a decir: “no, el papá 
está limpiando, está arreglando”. A ellos qué les importa lo que uno 
hace en la casa. Ahora dije: “Sí salís, salen conmigo”. Uno, no los 
dos. “Vos cuidame el carro que yo me encargo de hacer lo demás”. 
Que el carro no quede abandonado porque está brava la mano, te 
roban, estos pasta base te roban.

Padrastro de varón de 14 años 
y mujer de 13 años (Montevideo)



86

-¿Cómo empezó y a qué edad? 

-Después de que terminó el liceo. Este año empezó. Yo trabajaba 
ahí pero después yo me jodí la columna y ella empezó a darme 
una mano. Pero ahora le agarró la mano y a ella le gustó. 

-¿Por qué empezó ella? 

-Para ayudar a la familia. Primero ella se ofertó y como era menor 
tuve que sacar permiso en el INAU. Hablamos ahí con el capataz, 
porque yo puse dos suplentes que eran mis cuñados y nunca apa-
recieron. Y el padre con las changas y eso trabaja de las 7 a las 18. 
Y entonces la única mano que me puede dar es de sereno. Y tá, al 
final	quedó	ella.	Dice:	“tá,	mientras	no	esté	estudiando	le	doy	una	
mano” y como ella ya había abandonado de antes que yo quería 
que diera los exámenes y no quiso. 

-Y ustedes ¿qué opinan sobre que trabaje? 

-Yo preferiría que no, pero como ella tiene voluntad, y bueno al 
principio no es tanto pero después cuando ya empiecen las altu-
ras y esas cosas a mi no me gustaría que ella esté ahí.
(…)

-Para ustedes ¿es importante el resultado que va a tener eso?
 
-Sí. 

-¿Sentís que ella trabaja mucho?

- Para mí no, pero a veces, yo siempre le digo: “Vos tratá de no 
esforzarte” porque ella es muy a lo bruta, si están haciendo algo 
pesado que no es para ella, ella va y se entromete, le digo: ‘Con 
cuidado, eso no es cosa de andar a lo bruta’. Porque ella ve que 
alguien está con trabajo y va corriendo. 

-Si tuvieras que decir algo negativo del trabajo ¿qué sería? 

-Claro, que se cuide y esas cosas.

Madre de mujer de 17 años (Tacuarembó)
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-¿Cómo te parece que incide en ella, en su vida, el hecho 
de que te ayude con estas cosas (trabajo doméstico fami-
liar y de cuidados)? 

-En el ámbito de que me ayude le favorece para ella, para que 
ella aprenda, ¿no? digo... Pero tá, ahora trato de no sobrecar-
garla tanto porque antes estaba, si, muy sobrecargada.

-¿Qué te parece que es lo que no está bueno? 

-De sobrecargarla no me parece bueno, porque le quita tiem-
po, le quita espacio, le quita todo, yo trato de que... Antes 
ni siquiera con... No iba a Organización, no iba los martes, 
antes era los viernes, no iba porque tenía que cuidar al 
hermano porque yo trabajaba, digo, ahora trato de que ella 
vaya. Digo, si le dicen Mariana tiene que estar a las tres de 
la tarde para ir a ver, como el otro día que se iban a las dos 
de la tarde al cine, traté de que ella se fuera temprano, cosa 
de que ella no se perdiera una actividad que yo, con 39 años 
que tengo, conocí el zoológico a los 32, que estaba emba-
razada (…). Entonces digo, claro, no hacer lo mismo que me 
pasó a mí, si yo, claro, si yo no estudié que ella no estudie, 
si yo tenía que estar de esclava de mis hermanos ella tiene 
que estar de esclava de los hermanos, una cosa de que uno 
de repente trabaje y asumimos que trabaje, no tiene por qué 
ella estar 24 horas con el hermano.”

Madre de mujer de 16 años (Montevideo)        

-Vos ¿no querés que trabaje? ¿A qué edad te gustaría que 
empezara a trabajar? 

-Como corresponde, a los 18 ¿Para qué va a trabajar ahora? Es 
un niño, si trabaja le quito la niñez. 

- Claro. 

-No va a tener tiempo de divertirse, no va a tener tiempo de 
jugar un fútbol, no va a tener tiempo de… ¿por qué le voy a 
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poner obligaciones ahora que todavía no…? Que empiece a 
trabajar el día de mañana, cuando tenga una familia, cuando 
tenga 18 años cumplidos. Yo que sé, ese es mi criterio ¿no? 
Capaz que me equivoco por no ponerlo en un camino como 
corresponde, pero es mi decisión.

Madre de varón de 14 años (Montevideo)

En síntesis, el análisis de las 
situaciones de trabajo infantil que 
implican vulneración de derechos 
relevadas en el curso de esta 
investigación, refuerza la tesis de 
Fernández-De los Campos (2006), 
respecto a que en el marco de las 
estrategias familiares de supervi-
vencia, los niños, niñas y adoles-
centes se van involucrando en 
diversas tareas, asumiendo roles 
de provisión, muchas veces claves 
para el sustento familiar, aunque 
en principio no sea por iniciativa 
propia. En ese proceso, van asu-
miendo papeles de adultos, lo que 
nos remite al proceso de emanci-
pación precaria e incompleta, dado 
que todavía no poseen el desa-
rrollo físico, cognitivo, afectivo y 
psicológico para enfrentar algunas 
de las tareas que desarrollan o de 
los ámbitos por los que circulan.
 
En la medida en que estos niños, 
niñas y adolescentes en general 
presentan trayectorias educativas 
irregulares o truncas, evidenciando 
procesos de desvinculación del 
sistema educativo formal, se va 
dando, concomitantemente, un 
proceso de falsa socialización uni-

versalista, en tanto su socialización 
de hecho pasa más por los vínculos 
y valores relativos a los ambientes 
laborales por los que circulan y las 
relaciones entre adultos, quedando 
relegado el espacio de la educación 
formal con pares. 

Aquí no hay que perder de vista 
que no se puede establecer una 
relación lineal entre la situación de 
trabajo infantil y desvinculación 
del sistema educativo formal (en 
ninguna dirección), sino que ambos 
procesos se superponen, incidiendo 
uno en el otro.  En ambos fenóme-
nos inciden además factores que 
tienen que ver con las trayectorias 
y vínculos con la educación formal 
de la familia de origen, así como los 
recursos comunitarios. En familias 
cuyo vínculo educativo es débil,  en 
las que han existido experiencias 
negativas en torno a la educación, 
la situación es de desventaja en tér-
minos de las posibilidades de acceso 
de los niños, niñas y adolescentes al 
sistema educativo formal. De igual 
forma, los procesos de segmenta-
ción residencial y segmentación 
educativa contribuyen a profundizar 
la exclusión en ese sentido. 
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En el caso de los afrodescendien-
tes, la vivencia de  episodios de 
discriminación y las relaciones de 
desigualdad (étnico-raciales) repro-
ducidas en y por el propio sistema 
educativo formal, aportan una 
nueva dimensión a esta relación 
compleja entre trabajo infantil y 
vínculo con el sistema educativo, 
en tanto otra forma de exclusión 
que se superpone a las tradicional-
mente asociadas a la vulneración 
de derechos que presentan las 
situaciones de trabajo infantil.

b. 1. Vulnerabilidad del 
derecho a la educación

El presente capítulo se desarrolla 
en base al análisis de los datos 
recogidos en la investigación, del 
procesamiento de la ENTI y de los 
testimonios recogidos durante las 
entrevistas desarrolladas con las 
niñas, niños, adolescentes y sus 
familias.   

Para  comenzar deseamos, siguien-
do el plateo de Barcos (2008), 
establecer dos ideas fuerzas que 
guiaron el análisis con respecto a la 
educación. Por un lado, su carác-
ter de distribución de la herencia 
cultural; por el otro, la necesidad 
de una adecuada relación entre 
inclusión-diversidad para su desa-
rrollo en tanto derecho humano 
fundamental.  

Según Cornu, la educación se conci-
be como habilitante de un proceso 
de humanización (abierto a posibili-
dades) y se constituye por lo tanto 
en uno de los derechos humanos 
básicos. 

Cada sociedad va construyendo 
su cultura a través de símbolos. 
La educación es, en este aspecto, 
mediadora. Constituye por lo tanto  
un acto de distribución de la heren-
cia cultural, pero también  porque 
brinda oportunidades para que  los 
miembros del grupo puedan rein-
terpretar	y	resignificar	la	herencia	
que se transmite. El docente – o 
referente educativo- introduce a las 
nuevas generaciones en las pautas 
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culturales	y	en	la	decodificación	
de los símbolos. “Ahora bien: ¿a 
quiénes se distribuye la herencia, 
cómo se distribuye, qué se distri-
buye? Responder estas preguntas 
nos lleva a la dimensión ética de 
la educación: ¿la herencia alcanza, 
comprende a todos? “, (Barcos 
2008: 5).

En lo que respecta a  la relación 
inclusión- diversidad, este autor 
señala que es parte de los nuevos 
modelos educativos y quiere ser 
mucho más que un simple cambio 
de denominación para sustituir al 
de educación especial. 

Esta concepción de la educación 
abarca a todos los alumnos y alum-
nas y a todos los centros escolares, 
por lo cual tiene que ver con el 
sistema educativo en su conjunto. 
Se	trata	en	definitiva	de	avanzar	
significativamente	en	una	educa-
ción de calidad para todos y en la 
que todos comprendan realmente 
a todos, (Ob. Cit.: 07).  Ser parte 
de la concepción de que cada uno 
tienen necesidades educativas 
propias	y	específicas,	derivadas	
de múltiples factores, para poder 
acceder al currículum escolar: 
culturales, sociales, de género y 
personales que los hace diversos, 
no superiores ni inferiores.  

Para el presente estudio hemos 
considerado como indicadores 
de vulnerabilidad del derecho a la 
educación la desvinculación de los 
centros educativos, el rezago esco-
lar, la repetición (por lo menos de 
un año) y las faltas (que incluyen 

a quienes hayan faltado al menos 
un día en la semana anterior a la 
encuesta).  Dichos indicadores nos 
permiten visualizar las posibilida-
des de acceso y de desarrollo o 
no de este derecho. El análisis de 
estos aspectos desde los datos 
de la ENTI y la combinación con 
lo establecido en las entrevistas, 
nos permiten la comprensión de la 
situación educativa de los niños, 
niñas y adolescentes afrodescen-
dientes trabajadores, para lo cual 
la dimensión subjetiva se pone de 
relieve.

Abordaremos,   a partir de la ENTI, 
las respuestas de los encuestados 
sobre los motivos por los que se 
desvinculan, repiten y faltan. Al res-
pecto, corresponde señalar que no 
se visibiliza el trabajo como un fac-
tor que perjudique el desempeño 
escolar. Tampoco  en las entrevis-
tas se reconoce explícitamente el 
trabajo como un obstáculo clave en 
su proceso educativo.  Pero cuando 
se leen los testimonios, aparecen 
referencias frecuentes al tema, es-
pecialmente en lo que tiene que ver 
con	las	dificultades	que	genera	el	
desempeño de una labor respecto 
de la asiduidad con que concurre al 
centro escolar respectivo.

Las entrevistas realizadas trataron 
aspectos diversos, no solo respecto 
de la percepción de los niños, niñas 
y adolescentes afrodescendientes 
trabajadores contactados, sino 
también a la de sus referentes 
familiares. Para este caso, además 
de la desvinculación, la repetición 
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y el rezago, se abordaron temas 
referidos a su proyección educati-
va, a la valoración que le atribuían a 
la	educación,	así	como	las	dificulta-
des y obstáculos a los que sentían 
enfrentarse en su vida estudiantil. 
Aspectos todos éstos que enten-
demos se encuentran transversali-
zados	por	la	influencia	que	ejerce	la	
discriminación étnico-racial.

Como veremos a continuación, 
según los datos analizados de la 
ENTI, se aprecia una brecha  en 
todos los indicadores de vulnera-
bilidad del derecho a la educación 
entre quienes trabajan respecto de 
los que no lo hacen. Se puede es-
tablecer una diferencia tanto entre 
afrodescendientes (discriminación 
étnico-racial) y no afrodescen-
dientes, como en determinados 
tramos etarios. 

Desvinculación

Tanto en los casos relevados 
por la encuesta como en las 
situaciones analizadas a par-
tir del trabajo cualitativo de 
campo, encontramos que todos 
los niños, niñas y adolescentes 
habían pasado por el sistema 
educativo formal; es decir, no 
hemos hallado situaciones en 
las que no hubieran iniciado la 
escuela. En ese sentido, Uru-
guay ha alcanzado significativos 
avances en lo que respecta a la 
universalización de la educación 
primaria. No obstante, el desa-
fío se presenta en lo que refiere 
a la continuidad en el segundo 
nivel de educación formal.
 
Entre quienes estudiaban, dado 
el amplio tramo de edad aquí 
abarcado, nos hemos encontrado 
con estudiantes desde centros de 
primera infancia  hasta sexto año 
de educación media superior. Tanto 
para el caso de niños y niñas, y más 
aún para el de los adolescentes, se 
constata la desvinculación como 
un dato recurrente.

Respecto a este último punto, 
según la encuesta (ENTI), la desvin-
culación de los centros educativos 
aparece como un fenómeno con 
una incidencia mayor para el caso 
de la infancia afrodescendiente 
trabajadora. 
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Cuadro Nº 6. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes  por tipo 
de actividad según su desvinculación del sistema educativo.  

 Trabaja (%) No trabaja (%)

Afro hombre de 9 a 14 años 11,4 4,5

No afro hombre de 9 a 14 años 8,3 1,6

Afro hombre de 15 a 17 años 55,7 18,2

No afro hombre de 15 a17 años 43,4 17,4

Afro mujer de 9 a 14 años 5,3 1,2

No afro mujer de 9 a 14 años 5,1 1,2

Afro mujer de 15 a 17 años 41,7 16,1

No afro mujer de 15 a 17 años 30,4 10,2

Total 22,1 2,8

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010.

En una primera lectura global, el 
cuadro muestra claramente una 
brecha entre quienes trabajan 
(22,1%) y quienes no lo hacen 
(2,8%) respecto de la desvincu-
lación educativa. Por más que no 
se puedan realizar asociaciones 
lineales, pues es sabido que la 
desvinculación  tiene múltiples 
causas, los datos presentados per-
miten	afirmar	que	una	parte	de	ese	
fenómeno puede deberse al hecho 
de que el niño, niña y adolescente 
trabaje.

Una	lectura	más	específica	nos	
muestra	diferencias	significativas	
en todos los tramos etarios entre 
afrodescendientes y no afrodes-
cendientes. Especialmente en el 

tramo de 15 a 17 años, tanto en 
hombres como en mujeres, aparece 
una clara discriminación. 

De acuerdo a la ENTI, en lo que res-
pecta a la percepción de los niños, 
niñas y adolescentes trabajadores 
sobre los motivos por los cuales  
se desvinculan, tomamos como 
referencia el siguiente cuadro. 
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Cuadro Nº 7. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes según los 
motivos para dejar de estudiar.

 Para trabajar 8,6%

Para	aprender	un	oficio	(no	formal)	 3,4%

Para ayudar en el negocio familiar 0,9%

Para ayudar en casa con las tareas domésticas 1,2%

Para cuidar a mis hermanos u otro familiar 1,5%

Terminé los estudios obligatorios 0,4%

Por discapacidad o enfermedad 7,3%

No hay escuela / liceo / UTU o está demasiado lejos 4,3%

No me dejan ir 0,7%

Malas notas 15,6%

No me interesa estudiar 41,9%

Otros motivos  14,2%

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010
 Nota: este cuadro es del total de niños trabajadores sin distinguir la variable étnico-racial.

Es interesante observar como al 
preguntar por qué dejó de estudiar, 
en la gran mayoría de los casos, no 
responden con motivos relativos 
a	la	influencia	de	lo	laboral.	Esto	
podría asociarse a la idea de la 
invisibilización del trabajo, como 
obstáculo para el logro educativo.

Como adelantábamos, también 
en las entrevistas desarrolladas se 
expresa esta  invisibilización, ya que 
no se aprecia en general al trabajo 
infantil como una razón por la cual 
no se logra la continuidad educativa. 

Los testimonios que trazaban esta vin-
culación fueron excepcionales, siendo el 
siguiente ejemplo uno de ellos:
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-Entones, ¿me dijiste que en este momento no estás estu-
diando?

-Hasta segundo, iba al liceo 2. Pasa que repetí, porque mi 
madre, ahí en la obra, están los titulares que son los dueños, y 
después están los suplentes, por si ellos faltan van los suplen-
tes. Como yo… entonces mi madre no tenía suplente y para 
darle una mano iba yo por ella, entonces he repetido el liceo 
por ir a trabajar acá con mi madre porque ella debía horas y 
ella hace poco tuvo un problema en la columna y no pudo 
trabajar y eso… entonces repetí por faltas.

Adolescente mujer, 17 años, Tacuarembó

Terminó la escuela y no quiso ir al liceo porque él no sabe 
nada, ni matemática ni nada y ton, para pasar vergüenza se 
queda en casa. 

Madre, 40 años, 3 hijos, Rivera

Se observa también una correla-
ción entre los datos cuantitativos 
de la ENTI con los cualitativos de 
esta investigación, respecto a la 
creencia de que, fundamental-
mente, se desvinculan  por falta de 
interés	y	dificultades	para	alcanzar	

Respecto a ello, en el marco de la 
II Reunión Intergubernamental del 
Proyecto Regional de Educación 
para América Latina y el Caribe 
(EPT/PRELAC) se reconocía que 
“los aprendizajes mínimos en 
muchos casos se convierten en 
máximos, lo cual genera que mu-
chos alumnos, (…) no los alcancen 
y pasen a engrosar las altas tasas 

los niveles exigidos por el curricu-
lum. En ese sentido, la exigencia 
académica ha sido señalada de 
forma más frecuente como un 
obstáculo en la transición escuela-
educación media.

de repetición y de abandono pre-
sentes en la región” (EPT/PRELAC, 
2007: 27).

Ahondando en este último aspecto, 
en lo referente al aspecto cualita-
tivo, se ha mencionado para varios 
casos,	que	dichas	dificultades	
se relacionan con problemas de 
aprendizaje.
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-Y ¿por qué dejaste?

-Porque tá, igual nunca me gustó ir al liceo, y empezaron las 
pruebas y era difícil y yo no lo podía hacer, y tá, lo dejé

-¿Por qué sentías que te era difícil?

-El problema que tengo yo y ya sabía

-¿Qué problema tenés vos?

-De escribir, como hablo escribo y tá… y que me como las le-
tras. Pero tá, como yo ya sabía que iba a repetir, digo tá, dejo 
de ir al liceo.

Adolescente , 15 años, Montevideo

Al respecto su madre decía:

-Y a vos, ¿qué te parece el hecho de que abandonara el 
liceo? Cuando ya en primero desistió ¿te pareció qué…?

-Porque lo que pasa es que como sé que a ella no le da, ¿en-
tendés? Hacer algo ella iba a hacer…no iba a quedarse en casa 
tampoco, iba a hacer algo, pero bueno, algo que llegara al 
nivel de ella, que ella sepa…algo que le agarre la mano, mal o 
bien que le agarre la mano.

Madre, 36 años, 4 hijos, Montevideo

Deteniéndonos en éste último 
testimonio, y evidenciando el so-
lapamiento de distintos aspectos 
que pueden emerger tras la trama 
compleja bajo la que se circunscri-
ben estas situaciones, nos interesa 
señalar que, si bien esa niña dijo 
haber dejado de estudiar por sus 

problemas de aprendizaje, luego 
agregó que otras de las razones 
fue que era discriminada desde el 
punto de vista étnico-racial por su 
grupo de pares, y que, habiéndolo 
planteado en el liceo, no había reci-
bido respuestas efectivas en torno 
a sus denuncias:
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¿Qué te decían? ¿Qué sobrenombres? 

La negra del cante, o esta negra no sirve para nada, esa negra 
no sé cuanto…

Y vos ¿qué hacías cuando te decían eso? 

Y nada, yo me ponía a llorar y tá, me ensañaba con uno y me 
saltaban todos…. 

¿Sentís que en parte dejaste de ir también por eso?

Sí, aunque no tenga problema y todo, dejé de estudiar por eso 
también 

Y ahí por ejemplo ¿se lo planteaste a los adscriptos, a los 
profesores?

 Yo les decía, pero no me decían nada… ah tá, les ponían una 
observación

Les ponían observación… 

A los que me decían cosas, pero tá, es lo mismo, los gurises lo 
hacían todo por joda y tá…

Sentías que vos decías y no había respuestas, digamos, los 
adscriptos no hacían más nada que poner una observación …

Claro, no los podían suspender ni nada…

¿Y después todo quedaba en la misma o qué? 

Claro, quedaba todo en la misma, porque no daban bolilla, una 
observación y tá. 
Les entraba por una oreja y les salía por la otra…

Pero y después, por ejemplo ¿todo seguía igual? 

¡Sí! 

Adolescente mujer, 15 años, Montevideo.
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En estos casos, pareciera que el 
sistema educativo no logra eliminar 
los procesos de exclusión social. 
Las formas de violencia extrema 
que ciertos estudiantes sufren, son 
claras expresiones de la discrimina-
ción agravada al entrecruzar (para 
el caso citado) la discriminación 
racial	con	ciertas	dificultades	de	
aprendizaje. 

Cabe señalar que, “todas las alum-
nas y alumnos tienen necesidades 
educativas propias y específicas 
para poder acceder al currículum 
escolar derivadas de múltiples 
factores: culturales, sociales, de 
género y personales que los hace 
diversos, no superiores ni inferiores, 
a pesar de que suele valorarse por 
ejemplo, las altas capacidades y 
fundamentalmente las intelec-
tuales. Así aparecen fuentes de 
exclusión tanto para los individuos 
como para los contenidos curricula-
res” (Barcos, 2008: 6).

En otros relatos también se hace 
referencia a la discriminación 
étnico-racial y su vínculo con el 
dejar de asistir a un centro educati-
vo. En este sentido coincidimos con 
de la Vega, en que “… la discrimina-
ción constituye la expresión más 
descarnada y brutal del rechazo del 
otro. La escuela –y otros centros 
educativos-despliega una multipli-
cidad de gestos, miradas y palabras 
que expresan el reconocimiento o el 
rechazo del otro”, (2008: 33).59 

Otros de los obstáculos que ha sido 
identificado	como	una	amenaza	
para la continuidad en los estudios 
están vinculados con las posibili-
dades económicas y las dinámicas 
familiares.
Así se señala la imposibilidad de 
costear los mismos: 

59  “ …la cultura escolar se encuentra atravesada por dos líneas divergentes: la primera -sin duda, de mayor peso- estaría repre-
sentada por la homogeneización, el rechazo del otro, su negación; la segunda, en cambio, se vincula con el reconocimiento de la 
identidad, la promoción de las diferencias, la subjetividad del otro, su diversidad”. Las dos líneas delimitan los mundos posibles 
de la escuela, y entre ambas -el rechazo, el advenimiento del otro- es necesario ubicar algunas de las claves fundamentales del 
conflicto y de la actual crisis escolar”, (de la Vega 2008:43). 

-Me decían que él hizo cuatro veces primero y después lo 
pasaron a esta escuela. Ahora ¿cuánto hace que está yen-
do a esta escuela? (dada las repeticiones lo trasladaron a 
una escuela especial, a la que, por la distancia, lo pasaban 
a buscar en una camioneta).

-Este año no fue nada. Porque de tanto ir con Ernesto no 
tenían ropa para vestirse y la túnica toda rota y toda fea, 
entonces no lo mandaba. Este año no fue nada.
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-El año pasado ¿iba? 

-Si, a mí me sacaron la camioneta y tenía que ir a hablar con 
la camioneta y no fui y entonces no me la mandaban. 

-Y él ¿dice que no quiere ir a la escuela? 

-Sí, quiere si, lo que pasa es que a veces no tiene championes. 
A veces deja una bota por un lado y otra bota por enfrente y 
llueve. Queda todo mojado, entonces, no lo mando porque no 
tiene zapatos. 

Madre, 37 años, 4 hijos, Montevideo

-Cuando alistaron yo no tenía ningún papel de ella acá, porque 
ella estaba paseando en Montevideo y cuando llegó ya habían 
pasado la lista y tá.

Madre, 2 hijos, Tacuarembó

-Cuando iba a arrancar yo perdí la cédula, entonces mi abuela 
no me quiso sacar la cédula y todo lo demás, porque decía 
que yo iba al liceo a perder el tiempo, ¿entendés? Por eso yo 
no estoy estudiando, pero ahora mi abuela no sabe que yo 
tengo tremendas ganas de estudiar y trabajar, o hacer algo.

