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CRIANCAS NARRADORAS DE UMA HISTORIA NAO CONTADA:
POBRES E NEGROS NO ENSINO DE HISTORIA DON ANOS INICIAIS

KATHLEEN KATE DOMINGUEZ AGUIRRE, CASSIANE DE FREITAS PAIXAO!

“Pobre do povo que, sem estrutura, acaba
crendo na loucura de ter que ser outro para ser
alguém / Ndo vem que ndo tem, com a palavra

eu bato, ndo apanho” EMICIDA

1. INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo refletir sobre as representagdes e discursos discriminatorios e
excludentes reproduzidos nos espacos escolares, a partir das categorias de pobreza e raga.
Segundo o historiador Marc Ferro (1990) durante a infancia os sujeitos produzem sentidos
e constroem narrativas sobre sua identidade e sobre “outros”, ou seja, outros grupos
sociais, outras sociedades , outros lugares , a partir das histérias que sdo reproduzidas e
legitimadas nas/pelas institui¢cdes sociais (familia, escola etc.). A partir desta perspectiva
nos apropriamos de uma analise tedrica sobre exclusdo, processos de representagdo social e
educagdo afro-brasileira, para entdo estudar a possibilidade de desconstrug¢do de saberes

excludentes reproduzidos nas narrativas de criangas pobres e negras.
Enquanto sujeitos desta pesquisa, procuramos pensar as representagdes historicas dos

negros e pobres que permeiam o pensamento social. Ou seja, ¢ necessario compreender
estes grupos como frutos de um processo historico de desigualdade e igualmente da
construcdo de discursos hegemdnicos que legitimam a injustica sobre os mesmos, negando
a distribui¢do desigual de riquezas, assim como perpetuando o racismo institucional no

Brasil.
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2. REPRESENTACOES E DISCURSOS DE EXCLUSAO SOCIAL E SOBRE COMO ISSO
ACONTECE NA ESCOLA

Analisando os discursos hegemonicos, encontramos o negro e o pobre dentre os Demonios
do Demonio do ensaio de Eduardo Galeano, que analisa ironicamente as condigdes
historicas destes grupos. Segundo Galeano, aos pobres e negros sao dedicados espacos
pauperizados e exige-se deles que aceitem o seu lugar. Sua condicao ¢ socialmente lavada
de culpa e das aproximacdes do Lucifer. A eles cabe apenas a caridade dos “homens de
bem”, que lhes negam Historia e lhes acusam inconveniéncia. O Brasil de hoje, em sua
maioria, ¢ retrato deste pensamento, afinal, ao pobre acusam de vagabundo e ao negro

acusam de vitimismo. Nas palavras de Eduardo Galeano (2005)

(...) antes de serem marcados com ferro quente, na cara e no peito, todos os negros
recebiam uma boa ungao de agua benta. (...) Se lambem enquanto vocé come,
espiam enquanto voc€ dorme: os pobres espreitam. Em cada um se esconde um
delinquente, talvez um terrorista. Nada de novo. Tem sido assim desde quando os

donos de tudo ndo conseguem dormir ¢ os donos de nada ndo conseguem comer.
Nao ha “nada de novo” e ¢ esta a realidade que encontramos ainda no que se pensa € no
que se sente sobre estes grupos nas ruas, nos lares, nas escolas e nas universidades
brasileiras. O medo aos pobres e negros ¢ semeado de duas formas: da sociedade sobre eles
e deles perante a sociedade. Nos discursos hegemonicos sobre estes dois grupos pesam
histérias de sofrimento e culpabilizagdo, e sua condigdao nada mais € que fruto de seu
comportamento, da nega¢io do esfor¢o neste mar de oportunidades’ para todos. Aos que
dominam a Histdria este € o Unico palco protagonizado por negros e pobres, que ao mundo

neoliberal, pouco interessa.

2 “Polo Naval: Um Mar de Oportunidades” foi o slogan utilizado na I e II Feira do setor realizada no municipio de Rio
Grande, sendo a mesma realizada dentro das dependéncias da Universidade Federal do Rio Grande (FURG), mesmo se
tratando de um evento privado e de negécios” (MACHADO; SANTOS. 2013)





Para compreender a historicidade desta construgdo social que exclui e culpabiliza pobres e
negros, buscamos na sociologia discussdes sobre as representacdes de pobreza e exclusao
social. Segundo Robert Castel (2013), que considera vulgarizado o conceito de exclusdo
social, para os trabalhadores pobres existe uma ambiguidade que € fruto da sociedade
salarial: na miséria os recursos do trabalho s3o insuficientes para a existéncia, porém,
aquele que tem condig¢des de trabalhar e nao o faz, ¢ considerado o vagabundo, o desfiliado
da sociedade, porque ndo se enquadra nesta organizacdo social e nem passa pelas triagens

do assistencialismo. E o outro frente ao homogéneo.
Para Castel existem varias formas de exclusdo, que devem levar em conta “as dindmicas

sociais globais responsaveis pelos desequilibrios atuais” (2011, p.29). Segundo o
socidlogo, para denominar a exclusdo a um grupo social deve haver como prerrogativa a
auséncia de algo e a degradagdo frente a um posicionamento anterior. Para pensarmos estes
casos a partir das categorias de pobreza e raga nas escolas brasileiras, podemos nos apoiar
na vulgarizacdo da Lei 10.639/003 pelos curriculos escolares, assim como na precariza¢ao
do sistema publico de ensino. Sobre a vulnerabilidade frente a uma condigdo anterior
podemos pensar no contraste da populagdo brasileira, ou seja, dos beneficios de ser nao-
pobre e ndo-negro numa sociedade que reproduz o discurso de democracia racial frente a

desigualdade historica.
J& para Bourdieu (2012), no qual encontramos maior respaldo tedrico para esta pesquisa, o

pobre passa por um processo de exclusdo social a partir da propria triagem de um padrao
ideal de cidadania intrinseco as condicdes historicas dos grupos e a constituigdo de espagos

e disputas por poder.
Podemos relacionar, entretanto, a vulnerabilidade a que se refere Castel a “incerteza

profunda a respeito do presente e do futuro” citada por Bourdieu no texto “Ah! Os belos
dias” (2012, p. 489). Em A Miséria do Mundo, organizado por Pierre Bourdieu, os autores
discutem a realidade social excludente a partir dos sistemas escolares franceses. Assim
como no Brasil, estdo ai envolvidos os interesses e jogo politico do Estado em aumentar o
numero de individuos com nivel mais alto de escolaridade, independente da qualidade da
mesma, baseados em discursos de igualdade numa sociedade onde a seletividade ja esta
dada desde o nascimento do individuo, para manter o status quo. As variagdes por origem
sdo claras, assim como as consequéncias do jogo ambiguo entre nimero e exigéncia €

frustrante para os sujeitos.





Como discutem Bourdieu e Champagne (2012) no texto Os excluidos do interior, as
demandas e necessidades da comunidade escolar diferem segundo seu publico. A
hierarquia social e do trabalho comega na seletividade da escola que convence o individuo
a ndo querer a escola, quando na verdade ¢ ela que ndo o quer. Assim, os excluidos passam
a se dar conta que o acesso a escola nao significa aproximacao de melhores posi¢des na
hierarquia social. A entrevista que constitui o texto de Broccolichi e Oeuvrard (2012) sobre
o futuro dos estudantes e as tensdes do sistema escolar, apenas corrobora com esta
discussdo. Para o entrevistado “ndo ha outro lugar para ir” (p.530). A este problema a
sociedade tende a culpar a propria vitima, que interioriza os determinismos da Historia

hegemonica, o que € perceptivel no seu discurso.
Nestes termos, a Escola tem como fung¢do a reproducdo das desigualdades sociais e a

manuten¢do da sociedade de classes. Para Bourdieu (2008, p.234)

(...) por tanto tempo quanto nada perturbe esta harmonia, o sistema pode de alguma

forma escapar a histéria encerrando-se na produgdo de seus reprodutores como um

ciclo de eterno retorno, ja que, paradoxalmente, ¢ ignorando toda outra exigéncia

exceto a de sua propria reprodugdo que ele contribui mais eficazmente para a

reproducdo da ordem social.
Ou seja, nega-se qualquer outra versao da Historia que possa fazer oposicao ou resistir a
ordem social. Segundo Bourdieu os sistemas de ensino sao fundamentados com esta
caracteristica, obedecendo “as suas regras proprias para obedecer ao mesmo tempo aos
imperativos externos que definem sua funcdo de legitimagdo da ordem estabelecida”

(2012, p.235).
Tendo por objetivo identificar as representagdes sociais presentes nos discursos

institucionais da escola, reproduzidas na fala de professores e nas narrativas das criancas e,
ainda, tendo como hipdtese que estas representacdes influenciam o comportamento social
dos sujeitos e suas perspectivas de futuro, ou seja, que desde criangas se assimilam
concepgoes e estigmas sobre si € sobre 0 mundo e passa-se a pensar e agir conforme as
mesmas, sentimos necessidade de apreender a funcdo das representacdes sociais como
mediadoras desse processo. Bourdieu (2012), ao analisar a relagdo entre a psicanalise e a
sociologia, fala sobre a coer¢do social sobre modo de ser do individuo, o que contribui para
nossa discussdo sobre a influéncia das representagdes sociais sobre o comportamento

individual e de grupos. Para o socidlogo





(...) uma verdadeira sociogénese das disposi¢des constitutivas do modo de ser
deveria procurar compreender como a ordem social capta, canaliza e refor¢a ou
contrapde processos psiquicos conforme houver morfologia, redundancia e refor¢o
entre as duas logicas, ou, pelo contrario, contradi¢do, tensdo. (BOURDIEU, 2012,

p.592)

As representacdes sociais sao objeto de estudo de diversas areas (na psicologia, para
compreensdo do comportamento social de individuos e grupos, na sociologia para o estudo
dos fenomenos sociais e questdes de identidade de grupos, na antropologia, ao estudar as
relagdes sociais e culturais, e na histéria, ao compreender a historicidades das mudangas e
permanéncias de determinados contextos), e, para abranger a relacdo dos signos presentes
nas narrativas de criangas e no cotidiano escolar, nos dedicamos a compreender a
constituicdo desta categoria de estudo enquanto construgdo social produzida em
subordinagao dos sujeitos e contextos que a significam, ou seja, do lugar em que e ao qual
produz, do publico que a projeta, € ao que a introjeta, e das inten¢des € mecanismos
intrinsecos aos conflitos de poder e dominagao social. Assim, como no ensaio de Galeano,
as representagdes dos demonios negros e pobres sdo baseadas nas perspectivas de um
Demonio que projeta e se assegura deste discurso para manter-se no poder. A produgao

deste discurso, depende, portanto, do lugar social. Segundo Eni Orlandi (2012, p.22)

(...) todo falante e todo ouvinte ocupa um lugar na sociedade, e isto faz parte da
significa¢do. Os mecanismos de qualquer formacao social t€ém regras de projecdo
que estabelecem a relagdo entre as situagdes concretas e as representagdes
(posigoes) dessas situagdes no interior do discurso: sdo as formagdes imaginarias. O
lugar assim compreendido, enquanto espago de representacdes sociais, &
constitutivo das significa¢des. Tecnicamente € o que se chama relacdo de forgas no

discurso.





Assim sendo, a dominagdo ¢ também perpetuada pela interiorizagdo e naturalizacao das
representacoes que constituem o discurso opressor. Essa interiorizagdo € uma resposta a
problematica da dominagdo, ou seja, uma forma de resistir e sobreviver. A ampliagdo
dessas representacdes acontece quando, em tempo/espaco, elas sdo reificadas. O que se
concebe, portanto, reflete no vivido, refor¢ando esteredtipos. Este processo pode ser
percebido no processo de negacgdo identitaria, ja que os sujeitos constroem sua identidade a
partir do modo como sdo vistos pelos outros. Ou seja, os individuos, resistindo a opressao,
afastam ou negam suas caracteristicas como modo de serem aceitos socialmente. O grupo
dominante, por sua vez, utiliza deste comportamento como justificativa para aderi-lo ao
proprio dominado. A demonizacao de Galeano, portanto, parece produzida pelo proprio

demonio: aquele dominante.
Logo, a partir de sua posicdo social o individuo faz sua leitura de mundo. Este lugar

engloba o ponto de vista na formacao dos individuos, que para Bourdieu

¢ o principio de uma visdo assumida a partir de um ponto situado no espago social,

de uma perspectiva definida em sua forma e em seu contetido pela posi¢ao objetiva

a partir da qual ¢ assumida. O espago social ¢ a realidade primeira e tltima ja que

comanda até as representagdes que os agentes sociais podem ter dele. (1996, p. 27)
Sobre isso, contribui Marc Ferro (1990) ao defender que as perspectivas individuais e de
grupos sobre o mundo e o “outro” estdo relacionadas a historia que se conta as pessoas
quando criangas, ou seja, em processo de formacgao. Nesta perspectiva esta reflexao
também consiste em desconstruir uma das formas de manuten¢ao da histéria dos
vencedores, que ¢ exercida nos ambientes de ensino formal produzindo e reproduzindo

discriminag¢ao social e racial.
Tendo como concepcao que a Historia ensinada ainda preconiza representagdes de

progresso relacionadas & Europa e de inferioridade a mesticagem no Brasil aplica-se,
portanto, a analise da historicidade das representagdes sociais enquanto produtora de

consideragdes de mudangas, permanéncias e perspectivas de agao e futuro.





A contribui¢do de uma analise que considere a historicidade das representagdes
sociais oferece, portanto, a possibilidade de, ao sopesar sua dimenséo estavel e
dinamica, estabelecer um referencial analitico e interpretativo acerca do conteudo
representacional no sentido de investigar os processos que o constitui, contribuindo,
com isso, para sua desnaturalizagdo, ou seja, para a compreensao de que ele € parte
de uma construgao historica e ndo uma espécie de “universal abstrato”, na medida
em que permite tornar visivel a “experiéncia historica de nossa sociedade”, que se
expressa na atualizagdo de elementos do passado presentificados nas representacoes

sociais contemporaneas. (BOAS, 2010, pp.20-21)
Pensando na experiéncia historica da sociedade brasileira ha demanda de engajamento
cientifico social em analisar e desmistificar as representagdes de uma Historia
conservadora. No ambito das representacdes e do poder, identificar-se enquanto ndo-
pertencente ao grupo dominante ¢ um passo para a resisténcia a exclusao que o mantém no
poder opressor. O que modifica a posi¢cdo do sujeito e, portanto, seu discurso. Antes que se
permita cair na negatividade, portanto, da Historia e da sociedade, € preciso compreender o
espaco social enquanto um campo de produgdo coletiva que se faz no consenso € no
conflito (BOURDIEU, 1996). E entao, a partir da consciéncia de si na diferenca do outro, a

conscientizacao dos excluidos abre possibilidades de construir uma outra realidade.
Os grupos excluidos, portanto, constroem também saber historico. A historia ¢ um discurso

que esta sendo disputado pelos sujeitos envolvidos e as representagdes dadas a partir dela
sao negociadas com os critérios dos “outros”. Ou seja, as memorias ¢ identidades se

constroem em conflito, também conflitos de valores e hierarquizacio entre os subgrupos.

3. CONTRIBUICOES PARA UMA EDUCACAO ETNICORRACIAL: UMA HISTORIA NAO
CONTADA

Para fazer esta discussao no campo da educagdo, também recorremos a Paulo Freire, que
aborda a educagdo popular tendo como perspectiva a sociedade de classes, discriminadora

e excludente, retratada nas ruas e corredores de escolas brasileiras. Para Freire,

(...) ndo haveria oprimido se ndo houvesse uma relacao de violéncia que os
conforma como violentados, numa situacao objetiva de opressao. Inauguram a
violéncia os que oprimem, 0s que exploram, os que ndo se reconhecem nos outros;
ndo os oprimidos, os explorados, os que ndo sio reconhecidos pelos pelos que os

oprimem como outro. (FREIRE, 2011, p.58)





Acreditando que as condigdes de opressao tém alicerces histdricos de violéncia e
conformagao e, ainda, que a Historia hegemonica, e a forma como se ensina a mesma nas
escolas, fomenta a discriminagao social e racial, percebemos a necessidade de construir
uma nova leitura da Historia, recusando-a enquanto condi¢do acabada e abordando-a

enquanto possibilidade de transformacao social.
Nesta perspectiva, e percebendo que as representagdes atuam sobre as concepgdes de

futuro desde a infancia, acreditamos que discursos hegemonicos que negam a historia e
cultura do negro e do pobre ndao cabem no horizonte de emancipagao destes sujeitos.
Educar, portanto, deve levar em conta a bagagem anterior do aluno, que, ndo apenas
carrega suas constituigdes de mundo formadas no seio da familia ou de experiéncias
externas ao ambiente escolar, como o reflexo e os objetivos dos discursos pelos quais fora
atingido nos diferentes espagos e institui¢des sociais. Propomos, entdo, a reinterpretacao do
passado a partir do presente e a construcao de uma outra historia, que ndo aquela baseada

nos discursos dos que oprimem.
Esta proposta surgiu enquanto demanda produzida pelo didlogo social. O contato com os

livros didaticos distribuidos pelo Ministério da Educagdo e a resisténcia das comunidades
escolares a uma histdria eurocéntrica nos provocaram a pensar as questoes de identidade
que constituem o ensino de Historia e a socializagdo escolar. Com muita dificuldade
encontraremos historias que ndo aquelas de sofrimento de pobres e negros, mesmo quando
estes sd0 0s grupos presentes em massa nos bancos escolares. Estas historias produzem
representacoes de opressao e culpabilizacdo dos seus proprios leitores, e, portanto, nao
constituem saberes socialmente tteis a este grupo social. Se a historia hegemodnica nega o

protagonismo de negros e pobres na trajetéria social, a quem serve esta unica historia?
A escritora nigeriana Chimamanda Adichie (2009) fala sobre os perigos de uma unica

historia, que dé limites ao conhecimento do individuo e suas perspectivas de mundo,
geralmente banhadas de preconceitos historicos veiculados pela midia (a marginalizacao
das periferias), pela familia (o racismo e o machismo), pelos brinquedos (acessorios de
medicina, armas, maquiagens), pelos desenhos animados (Barbie), pela industria
cinematografica (A princesa e o Sapo) e por grande parte dos educadores (livro didatico),
que, muitas vezes, utilizam destes ltimos recursos nos seus planejamentos. Chimamanda

explica sua perspectiva através de sua propria experiéncia:





apos ter passado varios anos nos EUA como uma africana, eu comecei a entender a
reacdo de minha colega para comigo. Se eu ndo tivesse crescido na Nigéria ¢ se
tudo que eu conhecesse sobre a Africa viesse das imagens populares, eu também
pensaria que a Africa fosse um lugar de lindas paisagens, lindos animais e pessoas
incompreensiveis, lutando guerras sem sentido, morrendo de pobreza e AIDS,
incapazes de falar por elas mesmas e esperando serem salvos por um estrangeiro

branco e gentil. (ADICHIE, 2009: p.2)

A questdo problematizada por Adichie contribui para esta pesquisa ao discutir a
legitimacao de saberes excludentes e discriminatérios que se produzem nos espagos de
poder e a desqualificagdo de grupos e sujeitos a partir de argumentos de cunho racista,
questdo emergente na produ¢do do espago escolar. Sobre a desvalorizagdo étnica temos que
nossas escolas ainda estao pintadas de branco, sendo o siléncio, a violéncia e opressao
escancarada sobre a identidade negra. A propria pratica pedagogica ainda esté arraigada a
tendéncia ao embranquecimento da sociedade brasileira, assim como o curriculo escolar

estd impregnado de histéria branca e elitista.
No livro Educagdo anti-racista: caminhos abertos para a Lei Federal n® 10.639/03,

produzido pelo préprio Ministério da Educagdo, observa-se

(...) ainda, que quando os textos, livros ou histdrias se referem a pobreza, violéncia
e outras mazelas sociais, geralmente, os negros aparecem nos personagens, nas
ilustragdes e no conteudo do texto, ndo raro como protagonistas. Isto vale também
para os programas de TV, jornais e revistas. Ja nos livros de contos de fada, com
principes, princesas e herdis, a presenca negra € praticamente inexistente,
predominando ai os personagens brancos, ndo raro loiros. E isso ndo passa
despercebido das criangas, sejam elas negras ou brancas. E indispenséavel, pois, que
tais correlagdes ndo passem, também, despercebidas dos educadores, para que estes
possam retrabalhar tais representacdes em sala de aula e reapresenta-las dentro de
um referencial que contemple a diversidade humana e o respeito a pluralidade

étnico-racial brasileira. (BRASIL, 2005: p. 110)
Vemos, portanto, que nos diferentes meios de informagao continuam-se “produzindo e re-
produzindo” representagdes baseadas nas versoes dos dominadores/exploradores coloniais
do passado brasileiro, transpostas ao presente na superioridade de um grupo sobre os
excluidos e que, sobre uma das formas como isto acontece no ensino basico, o ensino de
Historia € utilizado como instrumento de manutengdo de poderio, perpetuando a
desigualdade social e racial e os estereotipos intrinsecos a mesma. A nigeriana

Chimamanda ainda contribui dizendo que





E impossivel falar sobre tnica histéria sem falar sobre poder. Ha uma palavra, uma
palavra da tribo Igbo, que eu lembro sempre que penso sobre as estruturas de poder
do mundo, ¢ a palavra é “nkali”. E um substantivo que livremente se traduz: “ser
maior do que o outro”. Como nossos mundos econdémico e politico, historias
também sdo definidas pelo principio do “nkali”. Como ¢é contadas, quem as conta,
quando e quantas historias sdo contadas, tudo realmente depende do poder. Poder ¢
a habilidade de ndo s6 contar a histéria de outra pessoa, mas de fazé-la a historia

definitiva daquela pessoa. (ADICHIE, 2009: p.3)

Assim, tendo que o ensino de histéria hegemonico e os discursos escolares negam a
historia e cultura do negro e pobre, compartilhamos com Chimamanda a ideia de que
elementos de identidade e representatividade na educagdo sdo necessarios para ter a si
enquanto sujeito construtor da propria historia. S3o, ainda, elementos constituintes na luta
por direitos humanos, como deveriam ser do cotidiano escolar e do ensino de Historia.
Porém, embora perante a Lei 10639/003 o curriculo escolar tenha a obrigatoriedade da
abordagem do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, a realidade preponderante

encontrada nas escolas ainda ¢ outra.
Petronilha Silva (2007) soma a esta discussao ao tratar do aprendizado sobre identidade e

diversidade, assim como do comportamento e representagao de si e do outro, focalizando

na realidade brasileira e da populacio negra.

Nos, brasileiros oriundos de diferentes grupos étnico-raciais — indigenas, africanos,
europeus, asiaticos —, aprendemos a nos situar na sociedade, bem como o ensinamos
a outros e outras menos experientes, por meio de praticas sociais em que relagdes
étnico-raciais, sociais, pedagdgicas nos acolhem, rejeitam ou querem modificar.
Deste modo, construimos nossas identidades — nacional, étnico-racial, pessoal —,
apreendemos e transmitimos visdo de mundo que se expressa nos valores, posturas,
atitudes que assumimos, nos principios que defendemos e agdes que
empreendemos. (SILVA, 2007, p.491)

Para Denise Ziviani, mulher negra, professora e alfabetizadora, a construc¢ao da identidade
étnica se da no conflito de diferencas entre si e o outro, ou seja, no convivio social. A fala,
também ¢ construida socialmente ¢, assim, as contradi¢des e conflitos de raga ¢ classe
estdo expostos e representados na mesma. Segundo Ziviani “no contexto dessa socializagao

a crianga se percebe e se identifica como sendo parte de um determinado grupo social”

(2012, p.54).





Nestes termos, Ziviani (2012) discute a construgao historica da identidade étnica e dos
estigmas relacionados a ela, que se expressam na fala; a discriminagdo sociorracial e,
igualmente, sua transformagao, na projecao de um presente e futuro positivos as criancas

negras, especialmente no cotidiano escolar.

As manifestacdes de preconceito e discriminagdo estdo presentes em todo ambiente
socializador: na familia, na escola, no trabalho etc. Nessa rede de relagdes, situa-se
a importancia do “reconhecimento das identidades” que acontece nas interagoes
sociais. Ter sua Historia reconhecida representa para o individuo pertencente ao
grupo étnico marginalizado o valor de sua dignidade enquanto humano. (ZIVIANI,

2012, p.59)

Ziviani também toca na influéncia da mediagdo do professor sobre a identidade da crianga
negra, em especial no periodo em que se constitui a linguagem social do individuo,
relacionando-a a alta taxa de evasdo escolar durante o segundo ciclo do ensino

fundamental.

Esses dados estdo associados a fatores intraescolares, como interagdes intensamente
conflitivas e falta de industrializagdo do(a) professor(a) para lidar com problemas
dessa natureza. A pratica escolar, o discurso docente e a linguagem utilizada pelo(a)
professor(a) alfabetizador(a) sdo os mediadores da socializa¢do, sendo elementos
constitutivos do processo de identificacdo para a crianca que chega aos ciclos

iniciais de formagdo. (ZIVIANI, 2012, p.23)

A crianga negra, desvalorizada etnicamente, portanto, tem maiores possibilidades de
abandonar a escola, a medida que ¢ excluida e representada de formas negativas também
nestes meios. A propria projecdo de que ela abandonaré a escola influencia o fato, como
um discurso excludente, que € introjetado pelos sujeitos previamente excluidos. Segundo

Petronilha Silva

(...) os que se deixam assimilar por essas idéias, costumam expressar o sentimento
de que seus méritos e qualidades sdo proeminentes, se julgam mais persistentes e
esforcados do que a maioria dos integrantes do grupo social ou étncio-racial a que
pertencem. Assim, ndo € raro que oriundos de grupos marginalizados pela
sociedade, entre eles negros, qualifiquem pessoas de seus grupos de origem como
preguigosos, incompetentes, sem ambicao. Revelam, eles, desconhecer, ou
conveniéncia em ignorar, as estruturas e relacdes que mantém as desigualdades

sociais e étnico-raciais. (SILVA, 2007, p.492)





Sobre a transmissdo para o segundo ciclo, Ziviani acredita que a discriminagdo ja esta
cristalizada pelas pequenas acgodes cotidianas dos anos anteriores € que comegam a se
reforcar na fala dos professores. Assim, a partir de uma ideologia da impoténcia, o segundo
ciclo € o periodo em que os alunos negros mais evadem, a medida que se aproximam do
terceiro ciclo, quando

(...) a discriminacdo fica caracterizada, diferenciando a trajetoria da crianga negra

da trajetoria normal de alunos brancos. A crianca negra fica confinada ao espaco

segregado que lhe € reservado. Em outro nivel diferente, mais elevado, apos ter sido

discriminada na passagem, ela reexperencia outra série de discriminagdes sutis,

veiculadas pela fala dos(as) professores(as) que lhe atribuem a baixa expectativa em

relagdo a escolarizagdo. (ZIVIANI, 2012, p.29)

O reconhecimento de si na historia depende, portanto, das representagdes e discursos que
sao produzidos e reproduzidos nos diferentes espagos sociais da infancia, historicizando a
si e ao outro. Historicizar, em nossa compreensdo, ¢ organizar a producao historica dessas
representacdes, sob a possibilidade de transforma-las para construir o que Ziviani chama
de uma identidade positiva.