Adolescente varón, padre de un bebe, 17 años, Montevideo

Como también no haber podido 
cumplir a tiempo con los plazos de 
inscripción: 

Sobre el “abandono” temprano 
del sistema educativo Bucheli y 
Cabella postulan algunos argu-
mentos. Por una parte, señalan 
que al ser bajo el ingreso del 
hogar, los y las jóvenes afrodes-

cendientes optarían por trabajar. 
Por otra parte, estas personas 
sufren dificultades de acceso a 
instituciones educativas de bue-
na calidad a consecuencia de las 
diferencias en la oferta educativa 
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-Ellos habían dejado de ir al Centro Juvenil,  entonces uno 
de los acuerdos que hicimos fue que no faltaran, que fueran 
y tuvieran una entrevista con la psicóloga... Empezamos 
por tratar de que tuvieran continuidad en el Centro Juvenil. 
Porque tenían un sinnúmero de carencias: edilicias,  de ropa, 
camas, frazadas. Entonces nosotros también queríamos hacer 
acuerdos mínimos que ellos fueran cumpliendo para poder ir 
mejorando, porque de lo contrario no adelanta que los obli-
gues o que ellos por ganar esa beca empiecen a ir a la UTU, si 
están en condiciones tales que no lo van a poder sostener”. 

Referente Educativo 
Sobre adolescentes de 15 años. 

pública según área geográfica-
barrial (segregación residencial). 
Finalmente, como consecuencia 
de la discriminación étnico-racial 
que opera en el mercado de tra-
bajo, según las autoras, es previ-
sible que alcanzar un mayor nivel 
educativo no sea tan rentable 
como sí lo es para un grupo no 
discriminado. Como consecuen-
cia los y las afrodescendientes 
tendrían menos incentivos para 
continuar sus estudios.

Si bien los dos primeros argumen-
tos podrían ser aplicables para la 
población de bajos recursos en 
general,	el	tercero	se	estaría	refi-
riendo a un mecanismo que opera 
exclusivamente hacia el colectivo 
afrodescendiente (Bucheli y Cabe-
lla. En: Cristiano, 2008).

La interpretación de estas autoras, 
aunada a los testimonios que aca-
bamos de desarrollar y a los datos 
de la ENTI, nos muestra la necesi-
dad de comprender este fenómeno 
en toda su complejidad. La discri-
minación étnico-racial, al cruzarse 
con otras formas de discriminación, 
como ser a territorial,  de género y 
generaciones,  de pobreza,  de ne-
cesidades	pedagógicas	específicas,	
etc., produce efectos en la perma-
nencia en el sistema educativo y 
puede llegar a provocar situaciones 
de desvinculación del mismo.   

Para	finalizar	con	este	ítem	desea-
mos señalar que el problema de la 
desvinculación no es privativo de 
los ámbitos de educación formal. 
Aún así, las estrategias y modalida-
des de trabajo permitan otras posi-
bilidades para éstos adolescentes. 
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Rezago

Presentamos a continuación datos 
relativos al rezago educativo.

Gráfico Nº 1. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes con rezago 
escolar por raza/etnia, sexo y tramos de edad por tipo de actividad.

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010.

A	partir	de	este	gráfico	puede	
llegarse a conclusiones similares 
a las de desvinculación educativa. 
Se constata así la brecha entre 
quienes trabajan y quienes no en 
lo referente al rezago escolar, es-
pecialmente	significativa	entre	los	
varones afro de entre 9 y 14 años 
(más de 20 puntos porcentuales). 
Desde el punto de vista étnico-
racial y de género volvemos a cons-
tatar disparidades en todos los 
grupos de edad considerados. En 
este sentido, las mayores diferen-

cias se observan entre los  varones 
de 9 a 14 años, y las adolescentes 
de entre 15 y 17 años. 

En lo cualitativo, en relación al 
rezago se mencionó, para algunos 
casos, el hecho de que cuando exis-
tía un desfasaje importante entre 
la edad del niño, niña o adolescente 
respecto al año de escuela que 
cursaba, se desarrollaba la estrate-
gia de pasaje de años por motivos 
edad. Sobre ello, algunos testimo-
nios nos relatan lo siguiente:

No afro mujer de 15 a 17

Afro mujer de 15 a 17

No afro mujer de 9 a 14

Afro mujer de 9 a 14

No afro hombre de 15 a 17

Afro hombre de 15 a 17

No afro hombre de 9 a 14

Afro hombre de 9 a 14

Trabaja No trabaja

0 10 20 30 40 50 60 70
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Si nos remitimos al hecho de que 
“la verdadera equidad más que 
garantizar el acceso y la perma-
nencia en la educación implica 
una democratización en el acceso 
y apropiación del conocimiento” 
(EPT/PRELAC, 2007: 26), clara-
mente podemos inferir ante estos 

casos que los y las estudiantes no 
acceden a una educación de cali-
dad. Demostrativo de este extremo 
es la existencia de analfabetismo 
entre adolescentes que completa-
ron la educación primaria.

-Él ahora está haciendo un tercero y está en sexto, pero lo tie-
nen que pasar, cosa que no estoy de acuerdo, por extra-edad. 
Yo no estoy de acuerdo para nada en ese sentido porque él 
sale de la escuela y tiene que estar orientado. 

-¿Planteaste eso en la escuela?

-Sí, pero me dicen que el CODICEN no permite tener niños 
más grandes que los otros s en el salón porque perturban, no 
aprende, yo que sé…

Madre de 33 años, 6 hijos, Montevideo

-A mí me pasaron de clase y tuve que hacer quinto y sexto a 
la misma vez, por faltar ¿viste? Y tá, porque iba a cumplir 15 y 
todo y no podía estar en la escuela; repetí primero tres veces 
y segundo una.

Niña, 15 años, Montevideo

-Sobre ello su madre nos decía: hizo como una prueba para 
salir de hacer sexto por la edad y la adelantaron para sacarla 
más rápido. 

-¿Fue al médico? ¿Algún médico le dijo algo? 

-No, no lo he visto, date cuenta que hizo tres veces primero y 
dos veces segundo 

Madre, 36 años, 4 hijos, Montevideo
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- Salió de la escuela y salió analfabeto

-¿No sabe escribir el nombre? 

-El nombre sí, lo único. 

-El apellido ¿no sabe escribirlo? 

-No, sólo que le escribas y copie, de lo contrario no

Madre, 43 años, 6 hijos, Rivera

-¿Terminó la escuela? 

-Terminó la escuela (…) y no sabe leer, bueno, yo no sé leer 
tampoco, yo solo se poner mi nombre

Madre, 40 años, 3 hijos, Rivera

-¿Sabés leer y escribir? 

-No 

-¿Hiciste hasta sexto pero no sabés...?
 
-No, pasaba peleando con los gurises

Adolescente, 15 años, Rivera

De acuerdo a De la Vega, la repeti-
ción y la sobre-edad nos conducen 
hacia una nueva forma de exclu-
sión que se traslada al interior 
de la propia escuela y que opera 
mediante el abandono de aquellos 
estudiantes que no alcanzan los 
contenidos mínimos. Ello “significa 

que se puede permanecer en la es-
cuela y seguir marginado en cuanto 
al acceso a los bienes simbólicos 
que debe trasmitir la misma” 
(2008: 83).

El hecho que el rezago se presen-
te mayormente en la educación 
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-¿Te pusiste triste por repetir? 

-Ya estoy acostumbrado.

Adolescente varón, 14 años, Montevideo

-Repetí primero (…) y de la escuela repetí quinto nomás. 

Adolescente mujer, 17 años, Tacuarembó 

primaria (niños de 9 a 14 años) y 
a la vez en edades donde aumenta 
el porcentaje de  trabajo infantil, 
podría estar vinculado con los 
datos relativos a la desvinculación 
educativa. Es decir que, simultá-
neamente, se van acumulando 

dificultades	en	la	trayectoria	edu-
cativa y comienzan a generarse 
estrategias familiares en las cuales 
la educación pasaría a un segundo 
plano en términos de expectativas 
y posibilidades reales de sostener. 

Repetición
En general se observa mayores 
niveles de  repetición en los niños, 
niña y adolescentes trabajadores 
en relación a los que no trabajan. 
Resulta		significativa	una	mayor	
repetición en los afrodescendientes 
que trabajan con relación a los de 
otras etnias.

Las mismas tendencias observadas 

respecto al rezago se observan en 
la repetición. 

Por su parte, en el transcurso de las 
entrevistas, la repetición aparecía 
con recurrencia y a veces de forma 
naturalizada.

Los motivos señalados en la ENTI 
respecto a cuáles eran las razones 
por las que habían repetido han 

sido variados. El cuadro a continua-
ción indica los siguientes motivos 
identificados:
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Nuevamente se plantea la ten-
dencia constatada en relación 
a motivos de la desvinculación 
del sistema educativo, por parte 
de los niños, niñas y adoles-
centes encuestados, a no darle 
importancia a las situaciones 
laborales como obstáculos para 
la educación. En este caso muy 
pocos piensan que han repetido 
por motivos relacionados con su 
trabajo, sino que mayoritaria-
mente se decantan por atribuirlo 
a dificultades en el desarrollo de 
los logros curriculares.

En	lo	que	refiere	a	las	entrevistas	
realizadas, las causas de la repeti-
ción se han asociado principalmente 
a	dificultades	de	aprendizaje	y	faltas.

Un	testimonio	que	ejemplifica	cla-
ramente la frecuencia de las faltas, 
indica lo siguiente:

Por tener que trabajar O,6%

Por tener que realizar tareas domésticas   0,5%

Por ayudar en el negocio familiar 0,1%

Por problemas de salud  8,3%

No entiendo al/la maestro/a o profesor/a 5,5%

Por mala conducta 9,3%

Por bajo rendimiento 59,6%

Por faltas   1,1%

Otros  15%

Cuadro Nº 8. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes  
repetidores, que responden a la pregunta ¿Por qué repetiste?

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010.
  Nota: este cuadro es del total de niños trabajadores sin distinguir la variable étnico-racial.
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-¿Así que no vas todos los días? 

-No. Voy unas veces 

-¿Cuántas veces vas en la semana? 

-Voy así, como un día si, como diciendo un día sí un día no.

Niña, 13 años, Montevideo

-¿Por qué faltabas? 

-Porque estaba enferma o tenía que cuidar a mi hermano 
cuando mi padre trabajaba 

Adolescente, 16 años, Montevideo

Al respecto, ante nuestra pregunta de por qué faltaba,  su 
madre nos decía:

-Porque yo trabajaba, yo estaba trabajando y digo, ella se 
hacía cargo de Bruno, entonces, al hacerse cargo de Bruno, 
fue ella, entonces yo trabajaba de noche, pero claro, si yo no 
dormía bien a la noche no quería...iba a trabajar sin ganas nin-
guna, entonces ella se venía de la escuela y ella era la que se 
hacía cargo de Bruno, y a veces yo venía tarde y ella no podía 
ir a la escuela, si iba tarde la maestra la complicaba también

Madre, 39 años, 2 hijos, Montevideo

Para algunos casos, los motivos 
de	las	faltas	fueron	identificados	
como consecuencia del trabajo, 

sobre lo cual algunos testimonios 
nos relataban lo siguiente:
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-Ahí va…Y cuando estudiabas por ejemplo, ¿te costaba a 
veces estudiar por hacer las cosas de tu casa? 

-Casi, ahí nomás… 

-¿Un poco? ¿El año pasado, por ejemplo, en el liceo? 

-Si… 

-¿Tenías tiempo para ir a clase, para hacer todo?  

-Si, llegaba del liceo a mi casa y tenía que limpiar, y después 
ponerme a estudiar y eso.

-Y cuando tu madre se quedó tres meses con tu tía, hace dos 
años ¿vos quedaste responsable de la casa?, ¿Cómo fue? 

-Cuidé a mis hermanos, tenía que cocinarles, les decía que se 
bañaran y todo 

-Y  ahí te costaba ir a clase, faltabas a veces por…

-Faltaba por mi hermano chico, porque me tenía que levantar 
muy temprano y traerlo para acá a la escuela y dárselo a la tía 
de él, la que lo cuidaba. Y tá, y yo llegaba tarde a clase…

Adolescente  mujer , 15 años, Montevideo

No obstante, las faltas, en mu-
chos casos, no han sido identi-
ficadas como consecuencias de 
la actividad laboral de los niños, 
niñas y adolescentes y fueron 
asociadas a diversas situacio-

nes,  que iban desde no tener 
motivo aparente (“porque sí”), 
hasta, por ejemplo, el hecho de 
tener dificultades para cumplir 
con el horario de entrada:



107

-¿Por qué faltaba? 

-Por no levantarse temprano. O cuando iba ya estaba toda 
meada y los colchones...teníamos que sacar todo y ya des-
pués cuando íbamos para arriba ya se iba la hora, entonces no 
la llevaba.

Madre, 39 años, 4 hijos, Montevideo

Sobre ello su hija nos comentaba:

-Y a la escuela ¿vas? 

-Sí, voy algunas veces, porque algunas veces, ¿cómo te pudo 
decir? no me levanto. 

-¿Te quedás dormida? 

-Sí. Y como tengo mucho frío y ropa que ensucio, ropa que 
esto y ropa que lo otro... no hay cosas de invierno así, como 
cosas de lana...yo tengo todo cosas de verano

Niña, 13 años, Montevideo

-Eran 15 días que podía faltar y falté más 

-Entonces no podías seguir yendo, ¿te dijeron que no 
podías ir más? 

-No porque… el profesor falou que después de 15 faltas no 
podía ir más. 

-¿Por qué faltabas? 

-No sé, no me gustaba 

-¿Qué cosas no te gustaban? 

-De todo, todos los días me tenía que levantar temprano

Adolescente varón, 16 años, Rivera
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Valoración

En las entrevistas cualitativas, para 
la mayoría de los casos, la valora-
ción que se le atribuía (tanto de 
parte de los niños, niñas, adoles-
centes como de sus familiares) 
al sistema educativo era positiva 

No obstante, se presenta como 
disociado lo que aparece en el 
discurso con lo que se lograba efec-
tivizar en la práctica. Por ejemplo: 
pese a la valoración de esa madre 
respecto al estudio, su hijo había 

y solía cobrar importancia por la 
asociación de que a mayor estudio 
alcanzarían (en un futuro) un mejor 
trabajo. Los discursos al respecto 
eran del tipo:

abandonado primaria antes de cul-
minarla. Por otra parte, a pesar de 
los incentivos de aquella familia, su 
hija actualmente había dejado el li-
ceo para ayudar en la construcción 
de la vivienda familiar. Estos y otros 

-¿Por qué te parece importante? 

-Para el bien de ella, porque hoy en día si no estudiás…un 
trabajo te piden computación, te piden liceo completo y si no 
lo tenés no ingresás a ningún lado.

Madre, 2 hijos, Tacuarembó

-¿Qué piensan en tu casa sobre el hecho de que no estudies 
en este momento? 

-Mis padres no más a mí me dicen que perdí el año al santo 
botón, porque hoy en día para tener un buen trabajo tenés 
que tener Ciclo Básico aprobado. Entonces me dijeron que no 
podía dejar de estudiar, ellos quieren que nosotros sigamos 
adelante, porque nomás mi padre está pasando una situación 
complicada. Por dejar el estudio, él está trabajando en el gal-
pón de mi abuelo que es el padre de él, entonces él, nos pidió 
que estudiáramos, porque no quiere que nosotros pasemos lo 
mismo. Yo al menos le dije que el año que viene iba a arrancar 
de vuelta.

Adolescente mujer, 17 años, Tacuarembó
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-Ellos van a hacer hasta sextos años, es el mínimo que tienen 
por hacer. No se les planteó nunca que fueran universitarios, 
pero es una casa donde hay estímulos por un  montón de 
cosas. Ella proyecta determinados estudios universitarios, él 
tiene otras ideas, no universitarias, pero tiene una idea de lo 
que quieren hacer. Ellos están incentivados a estudiar, tienen 
la obligación de estudiar, no tienen la opción de esto. Yo siem-
pre les digo, que aunque me siente con ellos, a la escuela o al 
liceo van a ir. Son chiquilines que no nos han dado problemas 
en el estudio. Nada es casual, todo es un mismo círculo.

Madre de 3 hijos, Montevideo 

-¿Qué te parece el hecho de que estudie? ¿Te gusta? 
¿Creés que es importante? 

-Sí, totalmente, porque llegan a lugares que… hoy hay mu-
chas facilidades para poder llegar a muchos lugares que ayer 
nosotros no podíamos. Está buenísimo. 

ejemplos nos muestran la distancia 
entre aquello que es bien-valorado 
socialmente y las posibilidades rea-
les de que esas familias alcancen 
esos modelos.

En estos casos la educación es una 
clara apuesta a la generación de opor-
tunidades futuras y una forma de ha-
cer una ruptura con las trayectorias 
educativas familiares. Esta valoración 
es acompañada de estrategias espe-
cíficas	de	apoyo	en	las	tareas	educa-
tivas, así como de otros espacios de 
aprendizaje  extracurriculares. 
Por otra parte, muchas de las familias 
entrevistadas valoraron positivamen-

Las dos unidades familiares de 
nuestro universo de estudio que 
tiene integrantes que alcanzaron 
nivel educativo terciario, le atribu-
yó una importancia a la educación, 
en una línea distinta al resto de los 
y las entrevistadas:

te la educación no formal, a la que le 
otorgaban una utilidad vinculada a 
las posibilidades para el diario vivir así 
como para la proyección a futuro. En 
el siguiente testimonio se visualiza 
cómo, al preguntarle a una madre 
sobre la importancia que le atribuía 
a la educación de su hijo (que asistía 
a centros educativos formales y no 
formales), lo hizo en referencia al 
centro no formal:
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-¿A qué tipo de lugares te referís?  

-Por ejemplo, hoy tenés facilidades para hacer talleres, que en 
la vida de antes era más costosos. Más facilidades en activida-
des, conocen lugares que nosotros no, como el Centro Juvenil 
por ejemplo. Les enseñan cosas que son para mañana, para el 
emprendimiento de ellos.

Madre de 33 años, 6 hijos, Montevideo

-¿Qué te gustaba del liceo? 

-Del liceo la joda, la joda.  En la clase descansábamos con los 
profesores y las profesoras mal; con la profesora de Biología 
que era media…la descansábamos a cara de perro, le tirába-
mos papelitos y todo, y se daba vuelta y no había culpa, nadie 
echaba la culpa, éramos todos de palabra, entonces tá, o éra-
mos amigos o no éramos nada, el que abría la boca cobraba.

Adolescente varón, padre de un bebe, 17 años, Montevideo

-¿Qué cosas estaban buenas? 

-Un conejo que había, una huerta, hay juegos, hay de todo allá; 
hay un futbolito que lo hicieron con una tabla que le pusieron 
todo tornillos y le hicieron como una pasadita, un tornillo ahí 
de golero, nosotros ponemos la bolita ahí y le pegamos para 
cualquier lado

Adolescente varón, 14 años, Montevideo

-¿Qué cosas te gustaban de ir a la escuela? 

-Brincar( jugar)

Adolescente varón, 15 años, Rivera

Para el caso de los niños, niñas 
y adolescentes, la valoración del 
centro educativo estuvo, en varias 

oportunidades, relacionada al 
aspecto lúdico y de dispersión.
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-¿Te parece que es importante estudiar? 

-Sí, porque sino le sacan la asignación familiar a mi madre. 
Porque ahora están en la computadora, pasan la lista en la 
computadora y pasan todo en Montevideo y el que no va le 
sacan la asignación a mi madre.

Niña de 12 años, Artigas

-¿Hasta cuándo te gustaría que siguiera estudiando? 

-El sueño de mi vida es hasta que llegue a ser alguien, yo que 
sé, ¿qué madre no quisiera que el hijo sea alguien el día de 
mañana? 

-¿A qué le llamas ser alguien?

-Y, no sé, a ver… por ejemplo, como mínimo, un panadero y 
como máximo presidente. ¡Claro! ¡Qué sé yo! Voy a aspirar a 
más… con algo tiene que…tan malo no puede salir, a algo tiene 
que llegar. Alguien tiene que ser.

Madre de 33 años, 6 hijos, Montevideo

No obstante, también han ma-
nifestado una gran variedad de 
razones por las que les parecía 

En términos generales, son 
escasos relatos que dotan de 
valor a la educación formal por 

Proyección

Constatamos a lo largo de la 
investigación diferentes formas 
en que se proyectaban los niños, 
niñas y adolescentes así como 

importante estudiar. Veamos el 
siguiente ejemplo:

los saberes y aprendizajes que en 
ella se desarrollan.

diversas maneras de hacerlo por 
parte de sus referentes familia-
res.  Una de nuestras entrevista-
das nos decía, respecto a su hijo:
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Creemos importante destacar que, 
en el trabajo de campo, se mencio-
naban distintas aspiraciones: que 
terminaran la escuela, que hagan 
UTU, que continúen su formación 
en un centro de educación no for-
mal (muchas veces se nombraban 
los CECAP); pero también que em-
piecen el liceo, que lo terminen y/o 
que estudiaran hasta los 18 años, 
aunque estas últimas dos situacio-
nes fueron menos representadas.

En muchas ocasiones, las situa-
ciones	de	dificultad	ante	las	que	
se topan estos estudiantes “son 
toleradas democráticamente 
por la escuela. En realidad dicha 
tolerancia representa una forma 
de abandono, que procede de la 
falta de expectativas del docente 

Profundizando en éste último 
aspecto (y en una línea distinta 
al testimonio anterior), hemos 
constatado en las entrevistas que 
en muchos casos existen bajas 
expectativas respecto al nivel 
educativo al que aspiraban las 
familias para sus hijos. Éstas a su 
vez	también	se	han	visto	reflejadas	
en las bajas expectativas que los 
propios docentes depositaban para 
con ellos.

a propósito del aprendizaje del 
alumno” (De la Vega, 2008: 55). 
Dichos mensajes probablemente 
actúen en detrimento de las aspi-
raciones de los propios niñas, niños 
y adolescentes afrodescendientes 
trabajadores.

-Claro, una vez yo fui a buscar el boletín y justo entró el pro-
fesor de Idioma Español (...) y me dijo que tá, que ella no llega 
a tiempo a lo que ellos van explicando, que iba muy lento. Y 
ahora hicieron una adaptación donde en el mismo liceo, si ella 
vuelve y yo presento este papel… 

-¿Y este tema de la adaptación en el liceo?

-Claro, cosa que si ella vuelve, vamos a suponer el año que 
viene ella quiere hacer el liceo de nuevo, con ese papel ella 
tiene una adaptación, que puede ser que, vamos a suponer, le 
tengan más paciencia…

Madre, 36 años, 4 hijos, Montevideo
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En lo que respecta a la educación 
técnica, carpintería, panadería y 
“peluquería” han sido las formaciones 
más frecuentemente citadas, en tan-
to aspiración de los entrevistados. Es 
de destacar la división de género  que 
encontramos al respecto: solo hom-
bres estaban interesados en carpinte-
ría; casi en su totalidad son también 
los hombres quienes declaran interés 
por  panadería y solo mujeres en el 
caso de peluquería. 

Por su parte, la educación no 
formal ha sido referenciada con 
gran frecuencia de parte de los y 
las entrevistadas. El recorrido que 
generalmente trazaron para llegar 
a la misma consistía en  desistir 
primero en la educación formal e 
intentar luego continuar sus estu-
dios en una institución no formal. 

-Si tuvieras que decir qué es lo que menos te gusta de 
estudiar ¿qué dirías? 

-Ir al liceo 

-¿Ir al liceo? ¿Cómo sabés si todavía no fuiste? 

-Porque ya sé como es.

 -¿Sí?, entonces ¿vas a ir al liceo? ¿Te gustaría ir? 

–No.

 -¿No vas a ir? 

-No.

Adolescente, 14 años, Montevideo

-Ella dejó en noviembre el liceo, porque ya veía que iba a 
repetirlo y no seguía. Ella dejó en noviembre casi terminan-
do ya las clases. Este año le dije: bueno, ya que no llegás, 
vamos a hacer un curso y tá. Pero en el CECAP también 
hacen liceo, tienen talleres y haces tipo liceo, pero tienen 
más… ¿me entendés? Como hay más gurises con problemas 
como ella la cosa es distinta. 
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-¿Te parece que el CECAP es una buena opción? ¿Le va a 
servir lo que aprenda? 

-¡Claro que sí! Porque ahí la sacan a trabajar también.