O ambiente em que a crianga negra cresce precisa necessariamente ser

fundamentado no acolhimento e na aceitag@o, na verdade historica, no prazer de se

reconhecer na histdria, componentes indispensaveis para a constru¢do de uma

identidade positiva. (ZIVIANI, 2012, p.121)
Dentre estes componentes podemos elencar alguns, que transpassam a efetividade da lei
10.639/003. Dentre eles estd a questao da qualidade das condigdes em que se encontra a
comunidade escolar. Esses fatores sao, também, influenciados pela hierarquia,
discriminagao e segregagao sociorracial. Podemos citar aqui as condigdes fisicas da escola,
o curriculo escolar, a origem social da comunidade, as condi¢des de trabalho e formagao
dos professores. Todos esses fatores estdo também mediados pelas representacdes e valores
sociais. Ou seja, o atendimento a uma comunidade pobre, a projecao de futuro para estas
comunidades, o trabalho dos professores e, por fim, o proprio ensino de Historia que,
muitas vezes, obrigado a efetivar a legislagao, reproduz saberes excludentes e racistas, sao

também fruto de representacdes de valoragao social.





A partir disso, podemos discutir o ensino de Histdria, que, pressionado por todos esses
fatores de qualidade, tem suas especificidades. Ensinar ndo tem a ver com despejar
conteudos, mas com o qué € como se ensina. Se o objetivo ¢ a valorizagao e consciéncia
étnica, ele ndo pode ocorrer sem planejamento ou como tema de uma data especifica, e sim
continuamente, todos os dias do ano letivo. Educar para a diversidade exige
posicionamento politico, que se concebe na fala, no gesto, no olhar, enquanto discurso e
producdo de representagdes sociais no contato com o outro e seu lugar pois “é no convivio
com o outro que as relacdes se dao e de acordo com o direcionamento pedagogico que
estas questdes recebam os resultados serdo positivos ou negativos” (CAVALHEIRO, 2014,

p.1089).

Quando uma crianga ndo se vé contemplada positivamente nas falas, nas atitudes ou
gestos do professor ela percebe uma intencionalidade nestas a¢des e desta forma,
quando o professor apresenta materiais que nao contemplam suas caracteristicas
fenotipicas; quando a princesa das historias infantis, sindnimo de beleza estética,
nunca € parecida com ela; quando os herdis nunca se aproximam das caracteristicas
que lhe sdo proprias ou de sua familia, esta crianca formaré conceitos negativos
sobre sua identidade e pertencimentos; passard a construir uma auto imagem
negativa, pois sua identidade néo faz parte do mundo escolar e consequentemente
tera seu potencial comprometido pelo sentimento de ndo adequacdo social e

inferiorizagdo diante do que ¢ diferente. (CAVALHEIRO, 2014, p.1087)
Sobre a dificuldade de os professores e professoras implantarem a Cultura Afro-Brasileira
nas escolas podemos discutir o reducionismo e a folclorizacdo do negro na Historia.
Quando os alunos, negando as historias de sofrimento que prevalecem, recebem este tema
com represalia, significa ndo quererem identificar-se, por resisténcia. Assim, sob a
deterioragdo da imagem do negro, apreendida pela vitima, forjam-se maneiras de resistir a
discriminac¢ao, dentre elas a ideologia reflexa. Sendo o discurso hegemonico de
desvalorizagao etnicorracial e culpabilizagao das condi¢des de desigualdade, os grupos
oprimidos introjetam estas representacdes, negando sua identidade, por entende-la

enquanto desvantagem.





De fato, ndo ¢é facil aos nossos professores abordarem em sala de aula as diferentes
praticas, representacdes, simbologias e expressdes culturais negras (principalmente
as religiosas), alusivas aos africanismos reinventados no Brasil. As rea¢des dos
proprios alunos costumam ser repressivas em formas de piadas, jargdes e
represalias que sdo lancadas sobre a cultura afro-brasileira variando apenas em
graus de violéncia, sendo reflexo de uma tradi¢@o pautada sobre um discurso
depreciativo, repressivo e disciplinador que imp0s estigmas de marginalidade,
inferioridade e nocividade as praticas alusivas ao ser negro. Na verdade, quando os
alunos agem dessa forma, estdo se negando a identificar-se com o tipo de negro que
costuma ser representado nas aulas: o ser escravo; o ser submisso; o ser

inferiorizado etc. (GOMES, 2011, p.4)

Para que haja, de fato, um ensino comprometido com a valorizag@o etnicorracial, ¢ preciso
estar atento para a producao historica de exclusdo sociorracial. Produto das representagdes
histdricas de submissao e inferiorizagao do negro, tanto a folclorizagdo quanto a
historiografia tradicional (e mesmo aquelas que tentaram ndo o ser) foram reducionistas. A
primeira ao determinar espagos de danga, religido e culindria aos negros, a segunda ao

dedicar-se ao estudo da escraviddo, como unica historia deste grupo. Assim,

Como se deduz, ndo ha a presenga do homem negro, mas sim a exaltagdo do que se
entendia entdo por cultura negra como sinénimo de popular e folclérico, dando
consequentemente maior visibilidade ao negro tomado como espécie de

autenticidade nacional de brasilidade. (PEREIRA, 2011, p.282)

Quando se pensa estar produzindo discursos anti-racistas, portanto, professores e
professoras estdo reforcando esteredtipos e estigmas racistas no meio escolar. O
reducionismo, tanto através da folclorizagdo quanto através da historiografia conservadora
negam aos negros na Historia o meio cientifico e os movimentos de resisténcia, que
estiveram presentes, mas silenciados. Enquanto educadores, estes discursos necessitam ser

desmistificados e reconstruidos.

Como educadores, como professores de Historia, devemos criar espacos em sala de
aula para que se discuta a situacdo dos afro-brasileiros na atualidade, mas, acima de
tudo, desmistificar os estigmas negativos e mostrar a pluralidade de lugares sociais,
de identidades e sensibilidades que a propria populacdo afro-brasileira constréi para

si. (GOMES, 2011, p.7)





A fungdo do professor frente a Lei 10.639/003 ¢ desmistificar e produzir, com os
educandos, outra Historia, composta por discursos libertadores e ndo mais silenciadores.
Aqui reforcamos, portanto, a necessidade de historicizar os discursos, conceitos €
representacdes etnicorraciais na formagao dos sujeitos em todos os niveis de ensino, assim
como nos meios de convivéncia social em geral, “o que nos possibilita embasamentos

favoraveis ao redimensionamento epistemologico dessa area do saber” (GOMES, 2012,
p-8).

Conhecer as representagdes sociais sobre a cultura afro-brasileira que os docentes
fazem emergir no cotidiano escolar a partir de seus discursos e praticas pedagdgicas
possibilita ndo sé novas problematiza¢des, mas também a busca de fundamentos
cientificos para a ressignificacio desses discursos, dessas representacdes, da

memoria e da identidade negra, socializando essas informagdes. (GOMES, 2012,

p-3)

4. CONSIDERACOES FINAIS

O tema deste trabalho relaciona pobreza e raga contrariando o discurso hegemonico
brasileiro de democracia racial e igualdade que mantém o véu sobre o racismo e as
condig¢des da populagdo negra e culpando a propria vitima de injustica e marginalizacao
social. A manutencao do discurso hegemonico ¢ feita também na negagdo do processo
identitario a esses grupos, que se da na valorizagdo didria de sua cultura, histéria e
patrimonio, que t€m sido silenciados, assim como através das politicas publicas
afirmativas. Negar estas praticas ¢, portanto, a propria forma de manter a desigualdade e
injustica sociorracial histdricas, com raizes num passado recente de projetos e propostas

baseadas no racismo cientifico.
Ou seja, hegemonicamente a populagdo negra tem sido desprovida de si mesma. A Lei

10639/003, em contrapartida, tornou obrigatério o ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira “no ambito de todo curriculo escolar” (BRASIL, 2003). Nestes termos, sao
necessarios curriculos “que ndo silenciem sobre a diversidade étnico-cultural e que
expressem, sem esteredtipos e preconceitos, as contribuicdes e visdes de mundo dos

diferentes grupos étnico-raciais que compdem a nagao brasileira” (SILVA, 2012, p.134).





Propomo-nos entao, a refletir a manuteng@o dos discursos hegemonicos através do ensino
primario, no que envolve os processos de ensino e aprendizagem. Para tanto, nos
dedicamos a refletir teoricamente sobre a imersao dos conservadorismos da Historia na
formagdo dos sujeitos através de processos discursivos e da fungdo das representagdes

enquanto produtoras deste discurso.
Projetamos que estas discussdes nos auxiliem na produgdo de uma pesquisa que expanda

as fronteiras da academia e dialogue, de fato, com as demandas sociais dos grupos
excluidos aqui citados. Demandas estas por justica social e histdrica, que podem ser
fomentadas a partir da infancia e do empoderamento e protagonismo de criangas pobres e

negras através de suas narrativas sobre o cotidiano escolar e o ensino de Historia.
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(BACHILLERATOS DE ELITE EN URUGUAY?
UNA APROXIMACION A SUS MODELOS DE SOCIALIZACION

LUIS ALEJANDRO DOMINGUEZ GUTIERREZ!

Resumen

Esta ponencia desarrolla una parte de los resultados de un trabajo de corte monografico sobre elites
y Educacion, realizado en el ano 2012. Se seleccionaron para su elaboracion los hallazgos
vinculados a los procesos de socializacion en tres instituciones de bachillerato reconocidas por su
trayectoria, prestigio y elevado nivel académico. Se hace foco en la construccion de procesos de
identidad, de pertenencia y de diferenciacion del otro. Por otro lado, se exponen resultados de la
indagacion sobre los vinculos de estas instituciones con las familias, la eleccion escolar y su

continuidad en las instituciones.

Palabras clave: Elites, Bachillerato, Fragmentacion social.

INTRODUCCION

Este trabajo es un extracto de otro mayor de corte monografico elaborado en el marco del Seminario
“Educacién y desigualdad social”, desarrollado el séptimo semestre de la Licenciatura en Ciencias
de la Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion durante el afio 2010. El
monografico original, titulado “elites y Educacion: una aproximacion al Bachillerato en Uruguay”,
se propuso poner sobre la mesa la discusion critica acerca del papel de la educacion en la
construccion de la desigualdad social pero desde el otro lado del espejo, mirada necesaria ante la
abundancia de lecturas y estudios sobre educacion y pobreza, educacion y marginalidad, y
exclusion social en términos de carencias de bienes sociales. Al mismo tiempo, se propuso el
cuestionamiento a un sistema educativo en el que conviven democracia y elitismo. Atendiendo a la
tematica del Grupo de Trabajo en el que se incluye esta ponencia, optamos por extraer del
monografico realizado los aspectos mas directamente vinculados con la socializacién en las
instituciones educativas de elite, por entender que ésta se da de una forma particular y tiene peso

explicativo en el actual contexto de fragmentacion social y educativa.
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En esta sintesis selectiva, presentamos en primer lugar referencias teéricas pertinentes que formaron
parte del primer capitulo del monografico original. Seguidamente, exponemos cudl fue el campo
definido para el estudio empirico, asi como la metodologia para recoger los datos. Presentamos
luego el andlisis de la informacion recogida sobre los modelos de convivencia y socializacion en
estas instituciones, asi como sobre la relacion de éstas con las familias de sus alumnos. En tiempos
de fuerte debate sobre la convivencia en las instituciones educativas y la labor formativa de éstas
para la convivencia social, estamos convencidos del valor de este aporte, que significa una mirada
diferente por el simple hecho de posarse sobre instituciones que con poca frecuencia han sido

objetos de estudio: las instituciones educativas de elite.