Madre de 33 años, 6 hijos, Montevideo

-A través de los acuerdos, él recibe el apoyo, el beneficio eco-
nómico como que no va a trabajar. Nosotros hicimos un curso  
de panadería. (Washington) se enganchó, no sabe escribir 
pero hace unos panes espectaculares y el profesor al principio 
nos complicaba. Porque la hermana copiaba para los dos las 
recetas en el cuaderno y el profesor en un comienzo lo rezon-
gaba un poco. Después nosotros le fuimos explicando que en 
realidad él podía aprender lo manual pero no iba a aprender  a 
leer nada porque ya no aprendió y también tenía dificultades. 
El profesor entendió y él hace unos panes preciosos.

Referente Educativo de Centro Juvenil 
Sobre Adolescentes de 15 y 16 años.

Así, también se dan casos en los 
cuales se participa de ambos espa-
cios, donde uno de ellos (educación 

La educación no formal emerge en-
tonces como un espacio valorado y 
transitado por los y las adolescen-
tes. Si bien se han realizado avan-
ces dentro del sistema educativo 
en nuestra sociedad respecto a su 
comprensión,60 la misma todavía 
padece estigmatizaciones y desva-
lorización social.
 En ese sentido, entendemos 
que no es casual que justamen-

no formal) es el habilitador del otro 
(educación formal). 

te sea referenciada como un 
ámbito importante por niños, 
niñas y adolescentes afro-
descendientes trabajadores, 
quienes participan de estos 
espacios y que el imaginario co-
lectivo asocia a una alternativa 
de “segunda clase”. Es  así que, 
según Bhola (1978), la educa-
ción no formal se ha convertido 
en una categoría residual.

60  Articulo 12 (Concepto).- “La política educativa nacional tendrá como objetivo fundamental, que todos los habitantes del 
país logren aprendizajes de calidad, a lo largo de toda la vida y en todo el territorio nacional, a través de acciones educativas de-
sarrolladas y promovidas por el Estado, tanto de carácter  formal como no formal”. Ley General de Educación. Nº 18.437 (2008). 
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-Vos sabes, que yo no sé,  pero pienso que los barrios siguen 
siendo los depósitos de los pobres... Porque nosotros hace-
mos en el barrio una educación pobre para pobres y entonces 
siempre te quedás corto. Nosotros vamos poniendo parches. 
Siempre te quedás corto…

Referente Educativa Centro Juvenil. 

-¿Han tenido alguna dificultad en el estudio? 

-Sí. 

-¿Piden ayuda? 

-Les cuesta; piden ayuda, pero nosotros los padres no los po-
demos colaborar mucho en los estudios porque yo hice hasta 
primer año de liceo hace muchos años y cambiaron mucho 
las cosas, entonces recurren a alguna tía porque no podemos 
pagar a alguien que los ayude.

Madre, 39 años, 5 hijos, 2 nietos, Montevideo

En	este	sentido,	existe	aún	dificul-
tad para dotar de recursos a las 
diversas modalidades de educación 
no formal, lo que efectivamente 

termina por reproducir  las condi-
ciones de vida de sus participantes.

Dificultades

Es menester destacar que, 
en muchos casos, los niveles 
educativos alcanzados por los 
familiares de los niños, niñas 
y adolescentes entrevistados 
no llegan a primaria completa, 
constatándose incluso muchos 
casos de analfabetismo. Son  
pocos quienes tenían educación 
media completa y excepcionales 

los casos que superaron este 
nivel. De ello podemos inferir que 
probablemente los niños, niñas y 
adolescentes no encuentren en 
su hogar referentes en los que 
apoyarse ante dificultades en 
sus estudios. Si bien esto no ha 
sido generalmente identificado 
como tal en las entrevistas, hay 
quienes sí lo han relacionado:
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Las familias entrevistadas han 
manifestado la tendencia a tener 
expectativas de que las nuevas 
generaciones alcancen niveles 

No obstante, según se señaló en 
la EPT/PRELAC “si bien las nuevas 
generaciones tienen más niveles 
de estudio en todos los estratos 
socioeconómicos, esto no se ha tra-
ducido en mayor movilidad social, 

educativos más altos que las 
anteriores. Citamos a continuación 
el testimonio de un padre que nos 
decía lo siguiente: 

porque las ocupaciones de mayor 
productividad exigen mayores nive-
les de estudio que se concentran en 
los estratos socioeconómicos más 
altos” (EPT/PRELAC, 2007:17).

-A mí me interesa que siga estudiando. ¿Sabés por qué? Porque 
yo no sé leer ni escribir, que al menos él sepa algo en la vida 
para él. 

Padre, 54 años, 4 hijos, Montevideo

Situaciones de Discriminación 

A partir de las entrevistas realiza-
das se han recogido relatos que 
dan cuenta de distintas formas 
de discriminación que transversa-
lizan los distintos indicadores de 
vulnerabilidad del derecho a  la 
educación. 

En muchos casos se señala a la 
educación como un ámbito en el 
que se reproducen y  perpetúan 
las discriminaciones, desde la 
primera infancia a la educación 
media, con un acentuado énfasis 
en la educación primaria.

En algunos casos son los re-
ferentes educativos quienes 
directamente discriminan, pero 
mayormente se da entre pares 
sin una inferencia significativa de 
los primeros.  Las respuestas de 
éstos  pasan por la explicación 
“son cosas  de chicos”, “no les 
hagas caso” o aparecen algunas 
respuestas más elaboradas como 
“no hay niños negros, ni rojos, ni 
azules”. También se intenta dar 
respuesta, a través de la normati-
va institucional, como el caso de 
las observaciones de conducta. 

Veamos algunos ejemplos:
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El sistema educativo (formal y no 
formal) no aborda esta dimensión 
sustancial de la identidad de niñas, 
niños y adolescentes afrodescen-
dientes. Posibles explicaciones 

sean la invisibilización, naturali-
zación o la falta de conocimiento 
pertinente para elaborar estrate-
gias apropiadas.  

-Sí, sí, y tá; un día la llevo a la Carla al jardín y le dije… hablé 
con la maestra y me dijo “pero yo no puedo hacer nada”. Va-
mos a suponer, estaba este grupito ahí en una mesa retirado 
de ella, la Carla se sentaba sola. Ese día agarré, corrí la silla y 
la metí ahí. Y la Carla “¡Qué no, que no!”  “Te quedás ahí”… por 
eso te digo, ella también la pasó y como ella siempre tuvo eso, 
ahora de grande no, pero de chica sí ¿viste? “Porque yo soy 
negra, porque yo soy negra”. Soy de color, pero tampoco para 
que te miren torcido. Vos sos igual que todo el mundo. Al revés, 
a vos donde te digan negra decís “soy negra pero soy más linda 
que vos”.  

Mujer, 36 años, 4 hijos. Montevideo

Cuando la maestra te suspendía porque te peleabas porque 
te estaban insultando ¿le decías a ella? 

-Claro, yo le decía, pero que tá, que me estaban relajando y tá, 
que como que yo que sé… como que la maestra mucho corte 
no me daba. ¡Parecía más racista esa maestra que sabés qué! 
La mayoría de las maestras que tuve eran todas racistas. 

-¿En que veías eso? 

-Porque sí, yo qué sé… porque no tenían mucho trato conmigo 
¿Entendés? Yo me levantaba y dejaba el cuaderno ahí, o iba y 
le mostraba el cuaderno y yo qué sé… como que no me daba 
pelota, siempre me dejaba pa´ lo último a mi e iban los demás 
y tá, les corregía el cuaderno y todo, y a mí me dejaba ahí 
esperando.¿Sabés cuántas veces me puse re mal yo? …

Adolescente varón, padre de un bebe, 17 años, Montevideo. 
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-¿Pasaban esas cosas en esa escuela?

 -Sí, es horrible, es deprimente.

-¿Que hacían frente a esa situación? 

-Sinceramente a veces… la mayoría de las veces yo tengo 
un mal carácter, un carácter espantoso, no le pegué ni nada 
pero si la insulté. Le dije que me iba a presentar al 
CODICEN, que ella no tenía motivo ni derecho a hacerlo así, 
me lo dejaban sin el comedor, cuando yo lo necesitaba más 
que nunca en ese momento. 

Y tá, y tuvimos bastantes encontronazos con la directora en 
ese momento por motivos de la discriminación. Pero yo, como 
le dije a ella, si me lo ponía cuatro horas en penitencia con 
motivos y razón yo se lo aceptaba. Yo se lo aceptaba porque él 
no es nadie para atropellar a nadie, él tiene que tener respeto y 
estar en la escuela para estudiar. Nada más. 
Pero la directora como que se excedía de los reglamentos… 

-¿Le decía “negrito salí de acá” y qué otro tipo de cosas? 

-“Acá no te quiero ver más, sos insoportable no servís para 
nada, te tenés que ir de esta escuela…” Es más, teniendo un 
51% de déficit intelectual mi hijo, lo trasladó a otra escuela 
con “Muy Bueno Bueno” y… iba una hora de clase, porque le 
había bajado hasta los días de clase y los horarios. 

-¿Por qué?

 -Porque dice que es un niño que necesitaba más libertad y 
menos escuela porque no estaba apto para estar en 
un salón.
 
-¿Qué sentiste cuando ella tomó esa medida? 

-Ganas de matarla, sentí una impotencia, me sentí horrible.

Mujer de 33 años, 7 hijos y una nieta. Montevideo.
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El trabajo de campo cualitativo 
coincide con lo planteado en la 
EPT/PRELAC en relación a que “la 
discriminación en educación de 
individuos o grupos suele repro-
ducir los prejuicios y estereotipos 
presentes en la sociedad, los cuales 
son el reflejo de los grupos de poder 
dentro de la misma. Las prácticas 
discriminatorias al interior de los 
sistemas educativos conducen a la 
exclusión y la desigualdad, y forta-
lecen los patrones de desigualdad 
social. La selección y expulsión de 
alumnos son prácticas muy exten-
didas (...) Estas prácticas pueden 
ser más o menos sutiles y se basan 
en el origen social y cultural de los 
alumnos, en situaciones de vida (...) 
y en las capacidades de los estu-
diantes. La selección de los alum-
nos por su nivel de competencia 
es posiblemente la más frecuente 
en escuelas de diferentes estratos 
socioeconómicos y modalidades de 
gestión, y afecta en mayor medida 
a aquellos con necesidades edu-
cativas especiales” (EPT/PRELAC, 
2007:21).

Tengamos en cuenta que el siste-
ma educativo históricamente ha 
preconizado la homogeneidad, ha 
invisibilizado determinados grupos 
y hoy, paulatinamente, va incorpo-
rando las categorías étnicas, a me-
nudo racializadas (Andrés, 2008). 
Dicho sistema, a su vez, es transmi-
sor de la cultura hegemónica de la 
sociedad y no necesariamente de 

la diversidad que en realidad la ca-
racteriza. A modo de ejemplo, tras 
una investigación sobre cómo son 
representados los y las afrodescen-
dientes en los textos escolares, se 
observa que su presencia es casi 
nula hasta 1990 (Sosa, 2009).

Pensemos cómo todos estos 
fenómenos, actuando en simul-
táneo, pueden generar efectos de 
exclusión del sistema educativo de 
la niñez y adolescencia afrodescen-
diente trabajadora que, lejos de en-
contrar en estos espacios ámbitos 
en los que ejercer su ciudadanía, 
sufren la reproducción de la vulne-
ración de sus derechos.61

 
Por tanto, si la educación pretende 
avanzar hacia la inclusión, debie-
ra comenzar, en este caso,   por 
proyectarse hacia la eliminación de 
barreras que obstruyen el derecho 
de niñas, niños y adolescentes 
afrodescendientes trabajadores 
a acceder a una educación de 
calidad. 

Prestar especial atención a la 
asistencia, participación y rendi-
miento de éstos (y otros) “grupos 
de alumnos en peligro de ser 
marginados, excluidos o con riesgo 
de no alcanzar un rendimiento 
óptimo” (Barcos, 2008: 8) podría 
ser una buena forma de empezar a 
considerarlos. Siguiendo a la auto-
ra, entendemos que estos grupos 
requieren atención y seguimiento 

61  “Si se parte de la base de que la equidad es un principio ordenador de diversidades en torno a una igualdad fundamental, 
hay que preguntarse cuáles son las igualdades fundamentales que han de orientar las políticas de equidad en educación. Desde 
un enfoque de derechos, como ya se ha comentado, no basta con la igualdad de acceso, sino que es preciso avanzar hacia la 
igualdad de condiciones para que todos los estudiantes puedan desarrollar al máximo sus potencialidades y alcanzar los mejo-
res resultados; es decir, puedan ejercer el derecho a aprender” (EPT/PRELAC: 2007, 24).
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para, en caso de ser necesario, to-
mar	las	medidas	adecuadas	a	fin	de	
garantizar su derecho a la educa-
ción en articulación con todos sus 
derechos.

Asumir este compromiso, requiere 
además estar dispuesto a entender 
que “la inclusión es un proceso que 
no finaliza nunca, una búsqueda in-
terminable de formas más adecua-
das de responder a la diversidad” 
(Barcos, 2008: 8). 

“Es necesario que el sistema 
educativo asuma estos desafíos y 
sea capaz de reformularse bajo el 
entendido de que sus propuestas y 
respuestas deben ser dinámicas y 
cambiantes, ya que una educación 
de calidad necesariamente debe 
variar ante las nuevas circunstan-
cias de la vida social y redefinir 
continuamente sus tres dimensio-
nes fundamentales: respeto de los 
derechos, equidad y pertinencia” 
(EPT/PRELAC, 2007: 13).

b. 2. Vulnerabilidad del 
derecho a la salud

Según la Organización Mundial 
de la Salud, “la salud es un estado 
completo de bienestar físico, men-
tal, espiritual, emocional y social 
y no solamente la ausencia de 
afecciones o enfermedades”. 62

Partiendo de este concepto abar-
cativo de la salud, interesa contem-
plar de qué modo las situaciones 
de trabajo infantil pueden afectar 
el ejercicio del mismo. En este 
sentido, resulta relevante conside-
rar las condiciones ambientales en 
que se realiza la actividad laboral, la 
exposición a riesgos intrínsecos a la 
tarea y el lugar social en que se da 
la situación de trabajo (en términos 
del grado de responsabilidad que 
supone para los niños, niñas y ado-
lescentes el trabajo que realizan). 

Los riesgos o peligros enfrentados 
por los niños, niñas y adolescentes 
son relevantes no solo por su efec-
to inmediato, sino porque pueden 
tener consecuencias para su desa-
rrollo integral en el largo plazo.
En el marco de la ENTI 2009-2010 
se relevaron datos relativos a la ex-
posición a peligros y problemas de 
salud que afectan a los niños, niñas 
y adolescentes encuestados en el 
marco de las actividades laborales 
que realizan.

Con respecto al trabajo no remu-
nerado se preguntó si estuvieron 
expuestos a factores que puedan 

62  Conferencia Internacional de Salud (1946).
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causar problemas en su salud en el 
marco de la tarea realizada (fuego o 
gas, frío o calor extremo, cuchillos o 
agujas, electricidad, entre otros). 

Más de la mitad de los que reali-
zan trabajo no remunerado están 
expuestos a peligros domésticos. 
Desde el punto de vista de su 
ascendencia étnica se observa 
con claridad, en todos los tramos 
etarios considerados, que los 
afrodescendientes son mayoría. 
Especialmente se marca esta dife-

A partir de la agrupación de estos 
factores, construimos un índice 
de exposición a peligros para la 
salud física.

rencia en el tramo de 9 a 14 años 
de edad, en que hay casi 15 puntos 
porcentuales de diferencia entre 
afrodescendientes y otros.
Llama la atención los datos del 
tramo etario para las niñas de 5 
a 8 años de edad,  en donde se 
presenta relativa exposición a pe-
ligro similar en términos étnicos, 

 No Expuesto a  Expuesto a 
 peligros domésticos (%) peligros domésticos (%)

Afro hombre de 5 a 8 años 0,0 100

No afro hombre de 5 a 8 años 35,1 64,9

Afro hombre de 9 a 14 años 47,5 52,5

No afro hombre de 9 a 14 años 61,7 38,3

Afro hombre de 15 a 17 años 31,7 68,3

No afro hombre de 15 a17 años 41,3 58,7

Afro mujer de 5 a 8 años 89,5 11,5

No afro mujer de 5 a 8 años 85,5 14,5

Afro mujer de 9 a 14 años 34,5 65,5

No afro mujer de 9 a 14 años 49 51

Afro mujer de 15 a 17 años 22 78

No afro mujer de 15 a 17 años 29,6 70,4

Total 44,8 55,2

Cuadro Nº 9. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes expuestos a 
por lo menos un peligro doméstico al realizar trabajo no remunerado.

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010.
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63  Si bien este dato puede estar vinculado a la escasa cantidad de casos en este tramo etario que están en situación de trabajo 
infantil, también se puede leer en un perspectiva de genero y generación, en relación al cuidado. 

64  La ENTI 2009-2010 incluyó la pregunta “¿Tuviste los siguientes problemas en el trabajo?”, y relevó respuestas para los 
siguientes aspectos: te gritan constantemente;  te insultan reiteradamente; te golpean o lastiman; te privan de la comida; te 
privan de tu salario; te prohíben las salidas; te tocaron o hiciste cosas que no querías hacer (abuso sexual). 

pero sin embargo se aprecia un 
aumento significativo en el caso 
de las mayores de 9 años. 63

  
Entre los niños, niñas y adoles-
centes entrevistados se relevaron 
además otros aspectos vincula-
dos al trabajo doméstico familiar 
o de cuidados que pueden afectar 
su salud, en función de que aún 
no se encuentran en etapas de 
desarrollo físico, psicológico y 
afectivo aptas para el tipo de 
tareas que realizan. 

Tal como veíamos en la caracteri-
zación del trabajo infantil, en el que 
se describieron algunas situaciones 
del mismo, encontramos que las 

niñas y adolescentes suelen asumir 
un grado de responsabilidad excesi-
vo respecto al trabajo doméstico en 
su hogar y el cuidado de familiares, 
en el sentido que destinan una gran 
cantidad de tiempo a estas tareas, 
lo cual genera agotamiento físico. 
En las entrevistas surgen relatos 
vinculados a dolores corporales, 
cansancio y falta de sueño.

Asimismo, en algunos casos, el 
cuidado de los hermanos me-
nores es responsabilidad casi 
absoluta de las mismas, lo cual 
supone la asunción de un rol que 
no necesariamente condice con 
su etapa de desarrollo.

Con respecto al trabajo remune-
rado, la ENTI 2009-2010 también 
incluye preguntas relativas a 
ocurrencia de problemas de salud 
como consecuencia del trabajo 
realizado, maltrato en el marco 
de la actividad laboral64 y exposi-
ción a peligros en la tarea. 

El siguiente cuadro presenta 
el porcentaje de niños, niñas y 
adolescentes que han padecido 
problemas de salud como conse-
cuencia de su trabajo, o sufrido 
maltrato en el marco de la activi-
dad realizada, bajo alguna de las 
modalidades relevadas en la ENTI 
(estas fueron agrupadas en un 
índice construido en función de 
las respuestas de los niños, niñas 
y adolescentes).
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Cuadro Nº 10. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes, que han 
padecido problemas de salud en situación de trabajo remunerado (%). 

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 

 Problemas físicos (%) Maltrato (%)

Afro hombre de 5 a 8 años 66,6 5,5

No afro hombre de 5 a 8 años 25,4 0,0

Afro hombre de 9 a 14 años 53,6 7,9

No afro hombre de 9 a 14años  36,4 3,8

Afro hombre de 15 a 17 años 43,9 3,7

No afro hombre de 15 a 17 años 38,3 3,7

Afro mujer de 5 a 8 años 100,0 0,0

No afro mujer de 5 a 8 años 23,3 5,5

Afro mujer de 9 a 14 años 56,0 27,5

No afro mujer de 9 a 14 años 34,1 3,8

Afro mujer de 15 a 17 años 29,0 0,0

No afro mujer de 15 a 17 años 27,8 1,4

Total 36,7 3,8

Más de la tercera parte de los 
niños, niñas y adolescentes que 
realizan trabajos remunerados ha 
padecido algún problema físico en 
el marco de la tarea desarrollada.
Los afrodescendientes enfrentan 
problemas físicos con más frecuencia 
que los niños, niñas y adolescentes 
de otras ascendencias. En este senti-
do, la mayor brecha  en función de la 
ascendencia étnica (40%) se da entre 
los varones de entre 5 y 8 años. 

Con respecto a las situaciones de 
maltrato, se destaca que más del 
25% de las niñas y adolescentes 

afrodescendientes de 9 a 14 años 
manifestó experiencias de vulnera-
ción en ese sentido.  

Adicionalmente, algunos niños, ni-
ñas y adolescentes que trabajan en 
forma remunerada se encuentran 
expuestos a peligros, ya sea por lle-
var carga pesada o manejar maqui-
naria, o por trabajar en ambientes 
que pueden provocar problemas de 
salud (exposición a gases, fuego, 
vibraciones, instrumentos peligro-
sos, etc.). Estos últimos aspectos 
fueron agrupados en un índice de 
exposición a peligros laborales.
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Cuadro Nº 11. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes expuestos a 
peligros realizando trabajo remunerado (%). 

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 

El 20% trabaja con carga pesada 
y más de la tercera parte está 
expuesta a elementos peligrosos. 
Se observa nuevamente una dife-

rencia sensible, según ascendencia 
étnica, fundamentalmente entre 
los niños y adolescentes varones 
de entre 9 y 14 años de edad. 

 Lleva carga o maneja  Expuesto a elementos 
 maquinaria (%) peligrosos (%)

Afro hombre de 5 a 8 años 10,9 22,3

No afro hombre de 5 a 8 años 10,3 10,3

Afro hombre de 9 a 14 años 27,7 31,3

No afro hombre de 9 a 14 años 17,9 25,5

Afro hombre de 15 a 17 años 38,6 55,9

No afro hombre de 15 a17 años 28,5 45,7

Afro mujer de 5 a 8 años 0,0 0,0

No afro mujer de 5 a 8 años 0,0 20,1

Afro mujer de 9 a 14 años 0,0 35,3

No afro mujer de 9 a 14 años 10,3 25,1

Afro mujer de 15 a 17 años 3,3 24,0

No afro mujer de 15 a 17 años 10,7 30,7

Total 20,3 35,6
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Gráfico Nº 2. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes que 
realizan trabajo remunerado y presentan al menos un factor de 
vulnerabilidad de su derecho a la salud, según grupo de edad y 
ascendencia étnica (%).  65

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 

Más de la mitad de los niños, niñas 
y adolescentes son vulnerados en 
su derecho a la salud en el marco 
de su situación de trabajo infantil. 
Se constatan brechas altamente 
significativas	(del	orden	del	50%)	
según ascendencia étnica en niños 
y niñas de entre 5 y 8 años de 
edad. Entre los de 9 a 14 años de 
edad, la diferencia es de aproxima-
damente 20 puntos porcentuales.

Con respecto a las situaciones 
relevadas en el trabajo de campo, 
encontramos varios casos en que 
la propia naturaleza de la actividad 

realizada supone exposición a ries-
gos para la integridad física. 

Concretamente se trata de activi-
dades	de	recolección	y	clasificación	
de residuos, trabajo en la construc-
ción o actividades de albañilería, 
realización	de	fletes,	cortar	leña	y	
domar caballos.

La recolección y clasificación de 
residuos constituye una actividad 
altamente insalubre por cuanto 
supone exposición a residuos 
orgánicos e inorgánicos, residuos 
de elementos hospitalarios o de 

65  Padecer problemas físicos o psicológicos, llevar carga pesada o estar expuesto a elementos peligrosos para la salud. 
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higiene personal y materiales en 
descomposición, que pueden te-
ner elementos tóxicos y nocivos, 
así como elementos cortantes 
o punzantes. 

El trabajo en la construcción y 
la	realización	de	fletes	implica	
soportar carga pesada, para la 
cual claramente los niños, niñas 
y adolescentes aún no poseen el 
desarrollo físico necesario. 

Los que realizan estas tareas 
manifestaron sentir ocasionalmen-
te dolor de espalda y cansancio, 
pero esto no ha sido motivo para 
interrumpir la  labor.

 Asimismo, en el marco de estas 
actividades manejan herramien-
tas peligrosas, como ser hachas, 
instrumentos para carpir (azadas, 
escardillos), entre otras. Intere-
sa destacar que encontramos, 
además de adolescentes,  niños de 
entre 7 y 10 años de edad desarro-
llando este tipo de trabajo. 

El trabajo con animales (doma de 
caballos y cuidado de especímenes 
en una quinta) también supone 
riesgos para los niños y adoles-
centes que lo desarrollan, en tanto 
esa labor excede las capacidades 
adquiridas en su desarrollo psico-
motor, al tiempo que los exponen a 
enfermedades y parásitos. 