ELITES, EDUCACION Y SOCIALIZACION: BREVES REFERENCIAS TEORICAS

La definicion de la educacion de elite como objeto de estudio se hizo desde los clasicos de la teoria
de las elites, los italianos Pareto y Mosca. Asimismo, se recogieron aportes de estudios realizados
en la region (Brasil y Argentina) y conceptualizaciones del uruguayo Real de Azua. Finalizada la
indagacion sobre la teoria existente, sintetizamos un concepto de elite como conjunto reducido de
individuos que, en una sociedad o sector de actividad dados, ocupan las posiciones mas altas y de
prestigio, teniendo en consecuencia un poder (real o potencial) de decision, influencia y direccion
(politica, intelectual, moral o de cualquier indole) sobre una mayoria que puede reconocerlos como
lideres o referentes, o simplemente como un grupo diferenciado que posee privilegios. El acceso a
las elites se daria por una mezcla de reproduccion social (socializacion y educacion mediantes) y
demostracion de aptitudes por encima del promedio (meritocracia). En ambos ingredientes posibles

de ese acceso, la educacion juega un rol evidentemente preponderante.

La educacion en tanto practica social es un factor que hace al acceso, pertenencia y conservacion de
los sectores de elite (factor coligante, al decir de Real de Azua en “El poder” y “La clase
dirigente”). Podriamos suponer que existe una estrecha relacion entre la fragmentacion educativa
(entendida como la existencia de espacios y trayectorias diferenciados para la educacion segun el
sector social de procedencia) y la fragmentacion social propia de la actualidad. Tiramonti y Ziegler
(2008) plantean la caida del mito igualitarista en educacion, sosteniendo que el sistema educativo,
mas alla de sus bases igualitaristas, selecciona por exclusion. En otras palabras, la igualdad estaria
en el acceso (garantizado por la universalidad, gratuidad y obligatoriedad), pero no en la

permanencia, ni en el tipo de trayectoria, ni en los resultados.





Los aportes de Tiramonti (2001) y de Tiramonti y Ziegler (2008) nos llevan a plantearnos
interrogantes sobre la relacion de produccion mutua entre la fragmentacion social y la
fragmentacion educativa y en consecuencia, sobre el caracter de producto o de causa que la
educacion de elite podria tener como propuesta pedagogica dirigida a un sector especifico de la
sociedad. En otras palabras, podemos preguntarnos si hay una construccion social de las

desigualdades educativas o una construccion educativa de las desigualdades sociales.

Ziegler (2004) caracteriza la experiencia escolar de las elites fundamentalmente por la excelencia
académica y la socializacion controlada. En cuanto a la socializacion de los jovenes de elite,
constata la autora que los colegios se constituyen en marcos institucionales fuertes donde hay una
propuesta socializadora que se vehiculiza fundamentalmente a través de una carga horaria extendida
y actividades extracurriculares que las acercan a la idea de instituciones totales, en el sentido de que
pueden ocupar todo el tiempo de los individuos. La escuela de elite, dice Ziegler, “les entrega un
modo de vida” (p.78), en ella el alumno se socializa con otros similares a él, se busca la
homogeneidad y el desarrollo del sentido de pertenencia a un grupo de estatus. La busqueda de
homogeneidad es un patrén de conducta de las elites también constatado por Svampa (2001) en su
trabajo sobre la vida en los countries y barrios privados. En estos ambitos, segiin Svampa, los
colegios son también un d&mbito de socializacion para los padres, la “socializacion en la
homogeneidad se ve reforzada por el tipo de experiencia que aporta la escuela (...) La
homogeneidad residencial encuentra, pues, una continuidad natural” (pp.114-115). Esto transforma
a las escuelas en burbujas y la vida escolar en un tipo de experiencia progresivamente cerrada a la

diversidad y heterogeneidad social.

NUESTRA APROXIMACION AL CAMPO: FUNDAMENTOS Y DEFINICION

Real de Azta (1989) establece la dificultad principal en el estudio de las elites: el problema de la
prueba, en una sociedad moderna que rinde culto a los ideales de democracia e igualdad social. La
escasez de antecedentes de estudio sobre educacion de las elites en la region, y los casi nulos
antecedentes en nuestro pais confirman la existencia de un terreno sobre el cual es posible y
necesario construir conocimiento. Para esto, ensayamos una primera aproximacion a la practica,
guiados por la intencion de constatar la existencia o no, en nuestro medio, de una educacion de

elite.





Excede a nuestras posibilidades la comprobacion empirica de la relacion entre la fragmentacion
social y la fragmentacion educativa, pues no disponemos de los recursos para realizar una medicion
que nos permita luego obtener conclusiones solidas. Incluso en antecedentes cercanos (Tiramonti y
Ziegler, 2008) se reconoce la dificultad para asegurar que el sistema educativo (argentino en ese
caso) genere espacios diferenciados para la educacion de las elites. Aceptando la afirmacion de
Gentili (2011) sobre la inexistencia en América Latina de verdaderos sistemas educativos
nacionales, descartamos la interrogante sobre la definicién explicita en nuestro pais de unos
circuitos educativos elitistas (definicion que, por otra parte, seria absolutamente incompatible con el
discurso manifiesto sobre la escuela publica y democrética). Sin embargo, esto no nos impide
preguntarnos sobre la existencia real de estos circuitos y de instituciones que apunten a formar una

clase selecta de individuos o que seleccionen a sus alumnos de determinados sectores sociales.

En este punto, entendemos oportuno hacer una rapida referencia a estudios hechos en nuestro pais
sobre las elites politicas (mds precisamente, parlamentarias), pues en ellos aparecen alusiones a las
trayectorias educativas de individuos que permanecen por largo tiempo en lugares de dirigencia (y
que conforman, por tanto, una clase selecta). Al respecto dice Miguel Serna: “El acceso al nivel
superior, profesiones liberales tradicionales y el diploma universitario, ha sido el camino mas
tradicional de uso social de credenciales educativas en el autoreclutamiento de las elites politicas”

(Serna, 2005, p.13, citado por Bottinelli, 2008, p.155).

Por otro lado, interesa destacar que el diploma universitario casi generalizado entre los
parlamentarios es publico, dado el desarrollo relativamente reciente de las universidades privadas
en Uruguay y el peso historico de la Facultad de Derecho. No obstante esa trayectoria educativa,
que termina coronada en lo publico, no se desarrolla toda ella en lo publico, necesariamente.
Bottinelli (2008) destaca que sobre 38 Senadores de la XLVI Legislatura de nuestro pais (actuantes
en el periodo 2005-2010), de los que cursaron la Educacion Secundaria en Montevideo, lo hicieron
en instituciones publicas y privadas en igual proporcion. Entre las primeras se destaca el Instituto
Alfredo Vasquez Acevedo (IAVA), y entre las segundas el Colegio Seminario. Ambas instituciones
tienen una rica historia y amplia trayectoria en nuestro medio y son reconocidas como ambitos de
formacion académica de excelencia, a los que asistieron destacadas personalidades (y familias

enteras) de los diversos ambitos de nuestra sociedad.





El universo de instituciones posiblemente elitistas (que las mencionadas en el parrafo anterior
integrarian) es, claro estd, amplio y diverso, e incluye a la educacion privada y también a la publica.
Por tanto, una cuestion a plantearnos en una aproximacion empirica es la existencia (o no) de una
educacion de elite que pueda estar haciéndose efectiva en algunas de las instituciones publicas y
privadas de nuestro entorno. De este cuestionamiento se desprenden otros, tales como cuéles son los
rasgos de estas propuestas formativas capaces de transformar a la educacion en un mecanismo de

constitucion de elites o en una via de acceso a estos grupos.

El sentido comun y nuestro conocimiento del sistema educativo ptblico (en el que ejercemos como
docentes) nos predisponen, en un primer momento, a buscar la educacion de elite en el &mbito
privado, por lo ya establecido sobre la diferencia en el acceso a esta educacion, condicionado por el
capital economico. Los antecedentes analizados nos proporcionan herramientas conceptuales que
nos guian al momento de reconocer, frente a una propuesta educativa, su eventual caracter elitista,
diferenciando éste de una posible tendencia al privilegio o seleccion meritocratica que,
aventuramos, puede existir mas bien en el sistema publico (no descartamos la posible existencia de
trayectorias elitistas en el sistema publico). También podemos preguntarnos, ante la posible
confirmacion de la existencia de propuestas educativas de elite, a qué modelos responden; para ello,
es de interés la clasificacion realizada por Ziegler (2004): las que educan para la competencia en
una sociedad de riesgo, las que apuntan a la conservacion de valores cristianos y las que forman
para la distincion intelectual. Sin pretender la busqueda de tipos puros (no creemos que existan en la
realidad) aventuramos la suposicion de que el tltimo modelo podria ser encontrado en el &mbito

publico.

La socializacion controlada constituye un rasgo de identidad de la educacion de las elites, por lo
cual la indagacion de aspectos vinculados a las instituciones como agentes socializadores
(eventualmente instituciones totales) es otra de las lineas fuertes de nuestra indagacion. En relacion
con ella, el vinculo con las familias y la eleccion escolar de éstas es otra cuestion a considerar,
partiendo de la base de esta eleccion como una de las estrategias de reproduccion social y
conservacion del capital cultural, social y simbélico (Bourdieu). También en esta direccion cabe la
pregunta sobre la imagen del otro que se construye en las propuestas formativas, ante lo constatado
en los antecedentes sobre la desafeccion de la vida publica (Svampa, 2001) y el cambio en las
précticas culturales de las elites (Brandao y Martinez, 2005) que estarian marcando el
desentendimiento de éstas de su funcion social de dirigencia (Mosca, 1984) con el consecuente

extrafiamiento cultural y la construccion de fronteras de exclusion (Tiramonti y Ziegler, 2008).





Considerando lo planteado hasta aqui y atendiendo a nuestra formacion, tiempos y recursos
disponibles, nos encontramos con que el universo posible para la busqueda y posterior
caracterizacion de las instituciones educativas de elite es un universo amplio, diverso y complejo,
por la variedad de instituciones publicas y privadas que abarca. Reconociendo nuestras limitaciones
ante esta complejidad, se nos impuso la necesidad de adoptar un recorte sobre el cual focalizar

nuestra busqueda de informacion.

Optamos por el Bachillerato (4°, 5° y 6° afio liceal), por entender que es ésta la etapa en la que se
comienza a trazar un camino mas claro en relacion al futuro profesional, laboral y personal de los
estudiantes. Punto tedrico de transicion hacia la juventud, el Bachillerato es también una “bisagra”
para la continuacion de estudios a nivel terciario/universitario y la posterior insercion del individuo
en la vida econdmica y profesional activa. También es a nuestro entender un nivel donde se ve
claramente el origen de la Secundaria como etapa de funcion selectiva, con un curriculum de corte
academicista que, en el ingreso al segundo afio del Bachillerato, se empieza a diferenciar en
modalidades profesionales y propedéuticas (Terigi, 2007). Historicamente pensado como
“preparatorios”, el Bachillerato marca un antes y un después en la trayectoria educativa real: quien
no lo culmina, debera contemplar otras opciones de estudio/capacitacion o lanzarse al mercado
laboral con las herramientas adquiridas al momento; quien lo culmina, mantiene estas opciones,
pero tiene abiertas las puertas de estudios terciarios y universitarios, con lo cual puede establecer un

proyecto de vida sensiblemente diferente en plazos y calidad.

En una exploracion primaria tratamos de relevar instituciones publicas y privadas de Montevideo y
departamentos proéximos con propuestas formativas en Bachillerato destacadas por el prestigio,
reconocidas socialmente por sus niveles de exigencia y el éxito académico de sus egresados.
Atendiendo a los modelos institucionales definidos por Ziegler (2004), buscamos tres perfiles
institucionales: un liceo publico de trayectoria, socialmente reconocido como un ambito académico
de excelencia; un liceo privado confesional, con una propuesta centrada en la formacion cristiana y
en valores; un liceo privado laico definido como bilingiie y con propuestas formativas dirigidas a la
vida en un mundo globalizado y competitivo (para éste Gltimo apuntamos a instituciones que
expiden el Diploma de Bachillerato Internacional, que explicitamente apunta a la formacion para la

vida en la sociedad global).





La definicion de estos tres perfiles enfoco nuestra atencion en tres instituciones que se ajustaban a
ellos. Comenzamos a informarnos sobre sus propuestas educativas en las respectivas paginas Web, e
inmediatamente establecimos contacto con ellas para solicitar una entrevista con algiin informante
idoneo. Existieron dificultades de acceso a la primera institucion que contactamos por cumplir con
el tercero de los perfiles definidos, la cual nos neg6 la entrevista por politica institucional.
Contactamos un segundo colegio con similares caracteristicas, y con igual resultado. Ante eso,
recurrimos a un tercer colegio, catalogado como de alta seguridad, que nos solicitd datos personales
y (de ser posible) conocer la pauta de entrevista previamente; brindamos nuestros datos, pero no
detallamos la pauta de entrevista, por entender que esto enviciaria el procedimiento de recogida de
informacion. Este tercer colegio no volvid a contactarse con nosotros.’[1] Ya a punto de redefinir el
tercer perfil, contactamos a un colegio de Maldonado que se ajustaba perfectamente a €l; esta
institucion se manifestd halagada por haber sido considerada para el estudio, y nos concedio la

entrevista.