Fueron varios los casos en que los 
entrevistados manifestaron sentir 
agotamiento físico y cansancio, 
producto de largas jornadas de 
trabajo (ejemplos en trabajo de 

construcción, trabajo doméstico 
remunerado y elaboración de 
alimentos en empresa familiar). 
De hecho, más de uno expresó 
quedarse dormido en momentos y 
lugares inoportunos a consecuen-
cia de ello. 
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b. 2. Vulnerabilidad del 
derecho al tiempo libre y 
la recreación

El ejercicio del derecho al tiempo 
libre y la recreación en niños, niñas 
y adolescentes implica que dispon-
gan de un tiempo real para su dis-
frute. En la ENTI hay dos preguntas 
vinculadas a este aspecto, que 
relevan la cantidad de horas que 
destinan a trabajar en actividades 
no remuneradas, y en actividades 
remuneradas. 

Trabajo No Remunerado: 

En el caso del trabajo no remune-
rado, se considera que lesiona el 
ejercicio del derecho al tiempo libre, 
cuando es realizado por más de 13 
horas semanales. A continuación 
vemos la proporción de niños, niñas 
y adolescentes que se encuentran 
en esta situación. 

Cuadro Nº 12. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes que 
realizan trabajo no remunerado por más de 13 horas semanales.

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 

Afro hombre de 5 a 8 años 0,0

No afro hombre de 5 a 8 años 2,7

Afro hombre de 9 a 14 años 18,2

No afro hombre de 9 a 14 años 9,2

Afro hombre de 15 a 17 años 28,9

No afro hombre de 15 a17 años 14,3

Afro mujer de 5 a 8 años 0,0

No afro mujer de 5 a 8 años 4,7

Afro mujer de 9 a 14 años 22,0

No afro mujer de 9 a 14 años 16,4

Afro mujer de 15 a 17 años 43,1

No afro mujer de 15 a 17 años 33,3

Total 19,7
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El 20% de los niños, niñas y 
adolescentes que realizan trabajo 
no remunerado, lo hacen por más 
de 13 horas a la semana, es decir 
que encuentran obstáculos para el 
ejercicio de su derecho al tiempo 
libre y recreación. 

Si se hace una lectura en función 
de los grupos de edad y género, 
se destaca un importante por-
centaje de adolescentes mujeres 
de 15 a 17 años de edad que 
presentan una alta dedicación al 
trabajo no remunerado. Esto es 
coherente con observaciones an-
teriores (tanto de los datos cuan-
titativos como de los elementos 
que surgen del trabajo cualita-
tivo), que sugieren la existencia 

de pautas culturales respecto a 
los roles de género y la división 
sexual del trabajo. 

Asimismo, volvemos a encontrar 
disparidad en función de la as-
cendencia étnico-racial, funda-
mentalmente entre aquellos de 
9 a 14 y 15 a 17 años de edad, 
con brechas del orden de los 10 
puntos porcentuales.
 
Se destaca que el 43% de las ado-
lescentes afrodescendientes de 15 
a 17 años que realizan trabajo no 
remunerado, destinan más de 13 
horas semanales a esta actividad, 
representando el grupo más perju-
dicado en términos del ejercicio de 
su derecho al tiempo libre. 

Gráfico Nº 3. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes con 
su derecho al tiempo libre vulnerado por cantidad de horas 
destinadas al trabajo no remunerado.

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 
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Trabajo Remunerado:

Se considera vulnerado el derecho 
al tiempo libre en los siguientes 
casos: 

•	 Menores de 9 años – si trabajan 
más de una hora en la semana; 
constituyen el 100% de los 
niños de ese grupo de edad. 
No se observan disparidades 
étnico-raciales ni de género en 
este tramo.

•	 Entre 9 y 14 años – si trabajan 
más de 13 horas en la semana. 
Aquí observamos diferencias 
importantes entre las mujeres. 
Mientras que el 26% de las       

niñas afrodescendientes traba-
jan más de 24 horas semanales, 
solo el 3% del resto de las niñas 
están en esa situación. 

•	 Entre 15 y 17 años – si trabajan 
más de 24 horas en la semana. 
En este grupo de edad observa-
mos	diferencias	significativas	en	
función de la ascendencia étnica, 
independientemente del género. 
Entre los hombres afrodescen-
dientes, más de la mitad trabajan 
más de 24 horas semanales, 
mientras que entre los no afro-
descendientes desciende a un 
40%. La brecha es similar entre 
las mujeres de distinta ascenden-
cia de este grupo etario.

Cuadro Nº 13. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes que realizan 
trabajo remunerado según horas trabajadas en la semana (%).

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 

 Hasta 12 horas 13 a 24 Más de 24 Vulnerado
 semanales
Afro hombre de 5 a 8 100,0 0,0 0,0 100,0
No afro hombre de 5 a 8 86,6 13,4 0,0 100,0
Afro hombre de 9 a 14 77,2 10,8 12,0 22,8
No afro hombre de 9 a 14 72,6 14,1 13,3 27,4
Afro hombre de 15 a 17 33,6 14,9 51,5 51,5
No afro hombre de 15 a17 39,6 20,5 39,9 39,9
Afro mujer de 5 a 8 100,0 0,0 0,0 100,0
No afro mujer de 5 a 8 97,4 0,0 2,6 100,0
Afro mujer de 9 a 14 67,0 7,0 26,0 33,0
No afro mujer de 9 a 14 80,1 7,0 12,8 19,8
Afro mujer de 15 a 17 38,0 28,9 33,1 33,1
No afro mujer de 15 a 17 55,5 23,1 21,4 21,4
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Las celdas sombreadas correspon-
den a porcentajes de niños, niñas 
y adolescentes con su derecho al 
tiempo libre vulnerado en función 

de la cantidad de horas destinadas 
al trabajo remunerado. A continua-
ción se presenta la representación 
gráfica	de	estos	datos.	

Gráfico Nº 4. Porcentaje de niños, niñas y adolescentes con 
su derecho al tiempo libre vulnerado por cantidad de horas 
destinadas al trabajo remunerado.

Fuente: elaboración propia en base a la ENTI 2009-2010. 
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c. Identidad étnico-racial, 
de género y etaria

Apreciaciones preliminares

Con respecto al derecho a la identi-
dad de niños, niñas y adolescentes 
afrodescendientes trabajadores, 
partiendo del planteo de Colangelo, 
si consideramos la complejidad 
de las sociedades nacionales, en 
la cual los diferentes grupos se 
encuentran insertos, surge la ne-
cesidad de articular el abordaje de 
la diversidad de modos de ser niño 
( y de otros fenómenos sociales) 
pensada en términos de diferencias 
culturales, con la dimensión de la 
desigualdad social, fundada en la 
existencia de clases sociales.  

Es así que entendemos pertinente 
establecer algunas apreciaciones 
desde una perspectiva socio-histórica 
y desde la interrelación entre diversi-
dad cultural y desigualdad social.  

Los niños, niñas, adolescentes y 
familias a las cuales entrevistamos 
pertenecen principalmente a sec-
tores socioeconómicos bajos y de 
extrema	pobreza,	y	sus	reflexiones	
nos hablan de la interdependencia 
entre el fenómeno de conforma-
ción de identidad y la discrimi-
nación étnico-racial, de clase, de 
género y etaria. 

Desde el punto de vista socio-históri-
co, las trayectorias descriptas por las 
familias son una expresión de cómo 
en la actualidad, en el marco de una 
historia nacional, estos fenómenos 

se han combinado y reforzado en lo 
que establecemos como la discrimi-
nación agravada, sin por ello solapar 
uno (conformación de identidad) al 
otro (discriminación).  

 La sociedad uruguaya ha abordado  
la infantilización de la pobreza, así 
como los procesos de discriminación 
de género, no sucediendo lo mismo 
con la racialización de la pobreza 
(visible en las estadísticas vinculadas 
a la población afrodescendiente, 
incluida la infancia), ni tampoco se 
ha hecho desde el diseño de políticas 
públicas que supongan cuestionar y 
superar  la jerarquización social de la 
diversidad cultural.

En este sentido, cabe recordar 
que, la población negra o afrodes-
cendiente, al haber partido de la 
esclavitud y no ser contemplada 
por parte del Estado con ningún 
tipo de política tendiente a equipa-
rar la situación social y económica, 
constituyó un hecho que sin duda 
contribuyó a mantener a gran par-
te de dicha población socialmente 
excluida, así como a estigmatizar 
sus expresiones culturales. Si bien 
existieron	políticas	específicas	para	
algunos grupos de inmigrantes, 
que	fueron	beneficiados	al	insta-
larse en Uruguay (facilidades para 
adquirir tierras, etc.), no sucedió lo 
mismo con los afrodescendientes 
(Cristiano, 2008). 
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Sin pretender dar cuenta de la his-
toria nacional, regional o familiar, 
es posible dejar planteado el peso 
de las mismas en las vulneraciones 
de derechos de estas familias y, 
particularmente, de la infancia. 
Casi la totalidad de los referentes 
adultos/as consultados/as han 

En lo que respecta al Interior del 
país, resuenan en  este estudio 
la descripción de Chagas y Stalla 
sobre la zona de frontera entre 
Uruguay y Brasil, - “una zona de 
permeabilidad que permitió el 

realizado a su vez trabajo en su 
infancia y,  en zonas como Tacua-
rembó, Rivera, Artigas, los relatos 
de mediados de siglo XX66  descri-
ben algunas continuidades con 
respecto al trabajo en la infancia o 
situaciones vividas por niños, niñas 
y adolescentes. 

constante flujo de bienes y perso-
nas, tanto en la legalidad como en la 
ilegalidad”-. 67 Así, los entrevistados 
hablan - con sus características lin-
güísticas - de los trabajos en la zafra 
de la manzana o las vivencias en los 

El nivel educativo alcanzado por los miembros del hogar es pri-
maria completa. Tanto la madre como el padre y el adolescente 
entrevistado son analfabetos.

El padre trabajaba en la zafra de recolección de cítricos, razón por la 
cual en algunos periodos de la infancia de los niños estaba ausente.

La familia percibe asignación familiar por los menores que se encuen-
tran en la escuela, así como la tarjeta Uruguay social del MIDES; no así 
por los adolescentes, ya que ninguno se encuentra estudiando.

María fue entregada mediante acuerdo realizado por su madre 
a una mujer blanca en Brasil. Vivió con esta señora de los 8 a 18 
años, acompañándola y realizando tareas en el hogar. Recibió di-
nero de parte de la señora cuando cumplió los 18 años y entonces 
regresó a Rivera con su familia.

Comentario: Aún persisten en el país algunas prácticas como las 
familias de crianza, que en el caso citado se asemeja bastante a 
la esclavitud. 

Mujer de 43 años, 7 hijos. Rivera.

66  Chagas  y Stalla. (2009)

67  Ob. Cit. Pág. 64-65.  
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¿Alguna vez te has sentido mal con los del barrio por ser 
morocha?

No, con los del barrio no, son todos morochos.

Adolescente mujer, 13 años. Montevideo.

-Son como departamentos. En la casa de adelante viven mis tíos 
mayores; después, en la segunda casa,  mis padres con nosotros 
los más chicos; la segunda caen otra mis hermanos grandes con 
sus parejas y sus bebes y en el fondo viven mi tía con sus hijos y 
su pareja y mis primos. Mis primos grandes y  mis primos chicos.

-¿Tenés más familiares acá en el barrio? 

-Tengo más familiares. Tengo enfrente a mi tío… con su mujer y 
sus hijos, mis primos, y después tengo al lado de la casa de mi 
tío…, mi tía… con su marido y sus hijos también, que está emba-
razada 

-Así que una cantidad de gente conocida. ¿Cómo te hace 
sentir eso? 

-Bien, alegre, porque siempre los veo, estoy con mis primos, 
salgo con mi prima a veces y siempre los saludo, cada cinco 
minutos, cada vez que los veo o voy a hacer mandados. O me 
acompañan mis primos. Siempre nos acompañamos entre todos. 
Vienen siempre a visitarnos o nosotros vamos para allá enfrente.

Adolescente mujer, 15 años. Montevideo.

Free Shop; remiten a los anuncios 
de los canales televisivos de origen 
brasilero para hacer referencia a 
la discriminación y la pobreza o la 
construcción de una identidad na-
cional en la frontera, aspectos éstos 
que hacen a su cotidianeidad. 

Hemos constatado la existencia de 
agrupamientos de familias afro en 
barrios tanto del Interior como de  
Montevideo, en donde también se 
da el nucleamiento de varios hoga-
res en una zona del barrio.
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En las  entrevistas se hace refe-
rencia también a la desvinculación 
educativa, al analfabetismo,  la 
discriminación en la escuela y 
otros centros de educación formal 

y no formal. En algunos casos 
la discriminación involucra a las 
autoridades educativas, a través de 
expresiones directas o de la natura-
lización de la misma. 

“…una vez, hablando con una maestra ella decía… no, era la 
directora de la escuela. Nosotros tuvimos una entrevista con 
ella y ella me dice: porque yo trato a todos los niños iguales; 
viene un negrito a mí y yo lo trato como si fuera cualquier niño. 
Entonces, está instalado, salado…”

Informante calificada, referente comunitaria

-Si pero ¿por qué? ¿Qué pasó? 

-Porque había demasiada discriminación.

-¿Si? 

-SÍ, de parte de la directora.

-¿Discriminación de qué tipo? 

-Del niño, así que no entraba, porque era rebelde, porque se 
portaba mal... ¡Cuántas veces lo insultó!

-¿La directora? ¿Qué le decía? 

-Por ejemplo, “No negrito, vos acá no entras” y Alejandro venía 
llorando. Ahí sí me costó la escuela; para mí era un 
sacrificio esa escuela, porque él no iba, no quería entrar, se 
lloraba todo…”
                                                                                                                            

Mujer de 33 años, 7 hijos y 1 nieta. Montevideo.
                                                                                                                                                      

              Refiere a su hijo de 14 años
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Las	dificultades	para	abordar	la	
discriminación (según informan-
te	calificada)	también	podrían	
estar relacionadas con el temor a 
discriminar: “yo creo que hay un 
poco de miedo también. Porque 
nosotros estamos atravesados por 
todo lo que es la cultura y el racis-
mo, entonces si no hablamos del 
tema mejor, porque capaz que se 
nos cuela algún preconcepto”.   A 
su vez, se señalan los procesos sig-
nificativos	que	pueden	aportar	los		
referentes, educadores, o personal 
afro en el marco de propuestas 
socioeducativas. 

El término “morocho”, como 
veremos, es utilizado por los y las 
entrevistadas como una forma 
de autodenominarse y no utilizar 
“negro”. 

Tanto en los Departamentos de la 
frontera como en Montevideo se 
relatan algunas particularidades 
del trabajo infantil vinculado a las 
dinámicas de las familias, como 
por ejemplo el trabajo en tareas 

Los apodos de niñas, niños y 
adolescentes cuando se utilizan 
refieren	principalmente		al	uso	del	
término negro. En algunos casos, 
se utilizan solo “negro o negó” (en 
la frontera) y es vivido con natu-
ralidad por estos. Algunas familias 
plantean que este término puede 
ser utilizado de distintas formas, en 
ciertos casos cariñosamente.   

Otras veces se acompaña “negro” 
de otra denominación que estigma-
tiza y es vivida con angustia, como 
por ejemplo “Capincho negro”. En 
otras ocasiones el término es utili-
zado en tanto insulto, acompañado 
de distintos adjetivos degradantes. 

domésticas (en tanto parte de 
las tareas asumidos por varios in-
tegrantes del núcleo, lo que a su 
vez en algunos casos se relaciona 
con las construcciones de género 
y la distribución de tareas aso-
ciadas a éstas construcciones), o 
la participación de niños, niñas y 
adolescente en emprendimientos 
familiares y/o llevados adelante 
entre pares. 

-“Negro, negro de…, negro estúpido, negro inútil, negro abom-
bado, negro esto... Entonces ¿por qué voy a ser negro si voy a 
ser abombado, o feo? Vos decís: anda negro feo”.

Mujer de 39 años, dos hijos. Montevideo. 

Otras expresiones: “Negra del cante”, “Negro de miércoles”, 
“Ah, no servís para nada negro”, “vos negra cállate porque yo 
soy negra pero vos también”, “andá negra africana”.
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Cultura, identidad, 
discriminación, estigma y 
endorracismo.  

“A mediados del siglo XX, el mode-
lo de la identidad uruguaya fun-
dada en el mito de una población 
étnica y racialmente homogénea 
se hace insostenible, entrando 
en crisis ´la´ visión hegemónica 
de (mal)entender la sociedad; 
proceso que paralelamente se 
ve acompañado de la promoción 
de la diversidad cultural a nivel 
mundial” (Brena, 2011:8). En este 
contexto, el imaginario colectivo 
uruguayo rescata del olvido la 

pluralidad que en realidad nos 
caracteriza. Tras este proceso de 
revisión y (la consecuente) rede-
finición-reconstrucción	del	relato	
histórico	oficial	de	nuestro	Estado-
Nación, se vivencia la inclusión de 
la diversidad de nuestra población, 
cuya memoria se rememora y 
se arranca del olvido-negación-
invisibilización al que fue some-
tido (Brena, 2011). Sin embargo, 
es menester señalar que, “si bien 
el panorama contemporáneo 
uruguayo ha cambiado de manera 
evidente, varias de las mitologías 
de la nación laica parecen mante-
nerse” (Guigou, 2010: 89).

-Vos tomás esa actitud para vos, pero no quiere decir que 
no hayas sentido en algunos lugares o en algunos ámbitos 
una “cuestión de discriminación”, ¿no?

-A veces hay, sí, discriminación, a veces se ve, sí, sí, pero ya te 
digo, no darle corte porque si no me enloquezco y trato ahora, 
ves, de inculcarle al Mateo de que los negros y blancos como 
quien dice son iguales porque sé que son diferentes colores 
pero por qué no sé, le ha tomado un fastidio al negro. Ay, 
Matías, soy tu madre, entonces tendrías que tenerme fastidio 
a mí, pero no sé por qué.
Y eso que tiene cinco años.

Mujer de 39 años, dos hijos

-¿Creés que los morochos, los negros o los afros tienen una 
cultura particular así?

-No, son todos iguales, tanto negros y blancos, somos todos 
iguales, me parece a mí, que somos todos de carne y huesos. 
Yo no tengo complejo, para mi somos todos iguales

Mujer de 40años, 4 hijos.
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-¿Cuál sería la diferencia entre negro y morocho?

-Ninguna

-O sea, ¿negro y morocho serian cosas parecidas?

-Ninguna porque, si es la misma carne, las mismas cosas,  nin-
guna, para mí no hay. Pero para los otros no sé.

 -¿No sabés o sabés?

-No, no, para mi es la misma cosa. Porque morocha y negro y 
blanco es la misma cosa, la misma, estado, la misma eh, pen-
samiento que tienen. Pero las otras familias ya empiezan: mira 
ese negro, mira esto.

-Claro.

Claro, porque a veces son racistas

Mujer de 40 años, 4 hijos, Rivera.

-¿Te parece que los morochos tienen una cultura en común?

-Somos todos iguales, somos todos de carne y hueso. Para mí 
somos todos iguales. No es porque sea negro, sea rubio, igual 
somos todos de la misma sangre igual. Yo lo tengo, mi mamá 
morocha, mi papá es de ojos celeste. Blanco, blanco, y ojos 
celeste el viejo, …

 -Tu madre es morocha. ¿Alguna vez te contó que ser moro-
cha le había influenciado?

– No, no, nunca.

Hombre de 54 años, 4 hijos, Montevideo.

En distintos relatos de referentes 
adultos emerge el discurso de la 
igualdad, aún cuando en el trans-
curso de la entrevista también se 
hace referencia a las particula-

ridades de ser “negros”, “afro-
descendientes” o “morochos”. 
La dificultad para generar una 
ruptura con el “mito fundacional 
de nación homogénea” está pre-
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sente y podría vincularse a que 
asumir la diferencia para algunos 
sujetos conlleve necesariamente 
reconocer la desigualdad que 
ésta ha implicado.

 En cuanto a la discriminación, 
llama la atención los casos en 
que se hace referencia a la misma 
como parte de las relaciones so-
ciales, pero no, al hecho de vivirla 
directamente. Tanto si se trata de 
un mecanismo de negación como 
de naturalización, lo relevante 
es la dificultad para asumir las 
situaciones vividas. Puede que al-
gunas de las veces, este discurso 
este mediado por la presentación 
ante “el otro” – entrevistador/a- 
ya que la discriminación supone 
una carga afectiva de dolor.

Los relatos de los entrevistados, 
(mayoritariamente sin partici-
pación en organizaciones del 
movimiento afrouruguayo) remi-
ten a distintas conformaciones 
identitarias; estos adultos dan 
cuenta de cambios generados 
en el transcurso de sus vidas en 
cuanto a su identidad étnico-
racial.
 
Emerge también en las entrevis-
tas la importancia del contacto 
con referentes afro, organizacio-
nes o inclusive las oportunida-
des de hablar con otros sobre la 
identidad. Como veremos más 
adelante, la relación identidad-
discriminación en la infancia 
adquiere sus especificidades.

-Yo hice el censo, trabajé en el censo y me pasó de llegar en 
casa de gente negra y preguntar: “¿Usted cree que tiene ascen-
dencia afroamericana, negra u otro?” “Negra, no, negra no” me 
decía, y la persona era negra. Pero yo no le podía discutir, yo 
ponía lo que ella me decía, pero ella era negra. “¿Y sus hijos?”,  
le preguntaba, porque había una pregunta sobre ellos,: “No, 
mis hijos son blancos”. Ella, por ejemplo, era casada con un 
blanco, pero los hijos eran negros. 

-Y ¿qué te dijo que era ella?

-Blanca, blanca. “¿Qué descendencia tiene?”. “Blanca”, me dijo.
 
-Para vos ¿en qué va el identificarse con ser negro o ser afro? 

-Y para mí, porque no se gustan, no se quieren, quieren ser 
blancos porque creen que los blancos tienen más superioridad. 
Yo creo que es por ahí, ella se siente inferior porque es negra.

Mujer, 3 hijos, Rivera.
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-Y vos ¿estás orgullosa de ser negra?

-Ahora hoy en día sí, me hubieses preguntado hace años 
atrás y te decía no; como en la escuela, como en todo pasaba 
siempre el negro no sé cuánto, entonces en aquel momento 
no. Ahora sí.

-¿Ahora sí te sentís orgullosa? ¿Por qué?

Porque no me molesta lo que puedan decir los demás. Las co-
sas que me molestaban anteriormente ahora no me molestan. 
Y me doy cuenta que si yo no me considero una persona negra 
¿cómo puedo enseñar a mis hijos qué son?

Mujer de 39 años, 5 hijos, 2 nietos.

-¿Te sentías afrodescendiente? ¿Y antes de (organización 
afro)?, ¿Fue un cambio para vos?

-…(organización afro) te da la chance de vos entender mejor 
eso. Como que vas sabiendo tus raíces, conociendo bien. Por-
que siempre que el negro viene de ahí, pero tú no sabías nunca 
de donde había surgido todo eso. Y ahí charlando y leyendo 
esos folletos y libros incluso que ellos tenían en la biblioteca 
que nos fuimos enterando más.

-Hoy en día ¿te sentís orgullosa de ser afro descendiente?

-Yo sí. 

-¿Te parece que los chicos también?

-Los gurises dicen, pero este que sale ahora más, porque es 
todo negro. A mí no me digan morocho, díganme negro porque 
yo sé que soy negro y soy hijo de negro y con orgullo. Ellos no 
niegan la raza de ellos. 

Mujer de 47 años, 4 hijos, Rivera.
Se refiere a un joven de 18 años.



140

-Ustedes ¿siempre se sintieron afrodescendientes o fue a 
partir del encuentro con esta gente?

-No, sinceramente, de estos encuentros así que ellos empeza-
ron estas charlas, pero antes no.

-¿Les  interesa conocer aspectos de esa cultura?

-Sí, la verdad que sí, a mí me gustaría, sí. Por eso nosotros 
quedamos esperando estas otras charlas, para ver. Están bue-
nísimas.

 Las charlas que daban cuando venían ellos…”

-¿Están orgullosos de ser afro?

-La verdad que sí.

-¿Es importante para vos ser afro?

-Sí.

-¿Alguna vez deseaste no ser afro?

-No, siempre me encantó. Desde que mi tía Tania nos contó 
más o menos como era eso de afrodescendiente me gustó,… 
nos contó qué es afro y yo me sentí orgullosa de eso.

¿Qué es lo que te movió, qué te hizo sentir orgullosa? 
¿Antes no se identificaban como afrodescendientes?

-No, no teníamos idea de cómo era. Mi padre también es 
afrodescendiente. Además tengo esa hermana que es 
afro también. 

Adolescente mujer de 17 años, Tacuarembó.
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-A la interna de la familia ¿la de tu pareja o la tuya, no 
viven el tema de discriminación?

-No,  en la familia de él, de mi esposo hay mezcla, hay blanco, 
hay rubio. De la parte de él, de las hermanas de él, yo soy 
la negra. Aunque el padre es negro. El padre de mi esposo es 
bien negro pero la madre de él es clara, es rubia de ojos 
celestes, creo que es española. Pero nunca me doy, porque yo 
siempre digo que yo no me casé con ella, me casé con él. 
Él no es claro, él salió más  al padre. Tiene una hermana que 
estuvo haciendo un curso allá en el Cerro. Sé que era de 

Afirma	Grimson	(2011,	198),	que	la	
cultura y la identidad son proce-
sos diferenciables, que no están 
vinculados mecánicamente. No 
obstante están muy entrelazados 
en un sinnúmero de escenarios y 
procesos relevantes. En este senti-
do conviene hacer tres apreciacio-
nes complementarias: 

•	 Dentro de un grupo social del 
que sus miembros se sienten 
parte, no necesariamente 
existe homogeneidad cultural 
(Ob. Cit.). 

•	 “El conocimiento de las rela-
ciones interculturales, según 
Grignon y Passeron, no debe 
considerar la cultura popular 
como	un	universo	de	significa-
ción autónomo olvidando los 
efectos de la dominación, ni caer 
en el riesgo opuesto –pero simé-
trico- de creer que la dominación 
constituye a la cultura domina-
da siempre como heterónoma” 
(García Canclini, 2004: 71).

•	 No todas las características 
identificadas	por	un	observa-
dor externo son consideradas 
por un sujeto o colectivo como 
igualmente pertinentes para la 
definición	de	su	identidad,	sino	
que son seleccionadas sólo las 
características socialmente 
relevantes para delimitar las 
fronteras identitarias de un indi-
viduo o grupo respecto de otras 
identidades (Giménez: 2005).

Lo variable de la identidad colectiva 
está relacionado con estos as-
pectos, pero también puede estar 
mediado por los procesos de estig-
matización68 social. “Una importan-
te aclaración es que el racismo no 
solo se dirige hacia otros individuos 
o colectividades, sino que puede 
ser dirigido hacía  sí mismo como 
individuo o a la colectividad propia. 
En este caso, el racismo se interio-
riza, volcándose sobre sí mismo. De 
ahí que se hable de ‘endorracismo’” 
(Estrepo, 2012: 179).

68  Tomemos en cuenta que “…un miembro de una sociedad se identifica, es interpelado e interpela a los otros: se afilia y desa-
fila, estigmatiza y es estigmatizado, contra estigmatiza”. En  Grimson, Ob. Cit., 186. 
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historia y un día me cuenta una conocida que ella decía: yo 
me siento mal en medio de tanto negro. Y ella sabía que era de 
negros. Lo dijo; sí, tú sos hija de negros, qué mal te vas a sentir. 
Ella como es clara, quiere decir que ellos niegan la parte negra 
que traen del padre. Porque no se les nota físicamente. 
A los más viejos tú ves los rasgos pero las gurisas salieron 
todas claras, bien claras son.

Mujer 40 años, 4 hijos, Rivera.

-… sobre todo por los problemas raciales. Esa vez la de la 
fábrica tá, la dejé pasar y una vez trabajando en una casa de 
limpieza también, el hombre era bien blanco y de ojos celestes 
¿viste? Y un día la mujer de él se fue para Buenos Aires y me 
dejó unas camisas para planchar… porque no me lo dijo “hága-
me tal cosa”,  me lo dejaba por nota; como me abría la suegra 
de él, me dejó una nota “que le planchara las camisas”. Como 
me puso así, sin gracias ni nada, yo cuando me iba le dejé las 
camisas donde estaban y le puse “no sé planchar”. 

En el caso de  los afrodescendien-
tes el estigma está íntimamente 
vinculado con los rasgos fenotípicos 
propios o de sus familias de origen.  

La sociedad establece los medios 
para caracterizar a las personas y el 
complemento de atributos que se 
perciben como corrientes y natura-
les en los miembros de cada una de 
esas categorías. Según Goffman, 
“es probable que al encontrarnos 
frente a un extraño, las primeras 
apariencias nos permitan prever en 
qué categoría se halla y cuáles son 
sus atributos, es decir, ´su identidad 
social´. Por lo general, no somos 
conscientes de (…) que hemos esta-

do concibiendo sin cesar determi-
nados supuestos sobre el individuo 
que tenemos ante nosotros”; le 
atribuimos una caracterización “en 
esencia.” De este modo,   dejamos 
de verlo como una persona total 
y corriente para reducirlo a un ser 
inficcionado	y	menospreciado	
(Goffman, 2008: 14). 

En este sentido, el estigma puede 
suponer varias “afectaciones”: de la 
autoimagen, la autoestima, en las 
interrelaciones sociales y parti-
cularmente en las posibilidades 
derivadas de estas interrelaciones 
en términos de oportunidades. 
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-Y ¿por qué decís que era racista? 

 -Porque sí, lo notaba,: eso vos lo notás, lo sacás al toque. Eso 
es lo que tiene, si vos caés bien en un lugar , te das cuenta… 

-Claro, sí, es una cuestión más de sentimiento.

 -Claro, viste, y el loco, por cómo me hablaba, o mandaba decir-
me las cosas por la mujer o por la suegra, el loco me veía y no 
me abría la puerta,  me hacía así y pegaba la vuelta. La mujer 
no, con la mujer me llevaba bien, y ella misma me dijo “es un 
problema…” 

-¿Sí? ¿Lo hablaron así directamente y todo? 

- Si, yo le pregunté “¿Qué problema tenía el marido conmigo?” 

-¿Sí?  

-Sí, sí, y ella me dijo: no tiene un problema, es que con la gente 
de color no se lleva, dijo ella. Fue delicada la tipa ¿viste?  Muy 
educadamente…”

Mujer de 36 años, 5 hijos, Montevideo.

En el transcurso de este análisis 
damos cuenta de la existencia de 
diferentes conformaciones identita-
rias  y cómo las mismas son varia-
bles y diversas. Aún así, es posible 
afirmar	que	estas	familias,	muchas	
de las veces, presenten identidades 
construidas a partir de la diferencia 
transformada en discriminación. 

Recordemos que uno de los aspec-
tos claves de la discriminación social 
es la negación del derecho a ser 
diferente. Esto reside en el hecho de 
colocar la diversidad que se otorga 
a los grupos humanos dentro de 

escalas sociales jerarquizadas, que 
se estructuran sobre lo legítimo 
e ilegítimo, lo bueno y lo malo, lo 
blanco y lo negro, puro-impuro, 
sano-enfermo. 

La discriminación es parte de la 
estructura y  dinámica social de una 
sociedad	dada	y	se	manifiesta	más	
allá de las voluntades, ya que como 
dice Balibar, el racismo constituye 
un “fenómeno social total”. 

Ante la discriminación, las formas 
de reaccionar y posicionarse  tam-
bién son diversas, pero es posible 
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que en tanto el racismo (como ideo-
logía y práctica) invade las distintas 
esferas de la vida cotidiana, nece-
sariamente se asuma una postura. 
Puede que la misma varíe  inclusive 

Evitación

en una misma persona enfrentada a 
situaciones distintas.
Entonces, ¿Qué actitudes describen 
los entrevistados ante situaciones 
de discriminación étnico-racial?

-¿Alguna vez deseaste no ser negro? 

-Sí.

 -¿Por qué? ¿Te sentís incomodo en algún lugar? 

-Sí.

 -¿En dónde, por ejemplo? 

-Con mis compañeros, a veces yo me siento como medio… 

-¿Sí? ¿Pero ellos te hacen sentir incómodo con algún co-
mentario o alguna cosa? 

-No, no 

-¿Te sentís incomodo nomás? 

-Sí. 

-¿Por qué sentís que te pude pasar eso? 

-Porque sí, porque ellos no, no, no, como no me siento bien, 
ellos no, cuando ellos están así, todos juntos, yo trato de ale-
jarme, viste, de separarme un poco de ellos.

Adolescente varón, 15 años. Tacuarembó.
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Reproducir la violencia de la discriminación a través de la agresión 
física y la vivencia de indignación, son mencionadas en las 
entrevistas, particularmente cuando están implicados niños, niñas 
y adolescentes. 

Dejar pasar o fingir indiferencia

 – A veces pasa eso. “Negra de m...”. Sí, a veces pasa. A  la Kara 
le dijeron: “negra de m…”. Le rompió la boca, los ojos, todo…
                                                                                                                                                 

Hombre 54 años, a cargo de 4 hijos. Montevideo

-…el negro de m…,  mirá esa negra. Vos no jugás conmigo por-
que soy negra” 

-¿Te pasaba siempre?  

-¡Si! Es horrible. Y es así como me volví agresiva. Yo veía una 
blanca y ya le pegaba por miedo a que me atacara. Fui tan 
atacada que atacaba yo primera, ¿me entendés?

Mujer de 33 años, 6  hijos. Montevideo.

-Si te dicen una cosa así, ¿qué hacés? 

-No porque, antes yo  insultaba, yo decía. Ahora no,  porque 
ahora estoy en la iglesia y no me gusta insultar en la calle ni 
nada; entonces, me dicen negra y yo hago de cuenta que no es 
conmigo…”

Mujer, 40 años, 5 hijos. Rivera

-¿Y antes?

-No, ella me dijo que le decían negra pero ella a su vez les con-
testaba, entonces como que, como vi que ella se defendía, mal 
o bien se defendía. Pero yo a veces le decía: no, vos tenés que 



146

decir tal cosa,  porque es feo que vos estuvieras en esa situa-
ción,…, no te gustaría que te dijeran tal cosa, digo, entonces tá. 
-Ella ahí dice: sí, ¡pero me da bronca! Bueno, pero tá, a veces 
más vale ignorar a las personas, que ganás más plata, que 
diciéndoles cosas,  como si vos le decís y  te dice  y  le decís y 
así empezás. Cuando querés acordar están a las trompadas, 
entonces, a veces es preferible pasar por boba o pasar por 
miedosa, que te ahorrás un montón de disgustos y de dolor de 
cabeza. Será que soy muy quieta, nunca me peleé con nadie, 
yo qué sé…”

Mujer, 39 años, 2 hijos.
Refiriéndose a su hija de 16 años.

Sobre-exigencia. 
En estos relatos aparecen unido lo étnico-racial y  la pobreza en su condi-
ción de estigma. 

-¿Te parece que la infancia de los niños morochos es distin-
ta a la de los no morochos? 

-Sí, en los niños se ve más, hay discriminación… yo trato de 
que mi hijo siempre esté prolijo, yo le digo a él, desde que Mar-
cel  se levante que siempre esté prolijo; no porque vivamos en 
un asentamiento, digo, vamos a estar todos mugrientos. En-
tonces me dice sí, pero  Fulanito, que es negrito, estaba…  Pero 
vos no te preocupes por lo que hace Fulanito, vos preocupate 
por lo que haces vos. Digo, los niños yo pienso que sí, viste que 
se ve más el tema….”

 Mujer, 39 años, 2 hijos. Montevideo.
Refiriéndose a su hijo de 5 años.

-¿Alguno de los chiquilines se sintió discriminado? 

-Paulo fue que lo llamaron de sucio, que una vez me contó. Ahí yo 
fui y hablé con la maestra y le dije. Le digo: mire, yo soy pobre, 
todo lo que usted quiera, pero mis hijos vienen limpios a la es-
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Actitud pro-activa ante la discriminación

-Yo soy la alarma frente a la discriminación.  Se ve mucho más 
de lo que la gente cree. Me pasa que la gente no cree que exis-
ta la discriminación. ¿Cómo? ¿Hay? ¿Será para tanto? Es para 
tanto. Por lo menos yo creo que es para tanto y suelo estar 
atento a este tipo de cosas. Igual hago esas cosas de contame 
cómo fue. 

-¿Te pasó de tener que ir a enfrentar una situación? 

-En la escuela lo que pasó fue que terminé yendo a hablar de 
discriminación a la clase de Julián, pero porque el problema 
había desbordado a la clase y ya no era solo un tema de razas.

Padre, 3 hijos. Montevideo.
Refiriéndose a su hijo de 10 años.

Familia con padres profesionales universitarios.

cuela, pero   llegó y me dijo que un compañero lo llamó de sucio. 
Yo no lo veo mugre en el cuerpo. Yo paso día y noche fregando en 
la pileta, porque cuando yo vivía con el padre, el padre me regaló 
un lavarropas pero se fue y se me llevó el lavarropas, yo paso 
lavando agachada en la bañera. Ella me dijo que iba a hablar y se 
ve que habló con el niño, porque nunca más.

Mujer, 11 hijos. Artigas.

Los y las referentes desarrollan 
distintas estrategias para “orientar” a 
niñas, niños y adolescentes a efectos 
de enfrentar situaciones de discri-
minación, intentando en algunos 
casos trasmitir la preocupación por 
situaciones generadas en los centros 
educativos, practicando y enseñan-
do en el hogar diversas modalidades. 

Entre las estrategias encontramos 
algunas centradas en la valoración 
de la pertenencia a una “familia 
unida”; otras, en construir un 
discurso contra-hegemónico de 
belleza negra; también, resaltar las 
características singulares de cada 
uno; y el señalamiento y contacto 
con “referentes afro”,  con los que 
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las familias tienen cierta cercanía. 
En otros casos se asume  la des-
ventaja como parte de las relacio-
nes sociales, o el racismo se repro-
duce entre familiares y/o pares. 
Encontramos un caso en el cual la 
actitud activa implicó una denuncia 
penal por discriminación. 
A la “ajenidad”, con la cual se habla 
en algunos casos de discriminación 
(como una cosa que acontece pero 
no se tiene experiencia directa), se 
superpone la imposibilidad de es-
tablecer en qué aspectos de la tra-
yectoria vital la discriminación ha 
afectado. Esto se da aún en casos 
en los cuales se puede reconocer la 
vivencia de discriminación.
En otros casos, existe la posibilidad 
de ensayar relaciones entre la discri-
minación y su impacto en la subje-
tividad o las condiciones de vida: se 
habla de afectación en el carácter, 
de timidez, de actitud defensiva y 
también de desvinculación educa-
tiva, alejamiento entre familiares, 
dificultades	para	conseguir	trabajo	o	
pérdida de los mismos. 

Identidad(es) afro: racial, 
étnico-racial, étnica.

Hacemos referencia a Grimson 
(2011), para entender cómo las 
identidades están mediadas por las 
relaciones de poder (y las jerar-
quías que este implica). Para este 
autor, “entre los modos posibles de 
identificación existe una distribu-
ción desigual del poder (…) es decir, 
que un campo de interlocución 
implica una economía política de 
producción de identificaciones” (Ob. 
Cit., 179).

Así como plantea Cristiano (2008), 
“no todos los individuos dan el 
mismo peso al aspecto étnico en 
su conformación identitaria” (este 
peso es sin duda importante en los 
individuos que dirigen o partici-
pan de una organización étnica). 
Muchos “no organizados” han  
construido una identidad étnica 
propia, al margen de las organiza-
ciones formales.

-…Hay muchas cosas que son de nosotros y fueron robadas por 
ustedes y son de nosotros. Y quizás mañana ves un blanco que 
se muere por capoeira y no puede ver un negro. Estás cons-
ciente que está haciendo lo de un negro, no quiere ser negro 
de color pero tenés el alma negra, porque es así. Sin embargo 
nosotros son pocas cosas que les robamos a ustedes, desde el 
tiempo de la esclavitud pocas cosas les robamos a ustedes. 

-¿Practicás alguna de estas cosas que decís que son de 
cultura negra?  

-No. 
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-¿Ni capoeira, ni candombe, ni estos bailes que decís, nada? 

-Para ser negro no tenés que hacerlo, tenés que sentirlo. Yo lo 
siento pero no lo hago.  

Mujer 33 años, 6 hijos. Montevideo

-¿Sentís algo especial con las personas que son morochas 
como vos?

-Sí. 

-¿Qué sentís? 

-Cariño y eso. 

-¿Qué? ¿Con los no morochos no te pasa? 

-Me pasa algunas veces. 

-¿Pero con los morochos es como más directo? 

-Claro. 

-Si te cruzás con un morocho en la calle ¿sentís que tenés 
algo en común?

-Sí. 

-¿Qué cosa?

-Que vamos a ser buenos amigos.

-¿Te da esa sensación? 

-Sí. 

Adolescente varón, 14 años. Montevideo
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-¿Te sentís orgullosa de ser morocha? ¿Es importante para 
vos o...? 

-Sí, yo digo, soy lo que soy, porque Dios quiso que sea, porque 
cada uno tiene su color y su raza y su yo qué sé, su manera de 
ser ¿no? Digo, cada uno, si somos iguales no sería mundo.

Mujer 39 años, 2 hijos 

-¿En la familia, se consideran afrodescendientes o negros?

-Afrodescendientes.

-¿Qué es para ustedes ser afrodescendientes?

-Ah, ¿cómo te puedo decir? ...En sí la raza. No sé cómo explicar-
te.

-¿Ustedes consideran que tienen una cultura particular?

Sí. Sí, porque… no me acuerdo bien, …

Mujer, dos hijos. Tacuarembó

-¿Qué es ser negro? ¿Cuando vos le decís sos negro?

- En principio pasa por el aspecto y después por determinada 
música que escuchamos, que no es  la única, pero sí activida-
des que tenemos nosotros o algún  amigo  o de la familia. Pero 
no te puedo decir soy negro porque esto y esto y esto. Una de 
las cosas que sí desterramos es que no es desde este color a 
este color. Porque en la familia tenemos toda la gama, enton-
ces eso ya lo superaron. No es solo por color.

L- Si es negro, negro es negro
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J-Entonces la abuela sería, pero la tía Leticia no, porque si es 
por color tenemos todos.

L- Porque hay gente que se considera negra y lo primero que 
vos pensás, cuando la ves, es que no es negra. Entonces todas 
esas cuestiones las hemos hablado, de la percepción. Entonces 
eso de la gama de los colores no va.

- En principio hay una cuestión física pero también hay 
otras

-Hay estilos de vida, hay costumbres familiares…

Dialogo entre padre y madre.
3 hijos. Montevideo.

En lo que respecta a la relación 
entre identidad étnico-racial y 
discriminación, Wade señala que 
la raza, en cuanto construcción 
social, es extremadamente po-
derosa, dado que la gente puede 
comportarse como si las razas 
existieran. “Si la gente discrimina 
en base a sus ideas raciales, se 
trata de una realidad social de 
enorme importancia. Igualmente, 
la gente puede proclamar una 
identidad racial que represente 
para ellos aspectos esenciales de 
su persona…” (2000: 21). 

Según este autor, las  identidades 
raciales y étnicas son elaboracio-
nes contextuales, situacionales y 
multívocas. Están sujetas a una 
política de identidad, cultura y 
diferencia, que abarca el género, la 
sexualidad, la religión y otras ex-

presiones culturales. Son construc-
ciones que dependen de relaciones 
sociales cambiantes (2000). 

Si bien, los términos utilizados en 
las entrevistas para autoidenti-
ficarse refieren en el terreno del 
habla a las conformaciones iden-
titarias mediados por lo socio-
histórico (ver abordaje desde la 
sociolingüística), importa señalar 
la diversidad de contenidos que 
se atribuyen a los términos utili-
zados y cómo algunas nociones 
manejadas por los entrevistados 
pueden considerarse una expre-
sión de violación del  derecho a 
la identidad a las cuales han sido 
expuestos. 

En algunas entrevistas nos encon-
tramos con distintas nominacio-
nes que responden a categorías 
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raciales69 (desde el punto de vista 
del fenotipo): negro/a, morocho/a, 
blanco/a, y  a su vez los contenidos 
que se le dan a éstos términos 
remiten muchas de las veces, aún 
el término  afrodescendiente, a la 
concepción de raza desde el punto 
de vista biologicista. En estos 
discursos encontramos algunas 

particularidades como la idea de 
“Dios nos hizo así”, o “, mi madre 
me explicó que nunca iba a cambiar 
de color”. 

 En ese sentido podemos decir que 
nos encontramos con una cons-
trucción social que, a la vez que 
producto, refuerza el racismo. 

69  Sobre percepción de la diversidad étnica Lydia Andrés se refiere al racialismo, el hecho de entender los grupos sociales bajo la 
noción de raza. En la mayoría de los casos no se usa directamente la palabra, pero está presupuesta en la reflexión, en el sentido. 
Esto muestra cómo, por un lado encontramos el discurso aceptable y oficial según el cual no hay razas y, por otro lado, un mundo 
conceptual en el cual la noción de raza,  aún sin el término, sigue presente y condicionando el pensar en los grupos sociales.

-Cuando yo tuve a la María, cuando la María  era bebé, cuando 
nació mejor dicho, nació blanca, aunque no lo puedas creer, yo 
tampoco. Porque la Elena tiene, la Elena… ¿cómo se llama? de raza 
blanca también, tiene mixta. Tiene más facciones de blanca, que 
para mí es negra, pero tá, tiene más facciones de blanca que de ne-
gra. Y cuando nació, nació bien blanca. Y yo una vez, para quedar 
a tono, la llevé a la playa y la quemé en el sol, en serio (risas) y 
quedó roja totalmente. Y ahí ¿viste?, fue cambiando la piel y quedó 
morocha, pero ella es blanca. ¿Me entendés? 

-¿Pero ahí quedó?  

-Y ahí quedó, café con leche. ¿Viste? Yo dije, no puede ser que 
sea  hija mía, la partera le dije que no, que la gurisa no era mi 
hija, que la gurisa no era mía…

 -Vos la veías blanca y como que no…  

-¡Era bien blanca, así como vos de blanca era la gurisa! 

-¿No te identificabas con ella?  

-¡Y no! 

 -¿Qué te generaba - verla así?

 -¡Yo le decía a la partera, como me vas a traer una gurisa blanca si 
yo soy negra y tengo a mis hijas negras! ¡Señora esto es lo que yo 
saqué de usted!,  ¡No puede ser! ¡A mí me la cambiaron!

Mujer, 36 años, 4 hijos. Montevideo
Refiriéndose a su hija de 11 años.
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-Me preguntan: ¿usted es la mamá? Siempre me pasaba cuan-
do eran chicos, de familiares de mi familia, de preguntarme de 
dónde había sacado esa niña. Y una tía contestarle: es hija de 
ella. Y también en la escuela y en el liceo me preguntaron. Y 
después, en un momento, me preguntaron directamente si era 
adoptada. 

-¿Cómo reaccionaste frente a esas situaciones? 

-De distintas maneras, pero en la situación de que si era 
adoptada me molestó muchísimo, de que no podían creer que 
era hija mía porque era de distinto color, viendo que la persona 
que era el padre era blanco… Entonces les contesté de mala 
manera.

Mujer, 39 años. Montevideo.
Refiriéndose a una de sus hijas mayores.

-¿Te consideras  afrodescendiente?

-¿Si me considero? Sí… No me considero, soy afrodescendiente 
por la sencilla razón de que mi abuelo era africano, mi abuela 
era africana también y hay otros que no, que son de otra gene-
ración pero no dejan de ser afrodescendientes.

-¿Tu abuelo fue traído? ¿Tu abuela?

En otros casos emerge tras las no-
minaciones negro, afrodescendien-
te y aún morocho. una  identidad 
étnico-racial.  Aquí se puede hacer 
referencia a raza, pero también 
se remite a la historia común,  la 
discriminación,  el sentimiento de 
cercanía o  la noción de pertenen-
cia a un colectivo y/o  comunidad.  
Se habla de lo “negro”, la “cultura 
negra” o de algunos aspectos cultu-
rales comunes.  

Nos encontramos también con la 
la apropiación del término afro-
descendiente desde identidades 
netamente raciales y/o étnicas.

Asimismo, es posible que en el 
marco de una misma entrevista se 
asocien los términos  y se asimilen 
unos con otros. 
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-Mi abuela sí. Mi abuela sí. Mi abuela era africana. Pero hay 
otros que son enganches como digo yo, mi hijo, pero también 
son afrodescendientes porque tenemos mucha mezcla ¿no? De 
afrodescendientes hay muchas mezclas. La raza de nosotros 
se degeneró mucho ¿verdad? En el sentido que, sin ofender a 
nadie, la raza de nosotros… hay gente blanca ¿verdad?, hay 
gente blanca que se casó con gente de color y ahí ya los hijos 
salieron mestizos, y ahí ya se degeneró un poco.

-. Pero para vos, los que son hijos de parejas de blancos 
con afro ¿no son afrodescendientes?

-¡Son sí! ¡Obvio que son!

-Pero ¿se degeneró por la mezcla?