Es asi que quedaron definidos tres bachilleratos para nuestro trabajo de campo, un campo reducido,
pero que entendemos valido como primer paso para acercarse a la construccion de un conocimiento
de la educacion de las elites en nuestro medio. Las instituciones fueron nombradas como A
(publica), B (privada confesional) y C (privada laica, del interior), evitando asi la referencia a sus

nombres.

HERRAMIENTAS PARA LA BUSQUEDA Y ANALISIS DE INFORMACION

Una primera fuente de informacion, a la que accedimos desde la etapa exploratoria del trabajo de
campo, fueron las paginas Web de las tres instituciones. Los tres sitios se destacan por presentar al
visitante las principales lineas de la propuesta educativa y los rasgos de identidad institucionales. En
cuanto al atractivo y la actualizacion de las paginas, éstos son cualitativamente superiores en las dos

instituciones privadas estudiadas.

2 El lector puede inferir sobre las posibles causas reales de estas negativas. A nuestro entender, dan
cuenta de un cierre institucional a miradas externas, confirmandose el problema de la prueba en el
estudio de las elites al que hace referencia Real de Aztia (1989)





Considerando que la informacion disponible en Internet es insuficiente y parcializada, procuramos
ampliarla con la realizacion de entrevistas, solicitadas via e-mail a los directores de la institucion A
y directores de la seccion secundaria o bachillerato de las instituciones B y C. En el caso de la
primera, la entrevista se mantuvo con la subdirectora del turno diurno, por resultar ésta una
informante mas idonea que la directora, que ingreso a la instituciéon en marzo del presente ano. En
la institucion B, la entrevista fue concedida por el subdirector de Bachillerato (que asumiria la
Direccion en el afio lectivo siguiente). En la institucion C, la entrevista se mantuvo con la

Coordinadora del Bachillerato Internacional, pues asi lo dispuso el Directorio del colegio.

La pauta de entrevista elaborada con el fin de recoger informacion desde la perspectiva de estos
actores estuvo compuesta por veinticuatro preguntas dirigidas a recoger informacion sobre los
rasgos generales de la identidad institucional, su gestion y administracion, la propuesta formativa
académica, los modelos de socializacion, los vinculos entre la institucion y las familias, los
alumnos, el personal docente y no docente, los servicios ofrecidos, las estrategias para captar y

retener alumnos y la infraestructura.

Atendiendo a la sintesis selectiva del trabajo mayor del que se desprende esta ponencia, cabe
consignar que las preguntas de la pauta mas claramente relacionadas con los modelos de
socializacion y los vinculos con las familias tuvieron que ver con aspectos tales como: actividades
extracurriculares; relacion de los estudiantes con el afuera del liceo; las razones familiares de la
eleccion escolar; la continuidad en la presencia de algunas familias y el vinculo con ellas; el perfil
de ingreso de los alumnos y su procedencia; la participacion de los estudiantes en la toma de

decisiones a nivel institucional; entre otros aspectos.

Las categorias para el analisis de los datos especificamente vinculadas a los modelos de
socializacion, elaboradas antes de la realizacion de las entrevistas y de la lectura en detalle de la
informacion disponible en las paginas Web, fueron dos: socializacion y vinculos de la institucion
con las familias. En la primera categoria, a su vez, se distinguieron por un lado las actividades
institucionales hacia el exterior (con el barrio y las familias, con otras instituciones del mismo perfil
y sector social y con actores de otros sectores sociales) y por el otro las actividades extracurriculares
(sus tipos, finalidades, frecuencia, duracion y grado de receptividad por parte de alumnos y
familias). En cuanto a los vinculos entre institucion y familias, se definieron como puntos basicos
de analisis los motivos de la eleccion escolar, las vias de comunicacion, las estrategias de
coordinacion, las formas de participacion de las familias en la vida institucional y las expectativas

mutuas construidas por ambos actores.





Vale destacar que estas categorias fueron flexibles y no constituyeron un esquema rigido de base
para el analisis de los datos. Como resultado de su reelaboracion, surgieron en el trabajo original
siete apartados, de los cuales consideramos dos en esta ponencia. En ellos encontrara el lector una
exhaustiva descripcion de la realidad observada en las instituciones A, B y C en lo relacionado a los
modelos de socializacion y convivencia y los vinculos de las instituciones con las familias de sus

alumnos.

MODELOS DE CONVIVENCIA Y SOCIALIZACION: (EXCELENCIA HUMANA?

Nosotros

Ziegler (2004) caracteriza a las escuelas de elite como ambitos que promueven una socializacion
controlada de sus alumnos a través de una jornada extensa y variada en actividades extracurriculares
(o incorporadas al curriculo, pero de corte no académico). También generan en sus estudiantes una
identidad particular y un fuerte sentido de pertenencia (Xavier y Marzocchi, 2006). A continuacién
presentaremos al lector un andlisis de los aspectos vinculados a la socializacion (hacia adentro y
hacia afuera) de los jovenes en los bachilleratos estudiados, partiendo del supuesto de que estos
alumnos tienen un origen sociocultural de relativa heterogeneidad. Esta relativa heterogeneidad
tiene que ver, en el caso de las instituciones privadas, con un nivel socioeconémico de base que
permitira o no el acceso a la institucion y con tradiciones y expectativas familiares en la eleccion

escolar que aparecen desarrolladas en el monografico del cual se desprende el presente articulo.

La heterogeneidad en el origen sociocultural y procedencia institucional es significativamente
mayor en la institucion A. Para los estudiantes que han realizado toda su trayectoria educativa en la
ensefianza publica, este liceo es, como minimo, el tercer ambito de educacion formal al que asisten.
Si a esto sumamos los alumnos que vienen del interior, de colegios privados, de barrios alejados,
estudiantes que trabajan, alumnos que cursan materias en mas de un grado a la vez y demas, resulta
este bachillerato un lugar donde confluyen trayectorias y experiencia educativas y de vida bastante
diversas (aunque unificadas bajo el mismo nivel de exigencia académica que, en el caso de esta

institucion, puede funcionar como un mecanismo de seleccion).





En este liceo la jornada de los estudiantes esta restringida a la carga horaria curricular, concentrada
en un turno (matutino o vespertino). Sin embargo, existen actividades extracurriculares opcionales.
Por un lado existe una propuesta de talleres de variable duracion (algunos meses o anual) en
coordinacién con ONG, sobre temas que captan la atencion del alumnado (fotografia, robotica,
entre otros). Por otro lado, el deporte es una propuesta extracurricular muy fuerte: hay libertad en el
uso del gimnasio, clases de Educacion Fisica y diferentes deportes, habiéndose conformado
selecciones de futbol, handbol y véley que participan en campeonatos interliceales. La receptividad
de los estudiantes frente a las propuestas extracurriculares es valorada como muy alta por la

Direccion, que destaca la variedad de las mismas.

Un rasgo interesante de esta institucion, que la diferencia de las otras dos, es la existencia de un
Gremio estudiantil organizado. Este gremio organiza distintas actividades, entre las que se destaca
el toque de bandas en el dia de los Martires Estudiantiles y el cine de los viernes, actividad que
colma la sala de proyecciones, con el atractivo del debate posterior sobre la pelicula. Este gremio es
totalmente autogestionado y mantiene buenos vinculos con la Direccion del centro, siendo su
existencia independiente del sistema de delegados de clase promovido por el liceo. Entendemos que
existe una propuesta de practica de la formacion de ciudadania a través de estas instancias que
estimulan el debate constructivo y la defensa/contralor de derechos y deberes de los distintos

actores.

Otro aspecto a senalar es el buen clima de convivencia: “no hay cuaderno de disciplina porque,
salvo casos muy puntuales, en nuestra institucion no se generan problemas de conducta”
(subdirectora del bachillerato ptblico, con diez afios en el ejercicio de dicho cargo al momento de la
entrevista). A esto se agrega, segun la entrevistada, un fuerte sentido de pertenencia de todos los
actores, que nace en los adultos y se extiende a los estudiantes, quienes en su transcurso por las
aulas del liceo durante tres o mas afios, suelen generar un vinculo afectivo que queda grabado en la
subjetividad: “...gente grande que se ha ido del pais, que vuelve y se le humedecen los ojos de

lagrimas recordando sus viejos tiempos de estudiante” (entrevistada de la institucion A).





La construccion de la identidad de alumno del colegio es, practicamente, un contenido de ensefianza
en la institucion B. En ella, el entrevistado destaca recurrentemente el trabajo sobre la generacion,
que comienza cuando €sta ingresa en el nivel Inicial. Los hijos de este colegio llegan al Bachillerato
(en su mayoria) tras afios de compartir jornadas completas de estudio, deportes, actividades de
formacion espiritual, salidas didacticas, campamentos, eventos culturales y fiestas de fin de curso.
Quienes se incorporan a la generacion en el camino, son acompafnados cuerpo a cuerpo en su
proceso de ingreso. Hacia el final, el tradicional proceso de egreso (con un campamento de tres dias
y un viaje al exterior con objetivos de reflexion y recogimiento espiritual, con un acto de
graduacion y un nombre para la generacion) completa una trayectoria formativa con minimas

rupturas.

Como resultado de estos procesos, planificados institucionalmente, los estudiantes crean vinculos
afectivos muy fuertes, entre si y con la institucion. Estos vinculos son la raiz del retorno de los ex
alumnos, que se asocian, vuelven para trabajar como coordinadores de distintas actividades y, al
formar su familia, optan por el mismo colegio para sus hijos. La retroalimentacion entre la identidad
institucional, la personal y la familiar profundiza segun entendemos la tendencia a la homogeneidad

y el achicamiento de los circulos sociales en torno a la institucion.
Si bien no posee un perfil disciplinario, este colegio procura plantear a los alumnos y sus familias

reglas del juego claras en cuanto a las pautas de convivencia, supervisada constantemente por la
mirada de los tutores. No existe una agrupacion de estudiantes autogestionada, si un sistema de
delegados de grupo elegidos democraticamente, aunque con pautas, como lo indica el subdirector
entrevistado:

...no puede ser cualquiera, no puede ser el payaso de la clase. (...), buscamos que haya

participacion estudiantil. No es mucha, reconozco, pero estimulamos la participacion

estudiantil en algunas cosas. No hay una agrupacion de ellos porque no la hicieron, no es que

la prohibamos.
De las anteriores expresiones, puede inferirse que los espacios de debate entre el estudiantado y la
institucion son relativamente limitados, pues ésta no estimula (tampoco prohibe) la autogestion de
los alumnos como grupo con capacidad de organizacion y decision desprendido del control

institucional.

Por lo demas, en este colegio el deporte funciona como un fuerte factor socializador. Hay planteles
de futbol, basquetbol, handbol, hockey y rugby. No todos los que quisieran los integran (se hace una
seleccion por aptitudes), pero aun asi, la participacion en campeonatos intercolegiales es un factor

considerable de cohesion.





La exclusion de algunos alumnos de las selecciones deportivas en la institucion B contrasta en
cierto sentido con el caracter inclusor que se da al deporte en el colegio C. Aqui, el futbol, el hockey
y el rugby estin plenamente incorporados a la propuesta curricular® y todos los alumnos conforman
las selecciones que participan en los intercolegiales (esto tiene que ver también con el reducido
nimero de estudiantes). Los buenos logros deportivos del colegio transforman al deporte en “...un
sello importante, porque el deporte en general trae buenas costumbres y aleja los vicios”

(afirmaciones de la coordinadora del Bachillerato Internacional de la institucion C).

El reducido nimero de alumnos se vincula con una propuesta de socializacion entre €stos poco
difundida en el comun de nuestras instituciones educativas: un sistema de houses (casas). Cada
alumno integra durante su trayecto por el colegio una casa, capitaneada por un alumno de 6° afio.
Las casas interactiian y compiten por puntajes con sus logros académicos y deportivos. La

Direccion del colegio entiende que se les brinda a los estudiantes voz, voto y participacion.

El perfil multicultural del colegio probablemente se vincula con la construccion de los sentidos de
pertenencia, que segun la coordinadora del bachillerato internacional de la institucion C se van
generando, pero se consolidan en el Bachillerato, ““...anteriormente no se dan cuenta”. Existe
también un retorno de los exalumnos, en palabras de esta entrevistada: ““...pasan por el colegio a
saludar, a contar qué estdn haciendo... Para ellos ésta es su casa. Y mas que nada los varones, que

vengan de donde vengan, ya con el short puesto los viernes para jugar al fatbol.”

En sintesis, estas tres instituciones logran construir en sus alumnos el sentido de un nosotros que
perdura en el tiempo y pasa a formar parte de la identidad individual, quedando institucionalizada
una red de relaciones y un cierto volumen de capital social. Entendemos que las diferencias pueden
estar dadas por el grado de apertura de estas identidades a la construccion de una imagen del otro
como igual. En el siguiente apartado, presentaremos partes de la informacion recogida que a nuestro
entender brindan pistas para analizar como se construye, desde estas propuestas educativas, la
mirada sobre el otro, entendiendo como otro al vasto conjunto de actores sociales no vinculados con

la institucion de pertenencia.

Nosotros y los (pobres) otros

3 En este colegio son pocas las actividades entendidas como extracurriculares. Las jornadas de los estudiantes son de 8 horas, los
que les deja poco tiempo para “extras” y acerca a la institucion a los rasgos de una institucion total.





Un aspecto importante de la socializacion, profundamente vinculado a la labor educativa, es a
nuestro entender la construccion de la imagen del otro que se promueve en las instituciones. En el
entendido de que la identidad individual también se construye por procesos de diferenciacion de los
demas, resulta de interés analizar qué percepcion de los demas pueden haber desarrollado los
estudiantes de estos bachilleratos a lo largo de su trayectoria educativa. A relevar informacion sobre
esto apuntaba en la entrevista una pregunta sobre el vinculo de los estudiantes con el afuera de la
institucion.

En el liceo A, la respuesta se limit6 a los vinculos con instituciones terciarias y a la participacion en
eventos interliceales (campeonatos deportivos, encuentros de coros, jornadas vinculadas al arte,
etc.). Existe aqui, en el marco de las propuestas extracurriculares, un grupo de Voluntariado y ayuda
social, al que se incorporan los alumnos interesados en esto. Mas alla de este grupo, no existe una
iniciativa institucional especifica de trabajo de los alumnos con la realidad social circundante.
Probablemente, ello pueda vincularse con el cardcter publico y la mayor heterogeneidad social del
alumnado, asi como con el fuerte énfasis en las exigencias académicas, que podrian restringir los

tiempos (y las energias) para propuestas de otro tipo.

En el bachillerato C, por el contrario, la accion social es un componente obligatorio de la propuesta
curricular del IB (Bachillerato Internacional), que exige el cumplimiento de 160 horas anuales de
actividades en el componente de Creatividad, Accion y Servicio (CAS) cuyo objetivo fundamental
es “desarrollar una actitud de vida permanente, de apertura a la realidad que nos rodea y
compromiso personal con todos los miembros de la comunidad, local, nacional e internacional”
(pagina Web de la institucion). E1 CAS oficia de contrapeso al centrismo académico y busca
promover en los estudiantes de Bachillerato la responsabilidad social y la preocupacion por los

demas.





En la institucion C, estos objetivos se concretan en actividades con una escuela cercana de contexto
critico, a la cual los estudiantes van una vez por semana a dictar talleres de inglés y cocina.
Asimismo, se hacen donativos (ropa usada, alimentos, etc.) a un comedor infantil en el que también
trabajan voluntariamente los estudiantes y algin docente. Dice la coordinadora del IB de la
institucion C: “...con el mismo nivel sociocultural o con niveles muy bajos (...), el colegio
interacttia. E interactia todo el colegio, cada uno en la medida en que puede.” Sobre esto ultimo,
agregamos que las actividades de voluntariado y servicio comunitario son desarrolladas unicamente
por los alumnos de Bachillerato, no participan de ellas los de Primaria ni de Ciclo Basico. Esto nos
hace pensar en una apertura a la realidad social por etapas, que van desde el practico
desconocimiento en los mas pequeios, a la accion en los mas grandes, pasando por momentos de lo
que podriamos llamar una interaccion limitada, como se refleja en las palabras de la entrevistada:

“...aveces se invita o a remontar cometas o a jugar partidos o a un acto”.

El colegio B también se propone explicitamente la formacion de “hombres y mujeres para los
demas”, lema presente en forma recurrente en la presentacion de la institucion. En el marco de la
propuesta pastoral de formacion catdlica, los estudiantes de Bachillerato tienen la opcion de
participar en un grupo de voluntariado que cumple actividades de servicio social los dias sabados.
Estas actividades incluyen colaboracion en la construccion de viviendas en cooperativas y barrios
periféricos, animacion en comedores y parroquias y trabajo en cotolengos con ancianos,
discapacitados y personas en situacion de calle. Segun el subdirector del bachillerato, mas de la

mitad de los alumnos participa del voluntariado.

Las actividades propuestas en esta pastoral de profundizacion resultan coherentes con la intencién
de formar “hombres y mujeres que dediquen sus vidas al servicio de otros, sobre todo de los que
tienen mayor necesidad” (pagina Web de la institucion). Al respecto dice el subdirector de este
bachillerato:

La propuesta es tomar contacto con realidades distintas, pero no como quien mira television.

Es decir, desde un punto de vista comprometido, reflexivo y siempre con voluntad de dar y

con voluntad de cambiar en la medida en que las cosas no estén bien.





Desde una perspectiva critica (la aportada por la mirada de Bourdieu, por ejemplo), nos
preguntamos sobre la certeza de ese caracter transformador de la accion, cuando ésta se limita a la
ayuda y a la asistencia, sin mediar una critica del status quo. En otras palabras, la informacion
analizada da cuenta de acciones concretas con los sectores desfavorecidos y de una voluntad de
cambio y mejora de las condiciones de vida actuales de éstos; sin embargo, no aparecen, en la
propuesta formativa, sefiales que indiquen una promocién de la critica social con fundamentos
(instancia bésica, a nuestro entender, para el auténtico cambio). Asi, se reproduce la situacion del
buen samaritano que ayuda a los pobres, sin cuestionarse demasiado las razones estructurales de esa
pobreza. En la misma linea, se propone desarrollar y “vivir el sentido cristiano de la pluralidad”,
pero en un grupo de acceso opcional y en el marco de una actividad pastoral especifica de la fe

catolica.

En definitiva, considerando los marcos conceptuales adoptados en este trabajo, podemos afirmar
que en las instituciones B y C, se podria estar promoviendo la construccion de una mirada sobre el
otro que naturaliza la desigualdad social. Entendemos como beneficioso en si el hecho de que los
estudiantes conozcan el afuera y actiien en €I, saliendo de la burbuja (Svampa, 2001). Sin embargo,
el valor formativo de estas acciones esta limitado por una dudosa presencia de la verdadera critica
social, lo que tendria como consecuencia una conceptualizacion del otro como naturalmente
diferente: el del merendero, el de la escuelita, el de la periferia, mas pobre y mas necesitado, al que
se ayuda con todo lo que se puede. Esta conceptualizacion es parte de un habitus de clase, a la vez
que una fuerte construccion simbolica que legitima la desigualdad a través de este estilo de

voluntariado.

Para cerrar esta parte del capitulo y profundizar con el lector el debate sobre el valor del
voluntariado, citamos a Gentili (2011), quien en el marco de su critica al neoliberalismo dice: “En
este marco, cualquier discurso acerca del cuidado o del interés hacia el otro suena como una
hipdcrita argucia, un embuste ideologico destinado a ocultar intereses individuales tras el velo de un

falso espiritu solidario.” (p.61)

FAMILIAS: DEMANDA, CONTINUIDAD Y APOYO

La busqueda del lugar





Antecedentes regionales de estudios sobre la educacion de elite han dedicado paginas a la
caracterizacion de las familias que envian a sus hijos a escuelas selectas. Destacan el elevado nivel
educativo de los padres, el alto nivel de ingresos y patrones de consumo (Brandao y Martinez,
2005), asi como la tendencia a una socializacion reducida a ambitos cerrados y homogéneos, entre
los cuales se encuentra el colegio de los hijos (Svampa, 2001). Los aportes de Bourdieu (2011), por
su lado, nos brindan insumos para reflexionar sobre la eleccion escolar como estrategia de
reproduccion social de las familias, que encuentran en la educacion una manera de legitimar y

perpetuar su patrimonio (cultural, social, simbolico).

En nuestra aproximacion empirica, nos planteamos interrogantes sobre las razones de la eleccion
escolar, asi como también sobre la naturaleza del vinculo entre las instituciones y los hogares, el
nivel de participacion de las familias en la vida escolar y las propuestas que desde el liceo o colegio

se dirigen hacia ellas.

En la institucion A, el primer vinculo con las familias se da en el contexto de la fuerte demanda que
existe en la busqueda de un lugar para sus hijos en este liceo, al que se ven atraidos
fundamentalmente por el prestigio académico que tiene. Estas demandas de inscripcion
(procedentes en su mayoria de padres de alumnos de liceos publicos de Primer Ciclo) comienzan,
segun la subdirectora, en el mes de julio del afio anterior al ingreso, con visitas de padres al liceo en
las que manifiestan su voluntad de inscribir al joven, y hasta pretenden elegir el turno. Esta actitud
(pacientemente contenida por los directivos) tiene que ver en muchos casos con el desconocimiento
de los procedimientos de inscripcion a través de la Reguladora del Consejo de Educacion

Secundaria.

Los padres despliegan diversas estrategias para obtener un cupo: dar la direccion del trabajo o de un
familiar cercano, insistir en las distintas rondas, inscribirlo en un liceo cercano y luego pedir el pase
por algun motivo que lo justifique (sea €ste real o no). Resulta de interés la referencia de la
subdirectora entrevistada a la actitud del padre que viene de alglin colegio privado (generalmente en
5°): “...si no logra que su hijo entre en primera instancia hace todo lo posible, habla con
autoridades, vuelve a pedir el pase (...) es decir, si no lo logra de entrada tiene sus mecanismos
hasta ver si logra entrar”. Dicho de otro modo, los padres movilizan el capital social de que
disponen para lograr su objetivo. Esta situacion nos remite al debate esbozado en el monografico
original sobre lo publico y lo privado. No es este el tema en si de nuestro trabajo, pero el nexo es
claro: ;podrian considerarse estos casos como trayectorias con tramos privados (al tener escolaridad
previa en colegios) y tramos publicos privatizados? ;Es esta realidad de algunos alumnos de la
institucion A un ejemplo de la apropiacion de ambitos publicos por parte de los sectores sociales

mas privilegiados?





Diferente es la situacion de la institucion B. En ella los padres buscan fundamentalmente la
continuidad (natural si su hijo ingreso al colegio en Inicial), la excelencia académica y la formacion
en valores. Esto ultimo se puede observar particularmente en los padres de alumnos que se
incorporan a la institucion en los pocos momentos de entrada (recordemos que el Bachillerato es
uno de ellos). Esta busqueda se da en el marco de una homogeneidad social, cultural y econdomica

(la Direccion del centro reconoce esta homogeneidad en el alumnado).

Las demandas familiares en la institucion C al momento del ingreso resultan singulares, en virtud de
su ubicacion geografica y el perfil internacional del colegio. Seguin la coordinadora del Bachillerato
Internacional, los padres extranjeros buscan un colegio para sus hijos antes de definir su radicacion
en Uruguay. De la amplia oferta existente, a su entender es el Bachillerato Internacional “...lo que
le da a la familia extranjera seguridad del producto”, un producto “de categoria, de nivel y de
garantia”. Estas expresiones nos remiten, al menos tedricamente, a una concepcion de la calidad
educativa de corte mercantilista: el colegio C tiene un producto valioso (el Bachillerato

Internacional) capaz de atraer una clientela internacional, de alto poder adquisitivo.

Esa clientela, en su busqueda, encuentra una oferta restringida: en nuestro pais (al momento de
realizarse el estudio) solo cinco colegios lo ofrecen (no todos ellos proporcionan el diploma
bilingiie), y de ellos sdlo uno se encuentra en el entorno geografico privilegiado que ofrece nuestro
balneario mas distinguido (los restantes estan en la ciudad capital). Una oferta puntual que satisface
demandas puntuales y que, dado el alto valor monetario de la cuota, es accesible a una clientela
restringida. Esta clientela restringida probablemente guarda una relacion con el reducido namero de
alumnos en este colegio, lo cual podria llegar a funcionar como un factor de alejamiento, al
entender los padres que se restringen las posibilidades de socializacion de sus hijos. Para
contrarrestar esta percepcion, en la pagina Web de la institucion se destacan las bondades
pedagogicas de las clases pequefias y la integracion transversal que se da a través del sistema de
casas (houses, subgrupos integrados por alumnos de todos los grados del colegio, que compiten en

lo académico y deportivo).

La pertenencia

Las familias de los estudiantes constituyen un actor fundamental de la comunidad educativa que se
construye alrededor de cualquier institucion. Agente socializador y educador relevante, la familia es
un actor usuario y cliente de los servicios educativos que la institucion brinda. La labor conjunta y

coherente de ambas constituye uno de los pilares de un proceso educativo idealmente integral.





En el caso del liceo publico estudiado, la propuesta institucional de trabajo con las familias pasa
fundamentalmente por invitarlos a pertenecer a la Asociacion de Padres de Alumnos del Liceo
(APAL), una suerte de comision (que existe en todos los liceos publicos del pais) con la finalidad
concreta de apoyar a la institucion econdémicamente (mantenimiento edilicio, compra de materiales
didacticos, apoyo a los estudiantes con becas de transporte o alimentacion) y en sus actividades

educativas (organizando talleres, eventos culturales, etc.).

En el caso de la APAL del liceo A, se observa una asociacion fuerte y bien organizada, al punto de
generar en sus integrantes un sentido de pertenencia tal que en algunos casos los impulsa a
permanecer aun después del egreso de sus hijos (APAL se convierte en un ambito de socializacion
para estos adultos, caracteristica sefialada por Svampa para los colegios de elite). Esa pertenencia
también se observa, segun la subdirectora entrevistada, en la colaboracion en talleres, en actividades
abiertas y en la consulta permanente de los padres a los adscriptos y docentes sobre la labor
estudiantil de sus hijos, consulta ante la cual la institucion se define como muy receptiva. El orgullo
de enviar a sus hijos a este centro se mantiene aun en los padres que, ante el fracaso académico del
alumno, optan por pedir el pase a estudios libres, para que siga siendo “alumno de”, antes que

renunciar a su lugar en él.