-Está bien la pregunta. Porque ¿qué pasa? La  Luz ( una de sus 
nietas) es hija de ella y  el marido es blanco. Ella tiró más al 
papá. Pero es hija de afrodescendiente.

-Y ¿es afrodescendiente?

-Es afrodescendiente también. Corresponde a la generación

¿Qué significa para vos ser afrodescendientes?

Para mí mucho. Para mí es muy importante. A mí sinceramente 
no me, ¿cómo te puedo decir?, no me molesta ser afrodescen-
diente, hay gente que sí, que le molesta… hay gente que no qui-
siera ser negro. Vamos al grano: hay gente que dice “¡ay ¿por qué 
soy negro?!” A mí eso nunca en mi vida me pasó, tampoco me 
molesta, al contrario, estoy orgullosa de ser como soy. Pero a mí 
tampoco me molesta si mi hija se casa con otra persona blanca, 
tampoco me molesta, al contrario, considero que está todo muy 
bien, y que cambia un poco, se degenera, pero no creo que por 
eso se va a perder la identidad de la gente.

69  Sobre percepción de la diversidad étnica Lydia Andrés se refiere al racialismo, el hecho de entender los grupos sociales bajo la 
noción de raza. En la mayoría de los casos no se usa directamente la palabra, pero está presupuesta en la reflexión, en el sentido. 
Esto muestra cómo, por un lado encontramos el discurso aceptable y oficial según el cual no hay razas y, por otro lado, un mundo 
conceptual en el cual la noción de raza,  aún sin el término, sigue presente y condicionando el pensar en los grupos sociales.
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Como señalamos, han sido diversos 
los términos utilizados por los/
as entrevistados/as para hacer 
referencia a su afrodescendencia. 
Estas formas de nominar, no solo 
han variado conforme al tipo de 
identidad (sea ésta étnica, racial 
o étnico/racial), sino que también 
lo han hecho en el discurso de los 
propios sujetos. El carácter proce-
sal de la conformación identitaria, 
aunado al carácter contextual y a 
las relaciones de poder desde las 
que se constituye, arrojan, entre 
otros elementos, una gran comple-
jidad	que	se	manifiesta	(también)	a	
través del lenguaje.

Varía según las generaciones, según 
el contexto por “acomodación”.70 La 
lengua es un hecho social y como 
tal es dinámica, por lo que está su-
jeta a la acción propia del hablante, 
el cual la utiliza en un tiempo o en 
un	área	geográfica	determinada.	
Es así que encontramos varieda-
des lingüísticas y a su vez, según 
el ámbito en que se encuentre el 
hablante, utilizará tal variación 
(ej. la gente de Tacuarembó de la 
Pastoral Afro, que en el grupo focal 
nos decía que en su Departamen-
to, para llegar a la población afro 
hay que usar el término “negro”, 
cuando ellos en realidad utilizan 
“afro”). Cuando hay acomodación 
hay “competencia comunicativa”:71 
lo que un hablante necesita saber 
para	comunicarse	eficazmente	en	
un contexto sociocultural.

Presenciamos así la existencia de 
fenómenos complejos respecto a 
los términos que hacen referen-
cia a la afrodescendencia de las 
personas. Otros términos que han 
sido frecuentemente utilizados 
por nuestros/as entrevistados/as 
fueron “morocho”, “moreno” y “de 
color”. Si bien nuevamente debe-
mos abandonar una única forma de 
interpretarlos, en muchos casos y 
tal como lo ha planteado Asencio, 
“cumplen la función de ´atenuar la 
diferencia de color´ (...) represen-
tando grados menores de ´negri-
tud´” (Asencio, 2001: 10) y han 
sido preferentemente escogidos 
por aquellos/as que construyen su 
identidad desde lo racial. También 
hemos visto situaciones en que 
estos términos son utilizados 
por quienes tienen una identidad 
estigmatizada, como una forma 
de evadir su condición de afrodes-
cendientes, queriendo decir que en 
realidad no lo son tanto.

Por otra parte y situándonos al otro 
extremo, aparecen utilizadas las 
palabras morrón o  “azul”, esta últi-
ma para hacer referencia a aquellas 
personas que tendrían un color de 
piel muy oscuro (que el imagina-
rio social lo asocia a una negritud 
máxima e insuperable); aunque en 
ningún caso nadie lo ha utilizado 
para auto-referenciarse.

La presente investigación ha ela-
borado categorías de análisis que 

70  Acomodación: implica tener en cuenta cómo habla el otro para hablar uno; si existe acomodación, la consecuencia es que el 
modo de hablar de los interlocutores se asemeja entre sí. Uno se acomoda circunstancialmente al hablar con alguien, pero pasa a su 
forma anterior cuando termina la interacción: reproduzco rasgos lingüísticos de alguien, mientras hablo con ese alguien (Trudgill).

71  Etnografía de la comunicación 
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además de arrojar limitaciones nos 
ayudan a comprender los matices 
del fenómeno. Hemos distinguido 
así a quienes construyen su identi-
dad afro racialmente de los que lo 
hacen étnicamente, y de quienes 
se construyen mediante la mixtura 
de ambos (étnico-racialmente). 
Sin embargo no hay asociaciones 
generalizables respecto a los térmi-
nos con los que se han autoidenti-
ficado	unos/as	y	otros/as.	Abando-
namos así la pretensión de ligar a 
los procesos de formación identita-
ria una palabra que los caracterice, 
en tanto que las fronteras de unos 
y otros fenómenos sociales no son 
necesariamente coincidentes.

Estos y otros elementos evidencian 
el complejo panorama ante el que 
nos encontramos en el trabajo de 
campo, tan complejo como los pro-
pios procesos de construcción iden-
titaria de los/as afrouruguayos/as. 
Una vez más, la lengua evidencia 
los zigzags del entramado cultural.

Identidad- generación: 
Ser niños/niñas, adolescentes  
afro en Uruguay.

Un tratamiento especial requiere 
la “afectación” de la discriminación 
en lo que respecta a la identidad 
de los niños, niñas y adolescentes 
trabajadores uruguayos que hemos 
entrevistado. Como señalamos, 
los adultos dan cuenta de una va-
riación en el transcurso de su vida 
(aunque no solo) con respecto a la 
asunción de la identidad étnico-
racial y las formas de enfrentar la 
discriminación. En lo que respecta 
a la infancia, esta puede estar 
atravesada por aspectos cognitivos 
y psico-sociales propios.

Como ya hemos señalado, la 
articulación de las dimensiones 
diversidad y desigualdad hace posi-
ble analizar los problemas sociales 
de la infancia en toda su comple-
jidad, y se revela especialmente 
indispensable a la hora de abordar 
la infancia y la familia en situación 
de vulnerabilidad social. En este 
sentido  coincidimos con Fonseca 
(1995) en que es necesario dar 
cuenta de sus condiciones mate-
riales de existencia, pero sin dejar 
de examinar los factores sociales y 
culturales a través de los cuales la 
pobreza es mediada.
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-¿No? Tu mamá me dijo que vos decías que eras morochita. 
-Yo no decía
 -¿No? ¿No sos morochita? 
-Sí, pero yo no digo que soy morocha. Soy morocha, pero ¿mi 
mamá dice que soy morocha? 
-Yo le pregunté y en una me dijo que vos decías a veces 
que eras morochita. ¿Te gusta ser morochita? ¿No? ¿Por? 
-No me gusta. 
-¿No? ¿Por qué? 
-Porque no sé. 
-Y contame, ¿cómo va a ser tu cumpleaños de 15? ¿Ya pen-
saste alguna vez sobre tu cumpleaños de 15? 
-Sí, pero, ¿mi madre te dijo lo que yo le dije para mis 15? 
-¿Qué, qué le dijiste? 
-Una cosa. 
-¿Qué cosa? ¿Me contás? 
-Que algunos van a ir, van a hacer una fila, uno para acá y uno 
para allá. 
-¿Quiénes? ¿Quiénes van a hacer una fila?
 -Y la gente que va, mis tíos. 
-¿Tus tíos? ¿Por qué una fila aparte?
 -Porque sí. 
-¿Por qué?  
-Porque quiero. 
-Pero ¿por qué? ¿Qué le dijiste a tu mama de los 15?
 -Que voy a poner una fila, uno para este lado y otra para este.
 -¿Y quiénes van en cada fila? 
-Los blancos.
 -¿Y los negros en otra fila? 
-Sí.

Niña de 5 años. Montevideo.
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-¿Qué sentís  que sos? ¿Te parece que vos sos blanca, india, 
negra, morocha? ¿Qué sos? ¿O no sos nada?
-¡Branca!
-¿Blanca? Está bien.
-Branca Nieves soy, una princesa, sí. 
-¿Cómo te sentís siendo blanca?
-¡Bien! Como mi muñeca, esta acá, es branca y yo también soy branca.
-Y tus hermanos ¿son blancos?
-El Enrique parece preto.
-Tá ¿y tu mamá?
-Es morochita.
-¿Y tu papá?
-Blanco.
-¿Y vos sos?
-Branca.
-¿Y tenés amigos blancos?
-Sí.
-¿Y pretos?
-Mmm.
-¿Morochos?
-No. Solo brancos.
-¿Tiene algo en especial eso para vos? ¿Alguna vez quisiste 
ser preta?
-¡No!
-¿Por qué?
Porque yo no quiero.
-¿Vos no querés ser preta?
-No.
-¿Te gusta ser blanca?
-Sí, como la muñeca.
-¿Te sentís orgullosa de ser blanca?
-Sí.
-¿Y qué te parece que tus hermanos y tu mamá sean pretos? 
-Mi madre es preta.

Niña de 10 años. Rivera
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Como explica Wade, el racismo es 
relacional. Es decir, que la dife-
renciación que establece se da en 
procesos de relaciones entre dos 
o más individuos,  y que el mismo 
individuo que en una interacción 
puede ser discriminado, puede con-
vertirse en el discriminador en una 
interacción con otro individuo.  

El racismo es parte de una sociedad 
porque, en mayor o menor medida 
está inserto en los imaginarios, 
pero en todos los miembros de la 
sociedad, de tal manera que cada 
individuo miembro de la sociedad 
en cuestión posee las ideas y 
representaciones, las imágenes, el 
imaginario compartido necesario 
para ser racista. Uno de los meca-
nismos de transmisión del mismo 
es el proceso de endoculturación. 

Cada individuo de la sociedad será 
portador de  esta ideología en 
mayor o menor medida; y lo pon-
drá en práctica o no. La concien-
tización y el conocimiento sobre 
el tema pueden ser una manera 
de escapar de algún modo. Pero, 
en la medida en que la cultura, y 
con ella el imaginario racista, se 
adquiere casi en su totalidad du-
rante la niñez, sin una adquisición 
crítica, aún si se llegara a formar 
una actitud crítica sobre el tema, 
la manera de sentir condicionada 
por este imaginario no puede 
cambiar del mismo modo. Lo que 
es pensado es más fácilmente 
cambiable,  mientras que la ma-
nera de sentir queda condicionada 
de forma más profunda. 

El racismo se enseña y se aprende 
a través de prácticas, sí, pero  tam-
bién por medios más implícitos, o 
al menos más silenciosos. 

Nuestras memorias crean relacio-
nes,	asociaciones	que	influirán	en	
la manera de pensar y percibir el 
mundo y más particularmente los 
grupos sociales, sin que  tengamos 
conciencia	de	esa	influencia.	La	
niñez se compone en gran medi-
da por este  tipo de aprendizajes 
(Lydia Andrés, 2008).   

En las entrevistas con niñas, niños 
y adolescentes se hace aún más 
implícito “el daño” en la afectividad, 
en la autopercepción, la autoesti-
ma, así como la identidad estigma-
tizada72 y el endorracismo.

Según Giménez (1997), los 
actores sociales - sean éstos 
individuales o colectivos - tienden, 
en primera instancia, a valorar 
positivamente su identidad, lo que 
tiene por consecuencia estimular 
la autoestima, la creatividad, el 
orgullo de pertenencia, la solidari-
dad grupal, la voluntad de autono-
mía y la capacidad de resistencia 
contra la penetración excesiva 
de elementos exteriores. Pero 
en muchos otros casos se puede 
tener también una representación 
negativa de la propia identidad, 
porque ésta ha dejado de propor-
cionar el mínimo de ventajas y 
gratificaciones	requerido	para	que	
pueda expresarse con éxito mode-
rado en un determinado contexto 
social (Barth, 1976, 28). En estos 

72  Poseer un estigma equivale a tener una diferencia indeseable; “ de hecho un individuo puede llegar a odiarse y denigrarse a sí 
mismo cuando esta solo frente a un espejo” (Goffman, 2008)
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casos, la percepción negativa de la 
propia identidad genera frustra-
ción, desmoralización, complejo de 
inferioridad, insatisfacción y crisis.

Como señala Ramírez (2012), “la 
convivencia sistemática, reiterada 
y constante de mensajes negativos 
de lo que es ser negro/a aparece en 
todo lo que interactuamos, y logra 
la internalización y el convenci-
miento de los prejuicios que nos 
etiquetan. Por lo tanto provoca la 
negación de querer ser, pertenecer 
y asociarse a un colectivo que pare-

ciera no tener valores de los cuales 
enorgullecerse”. 

“Podemos decir que todos y todas 
estamos inmersos en la práctica 
del racismo acostumbrado.  Esto 
se debe a que hemos sido ‘edu-
cados’ en un sistema en donde 
habitualmente reproducimos estos 
mecanismos mentales y simbólicos 
de discriminación, naturalizándo-
los, sin dar lugar a la más mínima 
reflexión, como si se tratara de 
acciones involuntarias de nuestro 
ser” (Ramírez, 2012). 

-En tu casa ¿qué opinan de esto de ser afrodescendiente? 

-Nada, porque Jonathan se piensa que es blanco y tiene el padre 
negro y madre también afrodescendiente. Entonces, él dice que 
es blanco porque él tiene la raza blanca,  pero él no es blanco, 
es negro porque la madre es negra y el padre es negro. Y Raúl 
piensa que él es negro porque tiene un padre negro  y una madre 
negra. Y la Jennifer piensa que sí, que ella es negra igual, aunque 
tenga blanca la piel.

 -Me contaron que entre los hermanos a veces se pelean. 

-El Seba  y la Sole siempre cuando se pelean se dicen negro. 

-¿Y a vos también te dice? 

-Sí, la  Sole siempre cuando se pelea te dice:  ah, no servís para 
nada negro. 

-¿Y vos que le decís? 

-A veces también le digo eso porque me calienta 

-¿Y qué le decís cuando te enojás? 

-Le digo: y vos negra cállate porque yo soy negro pero vos también. 

Varón, 10 años. Montevideo.
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Nos encontramos con niños, niñas 
y adolescentes que se autoidenti-
fican	con	el	término	morocho	y	si	
bien en su relato ello implica “una 
gama de color dentro del negro”, 
prefieren	su	uso,	ya	que	no	supone	
para ellos la misma carga discrimi-
natoria. Algunos hablan de sentir-
se orgullosos de su identidad, aún 
cuando después no pueden dar 
cuenta de los razones. 

En	otros	casos	fluctúan	en	sus	
relatos desde el reconocimiento 
étnico-racial al endorracismo. 
También, algunos no se reconocen  
ni afrodescendientes, ni negros, ni 
morochos, más allá de los aspec-
tos fenotípicos, los de sus familias 
o de la identidad étnico-racial de 
las mismas. En algún caso, ado-
lescentes de piel clara (blanca) se 
autodefinen	afrodescendientes.	

Algunas de las familias hablan 
con los niños, niñas y adolescen-
tes con mayor frecuencia sobre 
la discriminación étnico-racial 
que de la identidad étnico-racial 
o de género. 

Cabe señalar que ante la pre-
gunta realizada a niños, niñas y 
adolescentes sobre si alguna vez 
pensaron	qué	significa	ser	negro	
o afro en Uruguay, la repuesta es 
mayoritariamente negativa. Ante 
la pregunta sobre si les interesa 
conocer aspectos de la cultura 
afro,	la	respuesta	es	afirmativa.	
Esto plantea la distancia entre 
la posibilidad de participar de 
ámbitos (formales, no formales e 
informales) en los que circule el 

discurso y las prácticas habilitado-
ras de la diversidad  y la nece-
sidad de conocer aspectos que 
eventualmente pueden colaborar 
en procesos de construcción de 
identidad valorada positivamente 
(en términos de Giménez).  

En cuanto a los ámbitos de dis-
criminación señalados por niños, 
niñas y adolescentes, la familia 
(tanto con quienes se comparte el 
hogar, como otros con los que se 
relacionan frecuentemente),  se 
presenta en algunos casos como 
un “lugar” de protección, de disfru-
te, de aprendizaje de respuestas 
ante la discriminación. Sin em-
bargo y paralelamente en otros, 
acontece la discriminación como 
parte de la dinámica de relaciones 
cotidianas. 

Las relaciones cercanas, como la 
amistad, pueden transformarse en 
un ámbito de discriminación. Así, 
también el  barrio emerge como 
espacio, para algunos de protec-
ción y para otros de exposición y 
discriminación.

En muchos de los relatos se señala 
a la escuela  como un ámbito en 
el que se reproducen y  perpetúan 
discriminaciones. 



162

-Parecería que mi primer trabajo fue a los ocho, nueve años, 
que mi madre hacía bolas de fraile, tortas fritas y pasteles y 
esas cosas y nosotros salíamos a venderlos a las fábricas del 
barrio. Un poco estando en La Teja y esto se incrementó en el 
Prado cuando mis padres se habían separado. Entonces ahí 
teníamos que dar una mano un poco más y salíamos. Eso era 
sin querer, no queríamos, nos daba vergüenza. 

-¿Qué les decían? 

-Ponele una fabrica de pintura, ahí vienen los negritos, y ¿qué 
traen? Unas bolas de fraile y ¿a cuánto están? Y ahí volvíamos y 
cargábamos la canasta e íbamos para otro lado. 

Hombre, 37 años, zona Metropolitana

Fragmento historia de vida
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La complejidad de la temática que 
estamos abordando hace que diver-
sos organismos e instituciones estén 
involucrados de distintas formas en la 
misma, ya sea porque sus  organi-
zaciones ejecutan políticas cuyos 
beneficiarios	pertenecen	a		la	pobla-
ción estudiada, o porque su misión o 
visión institucional tiene referencias 
al estudio o a la  generación de accio-
nes con niños, niñas y adolescentes 
trabajadores y/o afrodescendientes.  
En algunos casos son ejecutores de 
políticas públicas; en otros, estudio-
sos de la temática y/o integrantes 
de ONGs que generan acciones en 
algunos	de	los	aspectos	significativos	
del presente trabajo.

Para conocer la visión de estos 
actores se desarrolló un grupo de 
discusión inicial y posteriormente 
se realizaron entrevistas  a algunos 
informantes	calificados.

En general, se consideró propicio 
por parte de todos los consultados 
el establecimiento de un estudio 
de este tipo y coincidieron en la ne-
cesidad de que el mismo colabore 

8.
Infancia y adolescencia 
afrodescendiente trabajadora:
algunas visiones desde los 
decisores de políticas públicas 
y actores calificados 

en colocar en la agenda pública una 
problemática multidimensional, que 
aparece  parcialmente invisible en la 
opinión pública y no tiene acciones 
multisectoriales que la encaren de 
forma integral.   

 Asimismo, la mayoría de los consul-
tados destacaron la inexistencia de 
información  respecto al tema y las 
profundas	dificultades	para	abordar	
tanto el trabajo infantil como la 
incorporación de la perspectiva  
étnico-racial.

El análisis de los contenidos verti-
dos por los actores consultados se 
estructurará en función de tres ejes 
que	refieren	a	la	visión	del		problema	y	
sus dimensiones, al rol de la educación 
(debilidades y potencialidades), a las 
políticas públicas y a los organismos 
vinculados a las mismas.
 

La percepción del problema desde 
la visión de actores públicos

En la década del 90 del siglo pasado, 
un estudio realizado en centros 
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escolares realizado por Héctor 
Florit (1994), actual Presidente 
del Consejo de Educación Prima-
ria,	puso	de	manifiesto	que	en	la	
escuelas “entre el 75% y el 80% de 
las encuestas señalan que  los niños 
negros de la clase pertenecen a un 
estrato socio económico  bajo”,74 y 
que dicha procedencia social gene-
raba un estereotipo estigmatizado 
que incluía  “la condición de negro, 
la situación de bajo nivel socio-eco-
nómico-cultural, la desvalorización 
y pobre imagen de sí mismo y el 
comportamiento desajustado a las 
normas escolares.”75 Se marcaba 
en dicho trabajo que se producía 
rechazo		y	descalificación,	retroa-
limentando la desvalorización  y 
exclusión social.76  En cuanto a 
cómo	se	ha	modificado	esa	realidad	
en casi 20 años sostiene que: 

“…se está dando un proceso en la 
sociedad uruguaya en cuanto a que 
la reflexión académica, el discurso 
político, la sensibilidad de los por-
tavoces sociales tienen un camino 
(…). Parece que hay una sociedad 
que en el discurso se plantea el 
respeto y los derechos de los niños 
y de los jóvenes, y después en 
realidad tiene reacciones de temor, 
de aislamiento, de segregación, 
sobre todo en lo que aparece como 
estereotipo próximo a la violencia y 
la transgresión: jóvenes morochitos 
o negros, planchas, mal vestidos, 
con pinta de pobres.” 

Actores	calificados	del	Estado	y	del	
colectivo afrouruguayo señalan la 
necesidad de incorporar como con-
texto y marco global de la realidad 
estudiada,	la	especificidad	de	la	po-
breza y exclusión social que padece 
la población afro en nuestro país.
El INAU, como organismo ejecutor 
de programas y políticas hacia la 
infancia y la adolescencia, atien-
de actualmente a una población 
aproximada a los  60.000 niños, 
niñas y adolescentes, bajo diversas 
modalidades. Se trata de individuos 
con mayor nivel de vulneración 
de sus derechos, entre los que se 
encuentra sobrerrepresentada la 
niñez afrodescendiente. Sin embar-
go, en el organigrama institucional 
no existe ninguna instancia con 
competencias	específicas	para	esta	
población. 

En cuanto al manejo de informa-
ción, no se cuenta con estadísticas, 
cifras o conocimiento concreto 
cuantitativo y cualitativo sobre 
la ascendencia étnico-racial de 
la	población	atendida.	Refieren	
que si bien el Sistema de Infor-
mación para la Infancia incluye 
el relevamiento de este dato, no 
existe una formación adecuada de 
los operadores del sistema para 
realizar dicho registro. Por lo tanto, 
la información obtenida en este 
aspecto por el sistema es de baja 
calidad	y	fiabilidad.	77

74  Héctor Florit (1994)

75  Ibíd.

76  Ibíd.

77  Entrevista con Dardo Rodríguez. Integrante del Directorio del NAU.
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En el Ministerio de Trabajo y 
Seguridad	Social	se	manifiesta	
la inexistencia de un programa 
específico	para	el	trabajo	infantil	
o adolescente afrodescendiente, 
pero sí se han instaurado meca-
nismos para combatir las distintas 
formas de acoso y discriminación 
en los lugares de  trabajo, en el 
marco del Ámbito por la Inclusión y 
la Formalización del Trabajo. 

La visualización de discriminación 
étnico-racial, por género y por 
generación es señalada por autori-
dades del Instituto Nacional de las 
Mujeres - MIDES.  Se entiende que 
vivimos en un país con una mirada 
adultocéntrica y machista,  donde 
ha existido una larga lucha por la 
conquista de los derechos de las 
mujeres. Desde una perspectiva 
que se centre en la infancia como 
sujeto: “… se le suma mayor discri-
minación porque todos sabemos 
que en una sociedad que estigma-
tiza y que discrimina a los niños y 
los jóvenes,  los niños parece que 
fueran carentes de derechos (…).”

En cuanto a la situación de trabajo 
infantil, parece existir consenso en-
tre los actores consultados respecto 
a que si las actividades realizadas 
por niños, niñas y adolescentes 
vulneran derechos, generan con-
flicto	para	la	integración	a	centros	
educativos y suponen el desarrollo 
de tareas para la cuales no están 
aptos de acuerdo a su trayectoria 
vital desde el aspecto físico, psico-
lógico y social, son negativas para el 
desarrollo integral. 
Específicamente,	respecto	a	la	

incidencia del trabajo infantil en la 
salud, algunos especialistas en la 
temática realizaron las siguientes 
apreciaciones: 

•	 no es posible hablar de salud 
ocupacional en la infancia; 

•	 los niños, niñas y adolescentes 
trabajadores pueden estar so-
metidos a condiciones climáti-
cas y ambientales inconvenien-
tes para los parámetros de salud 
a nivel de la infancia; 

•	 además, se exponen a riesgos y 
a contraer enfermedades, que 
de no ser atendidas en tiempo y 
forma pueden agravarse. 