En el colegio B no existe la participacion de los padres a través de una forma de organizacion
similar a las APAL de los liceos publicos. Por un lado, porque los privados no requieren de un
apoyo econdémico (las necesidades materiales estan cubiertas con la cuota que se cobra por
estudiante) y por el otro, porque la institucion en su propuesta no habilita espacios que puedan
derivar en la intervencion directa de los padres en la toma de decisiones sobre la vida institucional.
Esto no quiere decir que no exista una propuesta de trabajo con las familias. En este colegio
catolico, se destaca en los ultimos tiempos el trabajo pastoral con los matrimonios, un conjunto de
actividades pensadas para la conservacion de valores familiares tradicionales. Existen ademas
grupos de padres y madres vinculados por el deporte (papi-fitbol, mami-volley) y por su condicion
de ex alumnos. Observamos como esta institucion se transforma en un lugar de socializacion para
padres, reforzando la homogeneidad y el cierre social. Por lo demas, el subdirector del bachillerato
confesional lamenta que se haya dejado de hacer el curso obligatorio para padres de los alumnos

que ingresaban al Bachillerato.





Forma parte de la mision del colegio C el reforzamiento de la sociedad colegio-hogar, lo cual se
propone a través de actividades de asesoria familiar y Escuela para Padres. También se promueven
eventos sociales y culturales donde participan éstos en calidad de invitados, y se los llama
individualmente siempre que se considera oportuno o necesario. No obstante esta apertura, segin
informa la coordinadora del Bachillerato Internacional, los padres en esta institucion (sobre todo los
de alumnos de Bachillerato) son relativamente apaticos. Por este motivo, suponemos que en esta
institucion la participacion de los padres es limitada, y probablemente desarrollen un sentido de

pertenencia mas débil que en las instituciones anteriores.

En sintesis, observamos que la participacion y el sentido de pertenencia construido por los padres y
las familias en general varia en funcion del perfil institucional (publico o privado,
fundamentalmente) que define a su vez diversas necesidades mutuas en el vinculo y distintas
propuestas institucionales para su construccion y cultivo. El liceo o colegio puede llegar a funcionar
como un ambito de socializacion para los adultos, que desarrollan, cuando esto ocurre, un fuerte

sentido de pertenencia.

Los “hijos de...”

Entendemos que merece una mencion aparte la continuidad de las familias en estas instituciones.
Con este término nos referimos, basicamente, a la presencia, en las sucesivas generaciones, de
abuelos, padres, hijos, hermanos mayores, hermanos menores... apellidos que aparecen en los
registros durante décadas. En nuestra indagacion sobre este aspecto, encontramos que el colegio C,
a pesar de tener solo diez afios en funcionamiento, esta construyendo las bases de esa continuidad al
recibir proximamente en el Bachillerato Internacional a los que fueran sus alumnos de Primaria. No
obstante esto, existe también una cierta movilidad en los alumnos extranjeros, que no transcurren

toda su escolaridad en el pais.

En las dos instituciones de la capital (B y C) la continuidad de las familias es un rasgo de identidad,

tal como lo reflejan en sus dichos los entrevistados:

Aqui hay un componente muy importante de alumnos que son hijos de alumnos (...) eso es
importante al medir la tradicion, porque hay una continuacion natural... (subdirector de la

institucion B).
Aparte dicen “como yo vine, vinieron mis padres”. Hay incluso un libro del centenario (...),

ponemos un articulo en el que estan las tres generaciones que vinieron (...) y sale el abuelo, el
padre y el estudiante nuestro. Es decir, aquello de que “yo vine y fue bueno para mi”

(subdirectora del bachillerato ptblico).





La asistencia a una institucion como tradicion familiar tiene mucho que ver entonces con el
prestigio de esa institucion. De hecho, el prestigio familiar y el institucional llegan incluso a
retroalimentarse: “Aca hay hijos de ministros, hay hijos de personalidades conocidas del medio,
hijos de directores (...). Digamos, si uno observa, sabe quiénes son sus padres y demas”
(subdirectora del bachillerato publico) El simple hecho de que personalidades conocidas del medio
opten por una institucion para sus hijos, eleva el prestigio de ésta, en la medida en que la presencia
en sus aulas de miembros de sectores privilegiados aumenta el volumen de capital social en

circulacion.

La continuidad de las familias en estos centros, la presencia en ellos de los Aijos de es a nuestro
entender una muestra en los hechos de la eleccion escolar como estrategia para la reproduccion del
capital cultural y social de las familias a través de la educacion, como establece Bourdieu (2011).
En la misma linea de pensamiento, esta eleccion es también una estrategia de inversion simbolica,
en la medida en que la asistencia a estas instituciones, por si misma, certifica una posicion social o

una distincion intelectual.

CONCLUSIONES

Concluyendo este trabajo, elaborado a partir de algunos aspectos abordados en otro de mayor
extension, creemos pertinente acompaiar al lector en una suerte de recapitulacion del recorrido
realizado, con la intencion de destacar los que podemos considerar nuestros hallazgos sobre los
modelos de convivencia y socializacion en los considerados bachilleratos de elite y los vinculos de

las instituciones estudiadas con las familias de sus alumnos.

En el texto original del cual se desprende este articulo, concluimos provisoriamente que las
instituciones B y C responden a las caracteristicas de una educacion de elite. En el caso de la
institucion A consideramos que, si bien esas caracteristicas estan en cierta medida presentes, no
poseen la suficiente fuerza como para ubicar a este bachillerato en la categoria de elitista. No
obstante, advertimos que el perfil de este liceo lo posiciona en un tipo de circuito educativo con una

tendencia si no a la privatizacion, al menos a la segmentacion.

Hicimos referencias a la socializacion controlada como caracteristica de la educacion de elite.
Constatamos que en los tres centros se generan fuertes sentidos de pertenencia e identidades que
persisten en el tiempo, determinando, por ejemplo, el retorno en calidad de ex alumnos y la

continuidad de la familia en la institucion a través de las generaciones.





Notamos por otro lado algunas diferencias significativas en las posibilidades de participacion de los
alumnos en la vida institucional: el liceo A se nos presentdé como promotor de espacios de
participacion mas reales, con una mayor promocion de la autonomia y el debate constructivo, en
una perspectiva mas democratica. En relacion con esto, creemos que seria un topico interesante para
investigar en instituciones de perfil similar a B 'y C cudl es la relacion entre ensefiar para liderar en

el futuro y limitar las posibilidades de tomar decisiones autonomas en el presente.

Las jornadas extendidas y la amplia oferta de actividades extracurriculares definen en los colegios B
y C un tipo de socializacion que entendemos como controlada. En la institucion A, las jornadas son
mas cortas, la propuesta extracurricular mas libre y la composicion social del alumnado mas
heterogénea. La tendencia a cerrar los circulos y levantar fronteras de exclusion social se ve
reforzada en los privados por la construccion de una mirada sobre el otro que, como hemos dicho en
el andlisis, naturaliza y legitima la desigualdad social. Interesa remarcar que no estamos
atribuyendo con esta observacion una intencionalidad perversa a los colegios al planificar y
proponer sus actividades de voluntariado, pues atendemos a la concepcion de Bourdieu sobre la

opacidad e inconsciencia de las relaciones de dominacion.

La reproduccion social, tal como la conceptualiza Bourdieu, tiene que ver con la reproduccion de
las relaciones entre las clases y la reproduccion de la estructura de distribucion del capital. Esto es
lo que, seglin observamos, buscan las familias al inscribir a sus hijos en los bachilleratos A, By C.
La eleccion escolar y el ingreso del estudiante a la institucion significan la entrada al juego de
diversas formas de capital: el econdmico (necesario para pagar una cuota), el cultural (que se desea
perpetuar u optimizar, haciendo que el joven acceda a credenciales prestigiosas) y el social (al

mover influencias, de ser necesario, para lograr un cupo).

Las formas de participacion de las familias en la vida institucional también se presentaron como
diversas. En el bachillerato publico, fundamentalmente a través de un apoyo econdémico y material
(necesario y por demads util). En los privados (més en el B que en el C) en el marco de practicas
sociales que transforman al colegio en un espacio de socializacion para los padres, contribuyendo
también asi a la homogeneidad y el cierre o clausura del circulo social en el sentido expresado por
Tiramonti y Ziegler (2008). Constatamos asimismo una suerte de retroalimentacion entre el
prestigio/capital social de las familias y las instituciones, marcadas ambas instancias por una fuerte

tendencia a la continuidad en su vinculo, generacion tras generacion.





Nuestras conclusiones no pueden ser de ninguna forma definitivas y contundentes, pues los
inevitables recortes de un trabajo de la naturaleza de éste dejaron por fuera muchos marcos teéricos,
enfoques y perspectivas posibles. Asi, queda abierta la posibilidad de estudios que profundicen por
ejemplo en las miradas de otros actores: los padres, los estudiantes, las autoridades, los docentes,
los miembros de la sociedad excluidos de este tipo de instituciones... También la profundizacion en
el tema desde las problematicas relaciones entre lo publico y lo privado, con sus implicancias

politicas, seria un nuevo camino posible.

Transitado este inicio de nuestra busqueda de conocimiento sobre el tema, reafirmamos nuestro
interés por ¢€l, asi como nuestra propuesta de convertirlo en una linea de investigacion en escala
mayor, que se proponga ir contra el problema de la prueba y avance en la construccion de
conocimiento sobre las relaciones entre educacion, desigualdad y convivencia social desde el otro

lado del espejo.
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ANALISIS DE DISCURSO EN TORNO A LA IDENTIFICACION Y ABORDAJE DE
CONFLICTOS EN EL AMBITO ESCOLAR

LuIS IGNACIO ESTRADE WEIKERT!

INTRODUCCION

En el trabajo de campo llevado a cabo en una escuela de tiempo completo de Montevideo me

propuse indagar sobre como se abordan los conflictos entre los alumnos.

Evidentemente a la hora de abordar un conflicto hay que, en primer punto, reconocerlo, por tanto
como la institucion educativa y sus autoridades lo conciben hace a la cuestion. En ello hay dos
ramas: tipificarlo como inherente a los vinculos sociales; o como una patologia, algo “desviado” o

“anormal” que no atafie a la naturaleza humana.

Una vez reconocido, y con voluntad politica de parte de las autoridades en problematizarlo, surge el
como se hace. Durante afios se estilo el aval cultural que permitia a los maestros golpear y supliciar
a los niflos a los efectos de “enderezarlos”. Desde ese modelo, la construccion de “lo normal” es lo

que determina, por oposicion, al conflicto, y como se aborda determina como hacer a alguien volver

a ese estado.

La participacion o no de los nifios en la problematizacion y encare de los conflictos en el marco de
una sociedad democratica hace a como se va tejiendo desde la infancia la caracterizacion de quién o
quiénes se encuentran capacitados para hacer de jueces e imponer verdades en conflictos
interpersonales. El mundo adulto en ese sentido al ceder su autoridad en pos del colectivo de la

comunidad educativa, incluidos los nifios, democratiza.

La mediacion entre pares en esa escuela particular es lo que me lleva a realizar dicha trabajo,
instaura al dialogo, la negociacion y la argumentacion como directrices del encare del conflicto y

del conflicto en si mismo.

Los marcos normativos y mecanismos de control disciplinario del nifio, diferenciales en el recreo y
en el aula, hacen que la explicitacion de los conflictos sea mayor en uno que en otro. A su vez,
corresponde considerar los espacios extra institucionales donde los nifios también tienen relaciones
y de donde se pueden extrapolar sucesos al plano escolar. Esto envuelve relaciones de poder,
tecnologias de disciplinamiento, culturas politicas en que estamos inmersos e incluso concepciones

de sujeto diferentes.
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La violencia y el poder son, tanto institucional como individualmente, los factores sustantivos del
reconocimiento y abordaje de los conflictos en la Educacion Primaria publica de nuestro pais, sin
dejar de reconocer a los jueces de dichos conflictos (las autoridades escolares) como parte de este

entramado social que analizaremos.

Es neuralgico en este ensayo demarcar qué se entiende por poder. Lo abordamos desde dos campos
teoricos que, si bien difieren entre si, son complementarios a los efectos de la integralidad del
abordaje. Por un lado la perspectiva de la nocion desigual del poder, es decir, desde la cual las
relaciones interpersonales se ponen en boga en base a imposiciones de unos para sobre otros. Y la
segunda refiere al poder en tanto productor, a cdmo la sociedad mediante tecnologias va amoldando
a los sujetos de forma de que se ajusten a “lo normal”. Cémo pensamos, cOmo comemos, cOmo nos

sentamos en los bancos, como nos vinculamos con nuestros pares refieren al segundo concepto.