Rol de  la educación formal y 
no formal

Resulta central, en el diseño de es-
trategias y dispositivos que tiendan 
a	configurar	alternativas	centradas	
en la igualdad y no discriminación, 
un debate en torno al rol que juega 
el sistema educativo en términos 
de inclusión-exclusión de los niños, 
niñas y adolescentes.

Algunos actores evalúan que la edu-
cación primaria ha ido incorporando 
los contenidos de los derechos 
humanos en general y, en particular, 
la concepción del niño como sujeto 
de de derecho en el marco de la Con-
vención. Se argumenta que esto se 
refleja	en	los	programas	y	en	los	cu-
rrículos, habiendo una ponderación 
positiva hacia aquellos materiales 
educativos que trabajan la diversi-
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dad étnico- racial. Desde esta visión 
se entiende que  “el sentido de la 
escuela  uruguaya está fuertemente 
asociado a la integración social. 
Integra al  inmigrante, al mestizo, al 
negro, al esclavo.  Es el sentido fun-
dante del discurso vareliano. Es casi 
imposible que un maestro, desde el 
deber  ser, no tenga esa  práctica”. 
En esa dirección, se plantea un 
discurso de tolerancia, de respeto e 
inclusión. Sin embargo, se sostiene 
que la estructura escolar no escapa 
a las vivencias del temor y del 
rechazo, y que las actitudes racistas 
no	se	configuran	en	la	escuela	sino	
que	son	reflejo	de	la	vivencia	social.	
Se plantea que las actitudes racistas 
responden a un componente más 
emocional que racional y que lo 
viven las personas en la sociedad  en 
general, repitiendo  el mismo patrón 
en el ámbito escolar.

Sin embargo, se recogen otras opi-
niones	de	actores	calificados	que	
señalan la experiencia de inserción  
escolar  y estudiantil como un ele-
mento sustantivo donde se padece 
la discriminación y el racismo.

Se plantea que el sistema educativo 
puede ser visto con ambivalencia 
por algunas familias afrouruguayas, 
dado que le temen a la posibilidad 
de que la educación digna  sea frus-
trada al momento del acceso y/o 
durante el tránsito educativo de un 
afrodescendiente: “me acuerdo de 
una compañera  que planteó no sé 
cómo decirle a mi hijo que él puede 
estudiar lo que quiere, y él dijo, ‘no 
me vengas con eso,  porque yo nun-
ca vi un  abogado negro’.”

Desde el INAU se han visualizado 
las	dificultades	de	articular	accio-
nes en diversos programas  con el 
sistema educativo, y se tiene con-
vicción de la necesidad de mejorar 
los mecanismos de coordinación 
entre ambas instituciones, que tie-
nen entre sí misiones complemen-
tarias y trabajan con los mismos  
sujetos de derechos.  

El papel de la educación formal y 
no formal es también resaltado en 
la opinión del  presidente del CETI, 
quien concibe como fundamental 
el rol del sistema educativo para el 
abordaje del trabajo infantil y de la 
situación de la infancia afrodescen-
diente. Entiende que la Inspección 
de Trabajo debe aportar insumos 
para que desde el ámbito educativo 
se incorporen los temas de seguri-
dad y salud en el trabajo de niños, 
niñas y adolescentes. 

En síntesis, se recogieron visiones 
contrapuestas con respecto a la  
responsabilidad  y al rol que des-
empeña el sistema educativo en 
relación a las temáticas aquí abor-
dadas. Hay quienes consideran que 
el mismo coadyuva a la integración 
social como mandato intrínseco y 
fundante de la institución escolar 
y, por ende, las situaciones de 
discriminación que allí se viven 
son expresión de la vivencia social; 
están también los que entienden 
que el sistema educativo tiene, en 
lo interno, mecanismos que repro-
ducen la discriminación y donde 
cristaliza el racismo.
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Institucionalidad y Políticas 
Públicas

Desde los actores públicos y de la 
sociedad civil se percibe que la rea-
lidad de la niñez afrodescendiente 
no está en la agenda pública como 
una situación con particularidades 
hacia la que es preciso desarrollar 
respuestas focalizadas. 

El INAU, organismo rector de la 
infancia y la adolescencia, no tiene 
programas	específicos	para	afrodes-
cendientes, ni área o departamento 
especializado en la temática, a pesar 
de contar con una sobrerrepresen-
tación de niños afrodescendientes 
dentro	de	los	beneficiarios	de	sus	
servicios. Hasta el momento la 
institución tampoco se ha plantea-
do transversalizar la perspectiva 
étnico-racial en los programas que 
ya desarrolla.  El INAU no tiene en 
sus pendientes una discusión en 
profundidad sobre cómo integrar la 
dimensión étnico-racial a sus pro-
gramas y políticas para la infancia.

Estrictamente en relación al trabajo 
infantil, en INAU “existe un Depar-
tamento Laboral  que se dedica a 
controlar  y entregar los permisos 
de trabajo adolescente y el cum-
plimiento de la ley. Es un departa-
mento muy estricto en el sentido 
del cumplimiento de la norma pero 
no tiene trabajo orientado a la pro-
moción,  al desarrollo de programas 
de prevención, ni ningún trabajo de 
esa naturaleza.” 

En relación a la formulación de 
estrategias para el abordaje del 

fenómeno, el INAU toma como 
referencia las orientaciones 
generadas en el marco del Comité 
Nacional para la Erradicación del 
Trabajo Infantil (en el cual tiene un 
rol  protagónico),  que es la institu-
cionalidad básica con competencia 
en dicho campo, desde donde se 
definen	políticas	y	acciones	para	
el abordaje de esas situaciones. Se 
da destacada importancia a que 
el modelo de Rectoría en relación 
al trabajo infantil se base en una 
construcción conjunta entre los 
organismos del Estado especializa-
dos en la materia,  tendiendo a una 
forma de gestión articulada. 
 
En ese mismo sentido, desde la  
Inspección General del Trabajo y 
de la Seguridad Social, se entiende 
que el CETI, como organismo que 
integra a entidades públicas ejecu-
tivas y a la sociedad civil organiza-
da, es una instancia articuladora 
fundamental para lograr consensos 
y generar acciones concretas 
que mejoren las condiciones de 
los trabajadores infantiles. Por 
lo tanto, es clave contribuir a su 
fortalecimiento. También consi-
dera sustantivo el rol del Consejo 
de Políticas Sociales, trazando los 
grandes lineamientos y directrices 
de las políticas hacia la infancia, el 
trabajo y la discriminación. 

Otros actores creen pertinente la 
existencia de un organismo rector 
para el abordaje de la temática 
étnico-racial, sosteniendo que el 
mismo debería encontrarse en de 
la órbita del MIDES. En cuanto a la 
política de trabajo infantil, parti-
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cularmente afrodescendiente, se 
concibe diseñándose desde una 
dimensión articulada de diversos 
organismos sectoriales. 

Desde la perspectiva sanitaria, se 
señala como avance sustantivo 
el Sistema Nacional Integrado de 
Salud, dado que abarca a todos 
los niños, niñas y adolescentes del 
Uruguay. No obstante, se plantea 
la necesidad de focalizar programas 
y acciones hacia quienes se en-
cuentran en situaciones de mayor 
vulnerabilidad social (como son los 
niños afrodescendientes trabajado-
res), partiendo de un reconocimien-
to de las inequidades sociales.
 
Desde el INAU se sostiene que su 
direccionalidad como organismo 
es el diseño de  políticas univer-
sales, pero que este concepto 
no se contradice con focalizar 
determinadas acciones cuando es 
pertinente: “Si tenemos un nivel de 
sobrerrepresentación de población 
afrodescendiente en el trabajo 
infantil, es obvio que hay que hacer 
algo. No mirar esa realidad es como 
negarla”. 

La	necesidad	de	reflexión	y	estudio	
en clave de la construcción de polí-
ticas públicas fue manifestada por 
diversos actores. En este sentido 
se hizo énfasis en la necesidad de 
que se trascienda la investigación 
académica para brindar elementos 
que posibiliten la construcción 
de dichas políticas, así como la 
generación y gestión de estrategias 
de incidencia. También  consideró  
imprescindible tener en cuenta 

a las organizaciones con enclave 
local y descentralizado, así como la 
articulación a nivel estratégico que 
pueden tener los Municipios en la 
ejecución de políticas públicas. 

En cuanto a la necesidad contem-
plar la dimensión territorial presen-
te, tanto para el estudio como para 
las acciones de políticas públicas, 
actores consultados resaltaron las 
diferencias en la manifestación del 
fenómeno existente entre las rea-
lidades de Montevideo e Interior, 
particularmente en relación a las 
regiones de frontera. 

El rol de la sociedad civil organizada 
es indicado como trascendente en 
diversas etapas por los actores ca-
lificados.	En	ese	sentido	se	puede	
subrayar:

•	 La generación de conocimiento 
específico.	

•	 La sensibilización e inclusión del 
tema en la agenda pública.

•	 La generación de propuestas 
de abordaje pasibles de ser 
replicadas.

•	 La incidencia en políticas apor-
tando propuestas metodológi-
cas y normativas. 

•	 La ejecución de propuestas o 
acciones concretas desde las 
políticas de los organismos 
sectoriales.



169

En el presente trabajo fuimos 
delimitando	problemas	específicos	
que vive una población infantil 
y adolescente afrodescendiente 
trabajadora  y que está sometida  a 
experiencias que limitan y obstru-
yen el acceso al ejercicio pleno de 
sus derechos. Estas situaciones de 
vulneración y exclusión están aso-
ciadas a su porpia condición de ser  
niños/adolescentes trabajadores y 
afrodescendientes.

La vulnerabilidad que deviene 
de sus condiciones de vida se ve 
acompañada en este caso por la 
discriminación étnico-racial. Este 
fenómeno se establece de forma 
multicausal, incidiendo un con-
junto de factores que intervienen 
de manera compleja  y muchas 
veces interdependientes entre sí.  
La  procedencia mayoritaria de 
estos niños y niñas de los secto-
res más pobres de la sociedad, su  
ascendencia étnica, la ubicación 
territorial en zonas o barrios 
fuertemente estigmatizados, la 
participación  en determinados 
centros escolares que cargan con 
desprestigio social, van obsta-
culizando las probabilidades de 
lograr mejores posibilidades de 
inserción social, de ruptura con 
la segregación territorial y los 
condenan de hecho, como co-
lectivo, a cumplir determinados 
roles sociales en los cuales son 
aceptados. 

9.
Conclusiones  

Por cierto los prejuicios de que son 
objeto los niños, niñas y adolescen-
tes por su etnia, características fe-
notípicas, sector socio-económico, 
religión, costumbres, procedencia 
territorial, pueden determinan una 
carga simbólica negativa que se 
deposita en los mismos, actuando 
de forma que los excluyen de de-
terminados círculos, limitando sus 
posibilidades de desarrollo a nivel 
personal, estudiantil o laboral, en el 
presente o en el futuro. 

Lo que ya está comprobado es 
que nuestra sociedad segrega a 
un importante sector de niños que 
nacen y viven bajo la línea de po-
breza, constituyendo esto último, 
sin duda, una condena sobre el 
presente y  futuro,  ya que acceden 
a menores cuotas de salud, educa-
ción, se emancipan más jóvenes, 
tienen hijos más jóvenes, dejan de 
estudiar antes y por ende acceden 
a	empleos	menos	calificados	y	de	
menor retribución, alejándolos 
tempranamente del acceso a la 
cultura y los servicios sociales en 
general. También es constata-
ble que dentro de este grupo, la 
población afrodescendiente está 
sobrerrepresentada. 

La situación de los niños, niñas y 
adolescentes afrodescendientes 
pobres es especialmente compleja 
porque el estado de vulneración 
de sus derechos responde a la in-
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tersección de múltiples formas de 
exclusión y discriminación. 

Se puede sostener que el trabajo 
infantil remunerado y no remune-
rado no se visualiza como factor de 
vulnerabilidad de derechos por el 
entorno de los adultos entrevista-
dos, siendo naturalizado muchas  
veces por la familia. 

Frente a esta naturalización, el 
presente	estudio	confirma	que:		

1- En cuanto a la educación,  el  
trabajo infantil remunerado tiene 
directa incidencia en las inasisten-
cias y la desvinculación del sistema 
educativo formal.

Sin embargo, la razón más expre-
sada para esa desvinculación del 
sistema educativo  es la falta de 
interés, expresando una mínima 
declaración los motivos vinculados 
al cumplimiento de tareas remu-
neradas o no remuneradas. En 
contrapartida, las ausencias por 
desempeñar tareas domésticas 
o de cuidado familiar lucen en las 
explicaciones sobre las inasisten-
cias, sin que esto sea criticado por 
el	adulto	referente	ni	identificado	
como trabajo infantil y vulneración 
de derechos.

2- En su mayoría, los referentes 
adultos no perciben los riesgos 
a los que se exponen los niños 
en determinadas situaciones de 
trabajo.	Sin	embargo,	pudo	verifi-
carse que, en función del índice de 
riesgo elaborado, los niños, niñas y 
adolescentes se enfrentan en una 

proporción	altamente	significativa	
a riesgos en sus actividades labo-
rales. Esto también fue constatado 
en las entrevistas realizadas con 
niños, niñas y adolescentes. 

Se observa también que a mayor 
edad, los niños, niñas y adoles-
centes enfrentan riesgos mayores 
y que las mujeres adolescentes 
afrodescendientes que trabajan  
están particularmente expuestas a 
riesgos. 

3- La variable género incide en la 
población  para distribuir las tareas 
remuneradas y no remuneradas, 
así como los riesgos a los que se 
ven expuestos están asociados a la 
edad, el sexo y el tipo de tarea que 
desarrollan.

4- Los niños, niñas y adolescentes 
afrodescendientes presentan ma-
yores tasas de trabajo infantil que 
los de otras ascendencias étnicas y 
asumen trabajos de mayor riesgo. 
La intersección entre trabajador 
infantil y la discriminación étnico-
racial	configura	un	elemento	que	
profundiza la situación de  inequi-
dad  y vulneración.

5- Entre las personas entrevista-
das, no se constató una autoper-
cepción como afrodescendien-
tes, sino principalmente como 
integrantes de una “raza”. Este 
componente, salvo contadas ex-
cepciones, asume un valor de es-
tigmatización y discriminación en 
la vida cotidiana, donde el discurso 
entre pares evidencia la carga de 
vulneración que aún soporta este 
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colectivo, observándose fenóme-
nos de endodiscriminación. 

No obstante, eso cambia sus-
tancialmente en la autopercep-
ción de los/las entrevistados/
as que han tenido oportunidad 
de conocer otra mirada sobre su 
ascendencia étnica a través de 
programas específicos o talleres 
organizados por organizaciones 
del colectivo afro. Los discursos 
de estos últimos muestran múl-
tiples imbricaciones del discurso 
discriminador sobre lo “negro”. 

Asimismo, especialmente en el 
grupo etario de 5 a 8 años, los y las 
entrevistadas expresaron un bajo 
grado	de	identificación	étnico	-ra-
cial. Esta autopercepción está aso-
ciada a vivencias discriminatorias 
vinculadas a sus características fe-
notípicas. A medida que crecen, se 
apropian del discurso mayormente 
estigmatizante, connotándolo 
identitariamente. Esta identidad es 
variable y por momentos presenta 
aspectos de autopercepción positi-
vos, o de valorización del colectivo 
afrouruguayo. 

6- Los niños y sus padres viven 
su interacción con los centros 
educativos como desestimulante, 
atribuyéndoles la culpa del fracaso 
escolar, cuando no son producto 
de prácticas llanamente expul-
sivas, reforzando las vivencias 
discriminatorias de pertenecer a 
un colectivo desvalorizado y estig-
matizado, alimentando el círculo 
de desesperanza. 

En cuanto a las políticas e institu-
cionalidad:

Encontramos que la temática refe-
rida a la niñez afrodescendiente no 
está instalada  en la agenda de los 
decisores de las políticas públicas 
de infancia. De hecho, los fenóme-
nos vinculados  a lo étnico-racial 
permanecen invisibilizados en el 
Uruguay. 

Existe una agenda para la infan-
cia, una para afrodescendientes 
e incluso una institucionalidad y 
respuestas	específicas	para	la	niñez	
trabajadora en la agenda nacional e 
internacional. Sin embargo, predo-
mina una lógica de fragmentación 
y no una integración de las mismas 
que contemple a la niñez afrodes-
cendiente trabajadora.

En este sentido, la niñez afrodes-
cendiente como tal no surge como 
población		específica	a	ser	contem-
plada dentro de los diseños institu-
cionales, ni dentro del INAU ni en el 
sistema educativo, ni dentro de las 
instituciones vinculadas al trabajo 
infantil y al trabajo en general.

De los discursos analizados, surge 
con claridad la necesidad de for-
mular políticas  universales para la 
población infantil en general, tanto 
en salud como en educación.  

Si se debe o no asumir una institu-
cionalidad	específica	para	el	trata-
miento de los problemas concretos 
de la niñez afrodescendiente y cuál 
debe ser el organismo rector o líder 
en dicho  proceso no está siquiera 
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en debate, generando un espacio 
de incertidumbre.

De hecho, la ENIA (Estrategia Na-
cional para la Infancia y la Adoles-
cencia 2010- 2030) nombra como 
aspecto sobre el que es necesario 
definir	metas	a	la	“Erradicación	del	
Trabajo Infantil y Adolescente”, 
pero no hace referencia en cuanto a 
acciones a emprender para superar 
las inequidades existentes con 
la niñez afrodescendiente (ENIA, 
2008).

Se visualiza una alta proporción de 
niños, niñas y adolescentes vincu-
lados al trabajo doméstico y de cui-
dados, teniendo un rol importante 
en el soporte de la infraestructura 
familiar y la reproducción bioló-
gica y social de nuestra sociedad.  
Parece central en este eje tener 
en cuenta que en la formulación 
de políticas sociales que tiendan 
a la  construcción de un Sistema 
de Cuidados se tengan en cuenta 
las necesidades que presenta esta 
población.

Conocer  la realidad, sensibilizar a la 
sociedad y establecer los debates 
necesarios en distintos ámbitos,  se 
convierte en un desafío estratégico 
para los actores sociales, públicos 
y privados, que quieran incidir en 
esta realidad.
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En las últimas décadas Uruguay ha 
establecido políticas públicas diri-
gidas al abordaje de problemáticas 
cruciales que vulneraban derechos 
específicos	de	niños,	niñas	y	ado-
lescentes. Señalamos entre otras la 
reformulación de la Ley de Asig-
naciones de Familiares, diversas 
propuestas en el campo de la edu-
cación, el Plan de Emergencia y el 
Plan de Equidad y varios programas 
surgidos desde el Instituto del Niño 
y  Adolescente del Uruguay.   

Adicionalmente se han generado 
normativas, legislación e institucio-
nalidad, que ha intentado oportu-
namente enfrentar algunos de los 
aspectos problemáticos que surgen 
del estudio. Fueron fundamentales 
el Código de la Infancia y Adoles-
cencia,78 la Ley de Lucha Contra el 
Racismo, la Xenofobia y la Discrimi-
nación,79 la creación de la Comisión 
Honoraria de Lucha contra el Racis-
mo y la Discriminación, la instaura-
ción por decreto del Poder Ejecutivo 
del Comité Nacional Honorario para 
la Erradicación del Trabajo Infantil 
(año 2000) y la instauración del  
Ministerio de Desarrollo Social, el 
proyecto	de	Ley	de	Acciones	Afir-
mativas, entre otros.80

10.
Recomendaciones

Entendiendo que las políticas pú-
blicas son el conjunto de objetivos, 
decisiones y acciones que lleva  a 
cabo un gobierno para abordar 
soluciones a problemas que son 
prioritarios para los ciudadanos y 
el propio gobierno,81 se constatan 
avances sustantivos en la materia. 
Sin embargo, en el desarrollo del 
presente trabajo queda en evi-
dencia la necesidad de establecer 
acciones, programas y políticas que 
contribuyan a resolver algunas de 
las problemáticas descriptas.

La Convención de los Derechos del 
Niño en su artículo nº 2 mandata a 
los  Estados partes a garantizar en 
su jurisdicción los derechos de cada 
niño, sin distinción alguna, inde-
pendientemente de la raza,  color, 
sexo, entre otras.

Es en este sentido, en su cuadra-
gésimo quinto período, el Comité 
de los Derechos del Niño,82 en su 
examen del informe país Uruguay, 
analiza los avances respecto a la 
discriminación a partir de las dispo-
siciones dispuestas en el Código de 
la Niñez y Adolescencia. Asimismo, 
manifiesta	preocupación	por	la	
estigmatización de niños nacidos 

78  Ley 17.823.  2004

79  Ley  17.817.2004

80  Esta enumeración no pretende ser exhaustiva ni completa, ya que estos instrumentos legales e institucionales ya fueron 
citados a los largo del trabajo. Solo intenta,  a modo de ejemplo, poder colocar  políticas, normas e instituciones que fueron 
significativas sin querer agotar la reseña y sin el afán de priorizar unas sobare otras.

81  Tamayo Sáez 1997 

82  CRC/C/UY/CO/2- 8 DE JUNIO DE 2007



174

hijos de padres adolescentes. Aler-
ta también sobre la discriminación 
existente  a los niños por su apa-
riencia y a los afrodescendientes.

Recomienda en su artículo 28 “…
la adopción de una estrategia 
proactiva y general para eliminar 
la estigmatización de género, 
etnia, apariencia o de cualquier 
otro tipo y contra todos los grupos 
vulnerables en todo el país….”; 
dando especial atención respecto 
a la población afrodescendiente.

Por su parte, las recomendaciones 
del Comité para la Erradicación de 
la Discriminación Racial (CERD) 
2011 para Uruguay establecen: 

 “El Comité observa que el Estado 
parte ha creado varios meca-
nismos y ha aprobado diversos 
planes, programas y estrategias 
para acabar con las desigualda-
des que enfrentan los afrodescen-
dientes, le preocupa la falta de 
recursos y el solapamiento de los 
mecanismos, planes, programas 
y estrategias, así como la falta 
de información sobre su eficacia 
y sus resultados en la práctica.” 
(arts. 2 y 5)

Se recomienda también la reco-
pilación y publicación de datos 
estadísticos de su población e 
indicadores económicos y socia-
les, desglosados por etnia y raza 
y que se refuercen las medidas 
especiales	con	el	fin	de	reducir	la	
tasa de abandono escolar de los 
niños afrodescendientes. 

Sugiere que se adopten medidas 
para acabar con los estereotipos 
sobre los afrodescendientes y 
las personas de origen indígena 
mediante campañas de sensibi-
lización; que promueva la identi-
dad cultural de estas personas, 
en particular incluyendo en los 
programas de estudios escolares 
información sobre su contribución 
a	la	configuración	de	la	identidad	
y la cultura del Estado parte; y que 
asigne fondos para preservar y 
promover su identidad y su cultura 
en los medios de comunicación y 
en otros ámbitos.

Como recomendaciones concretas 
a partir de los hallazgos realizados 
en el presente trabajo, se entiende 
necesario el desarrollo de políticas 
públicas	específicas	dirigidas	al	co-
lectivo de niños afrodescendientes 
trabajadores:

•	 Es necesario dar visibilidad al 
trabajo infantil, sus modalidades 
y	características,	identificando	
indicadores de vulnerabilidad y 
distinguiendo entre situaciones 
que vulneran derechos y las que 
no. 

•	 Se debe promover que en todos 
los casos los programas inclu-
yan las variables etnia, edad y 
género, ya que son determinan-
tes en las situaciones de trabajo 
infantil	identificadas.	Esto	a	
través de campañas, acciones 
de sensibilización, su inserción 
en programas educativos y 
comunitarios.

•	 Es necesario asumir por parte 
de los organismos rectores, en 
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todo el sistema de información 
de la población y los estudios de 
impacto de las políticas desa-
rrolladas, la incorporación de la 
variable étnico-racial. Ello  supo-
ne acuerdos interinstitucionales, 
así como equipos debidamente 
formados.

•	 Multiplicar los programas de 
estímulo a la inserción educa-
tiva y desestímulo al trabajo 
infantil que vulnera derechos, 
cuotificando	la	participación	
de afrodescendientes a partir 
de	acciones	afirmativas:	becas,	
programas alternativos para 
finalizar	los	tramos	de	certifica-
ción, entre otras. 

•	 Promover el análisis en conjunto 
con los docentes y autoridades 
educativas de las modalidades y 
mecanismos de discriminación 
presentes en los centros educa-
tivos, así como la elaboración de 
sus posibles formas de abordar-
las. En este sentido, es deseable 
prever la integración de referen-
tes familiares,  niños, niñas y 
adolescentes para aportar a esta 
construcción.   

•	 Es necesario profundizar en 
cómo se garantizan  los dere-
chos de la infancia, en particular 
considerando la variable étnica, 
de género y evolutiva, abordan-
do	específicamente	los	riesgos	
para el desarrollo integral de los 
niños, niñas y adolescentes que 
implican determinadas prácticas 
de trabajo. Como contrapartida, 
ponderar el acceso y la perma-
nencia en el sistema educativo 
como un derecho y denunciar 
las prácticas discriminatorias y 

expulsivas que viven los niños 
trabajadores y especialmente 
los niños trabajadores afrodes-
cendientes.

•	 Respecto a la salud, es preciso 
desarrollar acciones que refuer-
cen la accesibilidad al sistema 
de salud del colectivo afrodes-
cendiente y los niños, niñas y 
adolescentes trabajadores en 
general, teniendo en cuenta el 
componente étnico-racial que 
puede determinar aspectos de 
atención	específica.	

•	 Con relación a la variable 
etnicidad	y	específicamente	
a la condición de afrodescen-
diente, se considera pertinente 
delinear acciones contra la 
discriminación y el racismo en el 
ámbito educativo, comunitario, 
laboral y familiar, orientadas a 
la población en general(a través 
del sistema educativo y redes 
comunitarias), a niños, niñas, 
adolescentes	y,	específicamen-
te, a niños, niñas y adolescentes 
trabajadores.

•	 La incorporación de metodo-
logías de detección y abordaje 
del trabajo infantil, así como 
de la perspectiva étnico-racial 
por parte de los operadores del 
sistema de infancia y de los do-
centes, a partir de la formación 
y orientación, la elaboración de 
materiales apropiados y desa-
rrollo de currículos inclusivos se 
hace imprescindible para lograr 
cambios perdurables.

•	 Necesariamente las acciones, 
programas y políticas que se 
realicen deben tener en cuenta 
las	características	específicas	de	
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la realidad en un territorio con-
creto, los actores que intervie-
nen, los recursos locales existen-
tes y los potenciales concretos 
de la comunidad. 

•	 Es fundamental que se logre 
vencer la sectorialidad de las 
acciones y de las políticas 
públicas  dirigidas a la infancia, 
promoviendo que las diversas 
instituciones públicas y privadas 
puedan aportar desde su saber y 
campo de acción a la promoción 
hacia la infancia trabajadora y 
afrodescendiente.

Estamos completamente convenci-
dos que el esfuerzo mancomunado 
de los diversos actores y la puesta 
en escena de esta  problemática 
en las arenas públicas, contribuirán 
ineludiblemente a la generación de 
acciones que paulatinamente va-
yan transformando esta  realidad, 
construyendo otros contextos  más  
justos y de mayor equidad para 
estos niños, niñas y adolescentes. 
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Enfoque de derechos: 

Adoptar como perspectiva fun-
damental el enfoque de derechos 
supone reconocer para los niños, 
niñas y adolescentes su status de su-
jetos de derecho, de acuerdo con el 
paradigma de la protección integral 
emanado de la Convención de los 
Derechos del Niño (CDN). Esto es: los 
niños, niñas y adolescentes como 
personas humanas son titulares de 
derechos y tienen potencialmente 
la capacidad de exigirlos y ejercerlos. 
Simultáneamente, por la etapa vital 
en que se encuentran, necesitan 
atención y protección especial, para 
que estén garantizadas las condicio-
nes para el ejercicio pleno de esos 
derechos, así como sus posibilidades 
de desarrollo integral. La CDN se rige 
según principios de universalidad, 
interdependencia e integralidad, 
inherentes a los derechos humanos. 
Como orientación para evaluar que 
ello ocurra cabalmente, los principios 
rectores de la CDN operan como 
matriz a través de la cual analizar o 
hacer una lectura de todos aquellos 
asuntos que afectan a los niños, ni-
ñas y adolescentes. Estos principios 
son: derecho a la no discriminación 
(Art. 2); interés superior del niño (Art. 
3); derecho a la supervivencia y el 
desarrollo (Art. 6); derecho a ser es-
cuchado y a la participación (Art.12).

Infancia:

El concepto de infancia en tanto 
construcción social, histórica, 
cultural y relacional, no es una ca-
tegoría	fija.	Por	el	contrario,	puede	

Glosario Terminológico
aludir a diversas ideas respecto 
al ser niño o niña y las funciones 
sociales que le atañen, según el 
momento histórico, las sociedades 
o culturas particulares. 

La visión hegemónica contemporá-
nea de la infancia se materializa en 
la Convención de los Derechos del 
Niño y supone un reconocimiento 
de los niños, niñas y adolescentes 
como sujetos de derechos, con 
capacidad de reivindicación de los 
mismos y con el derecho a ser es-
pecialmente protegidos, a partir del 
establecimiento (en dicha Conven-
ción) de la obligación del Estado, la 
comunidad y la familia de promo-
ver y garantizar para la infancia y la 
adolescencia el ejercicio pleno de 
sus derechos.

La Convención sobre los Derechos 
del Niño establece en su artículo 1: 
“(…) se entiende por niño todo ser 
humano menor de dieciocho años 
de edad, salvo que, en virtud de la 
ley que le sea aplicable, haya alcan-
zado antes la mayoría de edad.”

El Código de la Niñez y la Adolescen-
cia en Uruguay, establece: “(…) se 
entiende por niño a todo ser humano 
hasta los trece años de edad y por 
adolescente a los mayores de trece y 
menores de dieciocho años de edad.” 

Trabajo Infantil:

Si bien el debate en torno a una 
definición	única	de	trabajo	infantil	
no está acabado, existiendo distin-
tas conceptualizaciones y matices 
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a nivel nacional e internacional, 
podemos establecer en términos 
generales que el trabajo infantil 
remite a la participación de niños, 
niñas y adolescentes en activida-
des económicas, sin necesidad de 
que exista remuneración por la 
realización de las tareas.

Entre	otras	modalidades,	identifi-
camos dentro de este tipo de ac-
tividades la mendicidad, el trabajo 
doméstico intensivo en el hogar, el 
trabajo para la producción familiar 
o en un emprendimiento familiar y 
el trabajo fuera del hogar.

El trabajo infantil puede contribuir 
al desarrollo de conocimientos, 
capacidades, habilidades y valores 
que favorezcan sus posibilidades de 
desarrollo integral y aptitudes socia-
les. No obstante, en determinadas 
circunstancias puede conducir a 
la vulneración de los derechos de 
niñas, niños y adolescentes y en 
ese sentido debe ser especialmente 
regulado, en la medida que por su 
naturaleza o por las condiciones en 
las que se desarrolla, atente contra 
las posibilidades de desarrollo in-
tegral,  afectándolos en su derecho 
a la educación, la salud (física y 
mental), el descanso, la recreación, 
la cultura y la participación. 

Afrodescendiente

Concepto que surge en el 2001 en 
la Conferencia Mundial de Durban 
para describir a la población con 
descendencia africana en América 
Latina, que se autodenomina así. 

Incluye personas con una fuerte 
cultura y fenotipo africano hasta 
aquellas con una menor apariencia 
africana, que sufren algún grado de 
discriminación racial. 

Etnia

Término que surge como una 
necesidad conceptual que estu-
viera libre de prejuicios para hacer 
referencia a las minorías culturales 
dentro de los Estados-Nación.    

Según F. Barth (1996) las etnias 
son una categoría de auto-adscrip-
ción y pertenencia cuya continui-
dad depende del mantenimiento 
de la frontera étnica. Los límites 
inter-étnicos se mantienen siem-
pre que exista un otro diferente a 
nosotros. Ese nosotros se constru-
ye mediante la existencia de un 
sentimiento de pertenencia, por lo 
que depende de factores subjetivos 
para su manutención y no de carac-
terísticas	objetivas	o	manifiestas	
(como la lengua, la vestimenta, la 
religión, los caracteres físicos, etc.). 
Debemos tener en cuenta que se 
conocen casos en los que, a pesar 
de que se perdieron esos atributos, 
los	sujetos	se	siguieron	autodefi-
niendo por su pertenencia al grupo 
étnico. (Bello, 2004).

Según Giménez, podríamos enten-
der a las identidades étnicas como 
un conjunto de repertorios cultu-
rales interiorizados, valorizados y 
relativamente estabilizados, por 
medio de los cuales los actores so-
ciales se reconocen entre sí, demar-



179

can sus fronteras y se distinguen 
de los demás actores dentro de un 
espacio	históricamente	específico	
y socialmente estructurado (En 
Bello, 2004:31).   

Por lo general, los grupos étnicos 
se	autodefinen	bajo	la	creencia	de	
que están unidos por ancestros 
comunes (Bello, 2004). Así es que, 
desde una perspectiva étnica, la 
afrodescendencia hace referencia 
a aquellos quienes construyen su 
identidad desde el sentimiento de 
pertenencia al colectivo así (auto)
denominado por compartir una 
historia, un origen y un conjun-
to de tradiciones culturales con 
raíces africanas. 

Raza

El concepto de raza se desarrolló 
en Occidente desde el siglo XVI  
hasta el XX (Wade, Balibar, Todo-
rov)	y	sirvió	para	justificar	proce-
sos históricos como la esclavitud, 
el colonialismo y la exclusión 
social de determinados colectivos. 
Este  concepto perdura y alude a 
un mecanismo dirigido a construir 
la	alteridad,	a	identificar	y	dife-
renciar al otro. Está centrado en 
el cuerpo (en  base a la variación 
fenotípica) y en la premisa de una 
supuesta superioridad biológica 
de unos sobre otros. Lo corporal 
es entendido como una expresión 
de las diferencias de ese otro, es la 
cara visible de cualidades, defec-
tos y virtudes que  se atribuyen al 
plano de lo natural.

Las razas humanas no son una 
realidad biológica, genética 
(Cavalli-Sforza) ni antropológica; 
son una construcción social. Si 
hay gente que discrimina a otros 
sobre la base de sus ideas sobre 
las razas, ésta es una realidad 
social de extrema importancia. De 
la misma manera hay gente que 
considera que su identidad racial 
representa un aspecto central de 
su persona. (Wade)

Basada en el concepto de raza 
se crea la categoría genérica de 
negro/a como una identidad im-
puesta para agrupar y homogenei-
zar la diversidad cultural de los/as 
africanos/as y sus descendientes 
esclavizados/as en América.
Así es que, la afrodescendencia 
desde una perspectiva racial, hace 
referencia a aquellos individuos con 
rasgos fenotípicos africanos que 
se	identifican	y/o	son	identificados	
como negros/as.

Enfoque étnico-racial en 
Uruguay

En la última década parte del mo-
vimiento afrouruguayo ha cues-
tionado la identidad racial que los/
as ha estigmatizado y marginado a 
través del racismo estructural. No 
obstante no todos los/as afrodes-
cendientes se han apropiado de 
este proceso de deconstrucción-
reconstrucción de su propia 
identidad. 

Es por ello que para comprender los 
procesos de construcción identita-
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ria de los/as afrouruguayos/as, es 
necesario utilizar simultáneamente 
los conceptos de raza y etnia, dado 
que su identidad se puede basar 
tanto en el diferente color de piel 
y otros rasgos físicos, como en el 
conjunto de tradiciones culturales 
reivindicadas como propias. Es así 
que la afrodescendencia desde una 
perspectiva étnico-racial, hace re-
ferencia a aquellos individuos que 
se	autoidentifican	como	tales,	ya	
sea por sus  rasgos fenotípicos y/o 
por asumir como propias ciertas 
tradiciones culturales de raíces 
africanas independientemente de 
su aspecto físico.

Este enfoque se expresa en 
algunas políticas públicas, a 
través de los Mecanismos de 
Equidad Racial y del enfoque de 
interseccionalidad. Así también 
está presente en  relevamientos 
y estudios como la Encuesta 
Continua de Hogares, el Censo 
Nacional o la ENTI. En estos últi-
mos la afrodescendencia supone 
tanto la autodefinición, como 
la identificación con orígenes 
negros o afro. 
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CDN Convención Sobre los Derechos del Niño

CERD Comité para Erradicar la Discriminación Racial

CETI Comité Nacional para la Erradicación del Trabajo Infantil

CIESU Centro de Informaciones y Estudios del Uruguay

CNA Código de la Niñez y la Adolescencia

DESC Derechos Económicos, Sociales y Culturales

ENTI Encuesta Nacional de Trabajo Infantil

IIDH Instituto Interamericano de Derechos Humanos

INE Instituto Nacional de Estadística

INFAMILIA Dirección de Infancia, Adolescencia y Familia

INMUJERES Instituto Nacional de las Mujeres

IPEC Programa Internacional Para la Erradicación del 
 Trabajo Infantil

MEC Ministerio de Educación y Cultura

MERCOSUR Mercado Común del Sur

MIDES Ministerio de Desarrollo Social

MTSS Ministerio de Trabajo y Seguridad Social

OIT Organización Internacional del Trabajo

PNUD Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

UNCRC Comité de los Derechos del Niño de Naciones Unidas

UNICEF Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia

UNFPA Fondo de Población de las Naciones Unidas

Glosario de instituciones



182

Aguirre, Rosario, ed. (2009) Las 
bases invisibles del bienestar 
social. El trabajo no remunerado 
en Uruguay. Uruguay. Doble clic 
Editoras. INE, INMUJERES, UdelaR, 
UNIFEM.

Andrés, Lydia (2008) Racismo en 
colegios de elite.

Arim, Rodrigo y Salas, Gonzalo 
(2006) Módulo de trabajo infantil 
y adolescente. Principales 
resultados, Informe temático del 
INE, Montevideo.

Asencio, Pilar (2001) “Eufemismos 
y relaciones interétnicas en 
Uruguay”. En: Grupos minoritarios 
en Uruguay. Org. Barrios, Behares 
y Romero (2001) Publicación 
electrónica del CEIU Bourdieu. 

Baleato, Paula y Albarracín, 
Alejandro (2010) Orientaciones 
para la cobertura periodística 
del trabajo infantil. Montevideo. 
Proniño Movistar. Uruguay.

Barcos (2008) La inclusión educativa 
en el Uruguay, avances y desafíos. 
Bs. As. Disponible en: http://ipes.
anep.edu.uy/documentos/noticias_
portada/vinculo_abajo/dir_ces/
inspectores/materiales/barcos/
incl_educativa.pdf

Barth, F (1976). Los grupos étnicos 
y sus fronteras. FCE, México

Bello, Álvaro (2004). Identidad y 
ciudadanía en América Latina”. 
CEPAL, Chile

Bibliografía

Bhola.  “La educación no formal 
en perspectiva” en Perspectivas. 
UNESCO, 1978.

Boix y Vila (1998). Sociolingüística 
de la lengua catalana. Ariel, España

Bourdieu (2001). ¿Qué significa 
hablar?  Akal. España

Brena, Valentina (2010) “¿De qué 
hablamos cuando hablamos de 
educación?” en Enfoques. MEC, 
Uruguay.

Brena, Valentina (2011). Hacia un 
Plan Nacional Contra el Racismo. 
Mecanismos de discriminación 
sobre religión. MEC, Uruguay 

Cabella y Buchelli (2006).  Informe 
El perfil demográfico y socio-
económico de la población 
uruguaya según su ascendencia 
racial. INE. Uruguay 

Calvet. Las políticas lingüísticas. 
Edicial, 1996. Argentina

Camors (2005) La educación 
social: una perspectiva desde (y 
para) América Latina. Montevideo. 
Disponible en: www.projoven.
gub.uy/pag-otra-doc-relev/
Documentos/Congreso%20
educadores/1_Jorge_Camors.doc

Chagas, Karla y Stalla, Natalia 
(2009) Recuperando la memoria, 
afrodescendientes en la frontera 
uruguaya brasileña a mediados del 
siglo XX. Proyecto subvencionado 
por los Fondos Concursables del 



183

Ministerio de Educación y Cultura 
(MEC). Montevideo.

CETI (2008) Recomendaciones 
para la Prevención y Erradicación 
del Trabajo Infantil en todas 
las etapas de la recolección y 
clasificación de residuos en 
Uruguay.

Colángelo, María (2003). La mirada 
antropológica sobre la infancia. 
Reflexiones y perspectivas de 
abordaje. Seminario Internacional 
La formación docente en el siglo 
XIX, Argentina

Comité de los derechos del Niño 
Uruguay (2003) Discriminación y 
Derechos Humanos en Uruguay: 
La voz de las niñas, niños y 
adolescentes.

Comité para la Eliminación de la 
Discriminación Racial, 78ª período 
de sesiones. 14 de febrero a 11 de 
marzo 2011-07-11

Cristiano (2008). Raíces africanas 
en Uruguay: un estudio sobre 
la identidad Afrouruguaya. En:   
http://www.laondadigital.com/
laonda/laonda/453/A1.htm

Da Luz, Laura (2011). Hacia un 
Plan Nacional Contra el Racismo. 
Informe Afrodescendientes. MEC, 
Uruguay 

De la Vega (2008) Las trampas de 
la escuela “integradora”. Editorial 
Noveduc. Argentina.

Declaración de la Conferencia 

Mundial Contra el Racismo, 
la Discriminación Racial, la 
Xenofobia y las Formas Conexas de 
Intolerancia, Sudáfrica (2001) 

ENIA (2008) Estrategia Nacional 
para la Infancia y la Adolescencia 
2010-2030. Bases para su 
implementación. Uruguay.

Estrepo, Eduardo (2012). 
Intervenciones en teoría cultural. 
Universidad del Cauca, Colombia 

Fernández, José Enrique– De los 
Campos, Hugo (2006) Estudio de 
las características de los niños, 
niñas y adolescentes trabajadores 
y sus familias: Modalidades de 
trabajo infantil y peores formas, 
perfil socioeconómico y cultural 
de las familias. CETI, Infamilia – 
MIDES, OIT-IPEC, CIESU.

Fernández, José Enrique – De los 
Campos, Hugo (2004) Análisis de 
las políticas y programas sociales 
en Uruguay: la acción pública para 
prevenir y combatir el trabajo de 
niños, niñas y adolescentes. OIT – 
IPEC, CIESU. Documento de trabajo 
Nº 186.

Fernández, José Enrique et. al. 
(2010) Trabajo infantil en Uruguay: 
La paradoja de la sobrevivencia 
en la basura. La salvación es a su 
vez la condena. Proniño Uruguay, 
Fundación Telefónica, Gurises 
Unidos, CIESU.

Fishman (1982) Sociología del 
lenguaje. Cátedra. España



184

Florit, Héctor (1994) “Escuela 
pública y racismo: borradores 
para una investigación necesaria” 
en Quehacer Educativo. Revista 
Técnico Docente Nº 14. 2ª época. 
Junio a Noviembre de 1994. 
Uruguay. FUM-TEP. pp. 14-15.

García Canclini (2004). Diferentes, 
desiguales y desconectados. 
Gedisa, Barcelona

García, Silvia. B. Coordinadora 
(2009). Derechos de la Población 
Afrodescendientes de América 
Latina: Desafíos para su 
implementación.  PNUD. 

García, Silvia (2011). Políticas 
públicas para la inclusión social 
de la población afrodescendiente. 
Copyright. PNUD, Panamá

Giménez, Gilberto (1997). 
Materiales para una teoría de 
las identidades sociales. UNAM, 
México,

Goffman, Erving (2008). Estigma. 
La identidad deteriorada. 
Amorrortu, Bs As. 

González Amuchastegui, Jesús 
(2004),  Autonomía, dignidad 
y ciudadanía. Una teoría de los 
derechos humanos. Ediciones 
tirant lo blanch alternativa.

Grimson, Alejandro (2011). Los 
límites de la cultura. SXXI, Bs. As

Guigou, Nicolás (2010). 
Comunicación, antropología y 
memoria: los estilos de creencia 

en la Alta Modernidad. Nordan-
Comunidad, Montevideo

INE (2008) Uso del tiempo y trabajo 
no remunerado en el Uruguay. 
Módulo de la Encuesta Continua de 
Hogares, setiembre 2007.

INE, OIT-IPEC (2011).  Magnitud y 
características del Trabajo Infantil 
en Uruguay. Informe Nacional 
2010. Montevideo, Uruguay

Instituto Interamericano de 
Derechos Humanos (2008). 
Manual de Litigios de Casos 
de discriminación racial ante 
el Sistema Interamericano de 
Derechos Humanos. Fundación 
Ford. San José de Costa Rica.

Lasida, Javier y Martínez, Ivonne 
(2005) Proniño Uruguay: Abordaje 
del Trabajo Infantil en contextos 
de pobreza. Proniño Uruguay. 
Movistar – Fundación Telefónica. 
Gurises Unidos. 

López, Eduardo (2005). Problemas 
sociales. Madrid-España. 

Mello, Federico y Petit, Soledad 
(s/f) Matriz de vulnerabilidad de 
derechos para las situaciones 
de trabajo de niños, niñas y 
adolescentes. Documento interno 
de Gurises Unidos, Inédito. 

MIDES-INMUJERES (2008). 
Articulado CERD- Convención 
Internacional sobre la Eliminación 
de todas las formas de 
discriminación Racial. Gráficas 
Industrial Uruguaya Ltda. Uruguay.



185

MIDES-INMUJERES (2010) La 
población Afrodescendiente en 
Uruguay desde una perspectiva de 
género. Cuadernos del Sistema de 
Información de Género-Uruguay, 
Nº1 Julio, 2010.

MIDES-INMUJERES (S/F). 
Inclusión de la dimensión racial 
en la producción de información.  
Uruguay

OIT – IPEC (1998).  Trabajo Infantil 
en los países del MERCOSUR: 
Argentina, Brasil, Chile, Paraguay y 
Uruguay. Documento de trabajo Nº 
74. Lima – Perú.

Ramírez, Tania (2012). Ciudadanía 
afrodescendiente. MIDES. Uruguay

Sanroman et.al. (2011) ¿Qué ves 
cuándo me ves? Afrodescendientes 
y desigualdad étnico-racial en 
Uruguay. Central de Impresiones 
Ltda. Uruguay

Scurro, Lucia – Comp. (2008). 
Población afrodescendiente y 
desigualdades étnico-raciales en 
Uruguay. PNUD. Uruguay.

Silva, María Aparecida – Consultora 
(2009). Transversalización del 
Enfoque Étnico-racial en las 
Políticas Públicas. INMUJERES-
MIDES. Uruguay.

Sosa, Fernanda (2009) 
“Presencias y ausencias de los 
afrodescendientes en los libros de 
textos escolares” en Educarnos. 
ANEP. Uruguay.

Ubal, Marcelo y Varón, Ximena 
y Camors, Jorge, compiladores. 
(2009) Aportes a las prácticas 
de Educación no formal desde la 
investigación educativa. Dirección 
de Educación, MEC. Uruguay. 

Ubal, Marcelo, Varón, Ximena y 
Martines, Pablo, compiladores. 
(2011) Hacia una educación sin 
apellidos. Aportes al campo de la 
Ecuación no formal. Psicolibros, 
Waslala. Montevideo.

UNICEF (2003) El trabajo infantil 
y adolescente en Uruguay y 
su impacto sobre la educación. 
Análisis de la situación en la década 
pasada y el presente. Oficina de 
UNICEF en Uruguay. Montevideo, 
Uruguay. 

UNESCO (2007) II Reunión 
Intergubernamental del Proyecto 
Regional de Educación para 
América Latina y el Caribe. EPT/
PRELAC.

Urresti y Margulis (1998). La 
segregación Negada

Wade, Peter (2000). Raza y 
etnicidad en Latinoamérica. Abya 
Yala, Ecuador



186



187



188

El presente documento sintetiza el proceso y los resulta-
dos del estudio sobre la realidad de niños, niñas y ado-
lescentes afrouruguayos en situación de trabajo infantil. 
Pretende contribuir a visualizar relaciones de desigualdad 
y exclusión social generadas por mecanismos socio-cul-
turales históricamente reproducidos en nuestra sociedad, 
los que combinados, operan de forma agravada por la 
intersección de las múltiples formas de discriminación, 
poniendo en relación: pobreza-afrodescendencia-género-
generaciones-territorialidad.

Aspiramos a que la producción de conocimiento sea un 
aporte para quienes  trabajan con niños, niñas y adoles-
centes afrodescendientes trabajadores, para las organi-
zaciones de infancia y las pertenecientes al movimiento 
afrouruguayo, así como para quienes desde ámbitos 
académicos abordan estos fenómenos sociales.  

Asimismo, procuramos que esta sea una herramienta que 
contribuya al diseño de políticas  públicas universales y 
de	acciones	afirmativas	focalizadas,	que	garanticen	el	ple-
no ejercicio de los derechos de la infancia y adolescencia, 
en particular de la afrodescendiente, generando mecanis-
mos de integración social. 