Me propuse, en sintesis, como inquietud el conflicto en el ambito escolar, con enfoque en el vinculo
entre los nifios dentro de un marco normativo y disciplinar, sus correlaciones de poder y el posible
reconocimiento y abordaje de los mismos de parte de la autoridad institucional en el aula y fuera de

ella.

El presente trabajo es un acercamiento a la cotidianeidad politica de la Educacion Primaria publica
en nuestro pais. Dentro de ella, el enfoque fue por el camino de la problematizacion del conflicto
entre nifios en la escuela, la connotacién moral que se le brinda y las medidas a tomar frente a éste
en un marco institucional. El propoésito es visualizar cudles son los discursos que subyacen a dichos
conflictos, cudl es la naturaleza que se le adjudican, como se lo concibe en relacion a lo peligroso,

lo malo y cémo repercute ello en la interiorizacion de esas normas de parte de los nifios.

Tomaremos como referencia el libro de Viscardi y Alonso (2013) en cuanto al analisis integral de la
cultura politica escolar en nuestro pais, sin dejar de lado el hecho de que nuestro enfoque es hacia
una escuela en particular, de corte cualitativo, donde se generan practicas que no necesariamente

son representativas del conjunto de las instituciones escolares de nuestro pais.

PRINCIPALES PERSPECTIVAS CONCEPTUALES

El campo tedrico en el que me baso consta de autores que han puesto en cuestion lo concerniente a
lo social y educativo como campos conflictivos mediados por relaciones de poder entre los sujetos y
entre ellos y las instituciones. Agregado a ello, el discurso como campo politico de

conceptualizacion de fendmenos se problematizara.





Respecto al analisis del discurso Foucault (1970) en su “el orden del discurso”, y Buenfil (1992)
“Analisis de discurso y educacion” son los pilares basicos. Son quienes desarrollan el abordaje de lo
discursivo como campo de poder pero ademas como estructurante de lo pensable en lo académico y

en lo normativo.

Ahora, como primer encuadre nos urge conceptualizar qué entendemos por discurso. El significado
de un significante es constitutivo del discurso, no obstante, no nos jactaremos de usar la palabra
‘significado’ en conjugacion singular, ya que entendemos que para un mismo significante se

encuentran en tension varios significados en busca de la hegemonia discursiva.

En ese sentido,

El proceso en el cual un significado es ligado a una imagen acustica es la significacion. La
significacion nunca es absoluta, ya que los conceptos no se fijan a los significantes de manera
unica y definitiva, sino que cambian de valor dependiendo del lugar que ocupan en un sistema
mas amplio de significaciones. (...) Los signos no significan algo en si mismos, no son
positividades, sino marcan diferencias de significados entre si mismos frente a otros signos al
interior de un sistema. La lengua como sistema, estd compuesta de diferencias y los
significados se basan en las diferencias entre las palabras y no en propiedades intrinsecas de

los términos en si mismos (Buenfil, 1992: 4).
Si partimos de que toda configuracion social es significativa, es impensable alguna posibilidad de
convencion social por fuera de una significacion. La necesidad de organizarse en sociedad conlleva
la necesidad de significar las cosas, por ende entenderemos al discurso como significacion inherente
a toda organizacion social.

Todo objeto o practica es significada de alguna manera al ser apropiada por los agentes

sociales. Toda configuracion social es discursiva en este sentido. Las practicas educativas, qua

précticas sociales, son también discursivas (Buenfil, 1992: 6).
La capacidad de significar no se restringe entonces al lenguaje hablado o escrito, envuelve diversos
tipos de actos, objetos y relaciones que, mediante algin simbolo, representen un concepto. Por
ende, cuando hablamos de discurso, no nos referimos al discurso hablado o escrito necesariamente,

sino a cualquier tipo de acto u objeto que involucre una relacioén de significacion.

A ese respecto, Foucault habla de lo prescriptivo del discurso desde un punto de vista genérico, sin

embargo, acota lo siguiente en referencia a lo educativo,





La educacion, por mas que sea legalmente el instrumento gracias al cual todo individuo en
una sociedad como la nuestra puede acceder a cualquier tipo de discurso, se sabe que sigue en
su distribucion, en lo que permite y en lo que impide, las lineas que le vienen marcadas por
las distancias, las oposiciones y las luchas sociales. Todo sistema de educacion es una forma
politica de mantener o de modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los

poderes que implican (Foucault, 1970: 45).
Quien detenta el poder real es capaz de determinar el contenido de los conceptos y las palabras.
Ahora, al poder hay diferentes formas de pensarlo. Las corrientes en las que me enfoco son la de
poder en tanto soberania y la nocidén productiva del poder. Si bien son distintas perspectivas intento
complementarlas, es decir, ademéas de analizarlas en tanto proceso historico a través del cual se
constituye la vida cotidiana, lo comprenderé como constructor de subjetividades, con un papel
protagonico de disciplina en el sentido més amplio.

La disciplina “fabrica” individuos; es la técnica especifica que se da los individuos a la vez

como objetos y como instrumentos de su ejercicio. No es un poder triunfante que a partir de

su propio exceso pueda fiarse en su superpotencia; es un poder modesto, suspicaz, que

funciona segun el modelo de una economia calculada pero permanente (Foucault, 1975: 175).
La disciplina y el poder como productor son quienes se encargan de hacer cumplir una suerte de
“roles” en la sociedad. Roles que responden a una microfisica constitutiva de las individualidades, a
una anatomia del poder y a una minuciosidad detallada.

Si es cierto que la vigilancia reposa sobre individuos, su funcionamiento es el de un sistema

de relaciones de arriba abajo, pero también hasta cierto punto de abajo arriba y lateralmente.

Este sistema hace que “resista” el conjunto, y lo atraviesa integramente por efectos de poder

que se apoyan unos sobre otros: vigilantes perpetuamente vigilados. El poder en la vigilancia

jerarquizada de las disciplinas no se tiene como se tiene una cosa, no se transfiere como una

propiedad; funciona como una maquinaria (Foucault, 1975: 182).

Este poder va operando en los nifios durante la infancia, reprimiendo impulsos agresivos desde el
punto de vista freudiano, pero también controlando y fundamentalmente produciendo; sujetos que
escriben con lapiz con la mano, por lo general derecha, que se sientan en unos objetos llamados
sillas de modo de mirar al profesor y que el profesor los mire a todos a la vez, de tener pasillos entre
si para circular, calculados y organizados los bancos de tal forma que queden uno atras del otro y
pasillos de ambos lados, con mesas individuales e individualizantes del proceso cognitivo donde
apoyar para escribir, con tiinicas que simbdlicamente les dejen en claro que estdn enmarcados en
una institucion en la cual hay “formas de”, y que esas formas son de vestirse, de sentarse, de comer,

de producir conocimiento, de comportarse, de controlarse.





El individuo es sin duda el atomo ficticio de una representacion “ideoldgica” de la sociedad;
pero es también una realidad fabricada por esa tecnologia especifica de poder que se llama la

“disciplina”. Hay que cesar de describir siempre los efectos de poder en términos negativos:
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“excluye”, “reprime”, “rechaza”, “censura”, “abstrae”, “disimula”, “oculta”. De hecho, el
poder produce; produce realidad; produce &mbitos de objetos y rituales de verdad. El
individuo y el conocimiento que de €l se puede obtener corresponden a esta produccion

(Foucault, 1975: 198).
E incorporo lo ideoldgico en tanto reproductor de ciertas 16gicas de pensamiento. La naturalizacion
o negativizacion de hechos sociales, conocimientos, comportamientos, o el propio conflicto, operan
permanentemente en lo social y en lo dulico. A proposito,

Aquello que en un momento dado es considerado como el orden “natural” —junto al “sentido

comun” que lo acompafia— es el resultado de practicas sedimentadas; no es nunca la

manifestacion de una objetividad mdas profunda, externa a las practicas que lo originan

(Mouffe, 2007: 25)
El modelo liberal de sociedad, donde no existe lucha social —incluida la de clase— y donde el
hombre es un ser benevolente y holista que bajo determinadas leyes que lo rijan puede vivir en
armonia, es el modelo hegemodnico por excelencia en las sociedades occidentales capitalistas
democratico-representativas. Es quien, a modo explicito o de ‘curriculum oculto’, permea a lo
vinculante en la Escuela. Lo social pasa a ser simbdlicamente apolitico, y toda disputa o rispidez

con terceros es una anomalia.
Los autores posmarxistas como Laclau y Mouffe rompen con ese discurso que, ademas de

hegemonico en lo social, fue y es fuertemente teorizado por liberales cldsicos y por
posestructuralistas —como Beck y Guiddens— que hablan de una democracia de consenso luego de

la caida del muro de Berlin,

Lo que est4 en juego en la lucha agonista (...) es la configuraciéon misma de las relaciones de
poder en torno a las cuales se estructura una determinada sociedad: es una lucha entre
proyectos hegemodnicos opuestos que nunca pueden reconciliarse de un modo racional. La
dimension antagonica esta siempre presente, es una confrontacion real, pero que se desarrolla
bajo condiciones reguladas por un conjunto de procedimientos democraticos aceptados por los

adversarios (Mouffe, 2007: 28).

Lo institucional pasa a primer plano a la hora de poder canalizar dicha confrontacion por vias que,
si bien no siempre van a dar satisfaccion a todas las partes en cuestion, son consideradas legitimas y

son compartidas por todos, independientemente de lo circunstancial. En ese sentido,





Si queremos sostener, por un lado, la permanencia de la dimension antagénica del conflicto,
aceptando por el otro la posibilidad de su “domesticacion”, debemos considerar un tercer tipo
de relacion. Este es el tipo de relacion que he propuesto denominar “agonismo”. Mientras que
el antagonismo constituye una relacion nosotros/ellos en la cual las dos partes son enemigos
que no comparten ninguna base comun, el agonismo establece una relacion nosotros/ellos en
la que las partes en conflicto, si bien admitiendo que no existe una solucion racional a su
conflicto, reconocen sin embargo la legitimidad de sus oponentes. Esto significa que, aunque
en conflicto, se perciben a si mismos como pertenecientes a la misma asociacion politica,
compartiendo un espacio simbolico comun dentro del cual tiene lugar el conflicto. Podriamos
decir que la tarea de la democracia es transformar el antagonismo en agonismo (Moutffe,

2007: 27)

Es menos probable que surjan conflictos antagdnicos en la medida en que existan canales legitimos,
agonistas, para las voces en disenso. De lo contrario, el disenso tiende a adoptar formas violentas.
Esos canales se constituyen en base a una suerte de razonamiento l6gico en el cual hay un
imperativo que se abstrae de mi interés individual y al cual adhiero por sobre este. El desafio es
instaurar ese agonismo en la Escuela, y fundamentalmente en los espacios donde las autoridades
institucionales del mundo adulto no se encuentran presentes. La necesidad de dicha intervencion

reside en ultimo termino en lo pulsional, que en la etapa de la nifiez ain no se ha reprimido,

Segun Freud, la evolucion de la civilizacion se caracteriza por una lucha entre dos tipos basicos de
instintos libidinales: Eros, el instinto de vida, y la Muerte, el instinto de agresividad y destruccion.
También destaco que “las dos variedades de pulsiones rara vez —quiza nunca— aparecian aisladas
entre si, sino que se ligaban en proporciones muy variables, volviéndose de ese modo irreconocibles
para nuestro juicio”. El instinto agresivo nunca puede ser eliminado, pero uno puede intentar
desarmarlo, para decirlo de alguna manera, y debilitar su potencial destructivo mediante diversos
métodos que Freud discute en su libro. Lo que quiero sugerir es que, entendidas de un modo
agonista, las instituciones democraticas pueden contribuir a este desarme de las fuerzas libidinales
que conducen a la hostilidad y que estas siempre presentes en las sociedades humanas.” (Mouffe,

2007: 33)

Los enemigos se transforman en adversarios cuando los oponentes son definidos en términos
politicos y no morales, es decir, cuando la posicion del otro, aunque discrepante con la propia, tiene
validez. Es una préctica democratica adversarial. Una democracia pluralista no niega la existencia
de conflictos ni antagonismos, sino que proporciona las instituciones que les permiten ser

expresados de un modo adversarial.





A modo de complemento, a los efectos de realizar un abordaje interdisciplinario sobre el conflicto,
la punitividad y el discurso en el &mbito escolar, no se puede pasar por alto el género. La variante
‘genero’ incide en lo comportamental de los nifios y nifias, la interiorizamos en los primeros afios de
vida. En la escuela ejercitamos esos roles sociales que reproducen la dinamica societal mas general.
El ser varén o mujer hace a nuestra anatomia politica y, si bien no me baso en una bibliografia

puntual sobre género, no es posible obviar esa caracteristica de la investigacion.

2 ¢¢

Aclaracion conceptual, al referirme a “lo nifio”, “el nifio”, y demas conceptos similes, me estaré

refiriendo de modo genérico a los nifios y nifias, a menos que lo aclare explicitamente.

METODOLOGIA

Antes de ahondar en los hallazgos me interesa refrescar la estrategia metodoldgica del trabajo.

El recurso fue un trabajo de campo, con afecciones etnograficas, en una de las Escuelas de tiempo

completo del barrio Aguada en Montevideo.

El mismo consistio en entrevistas al cuerpo docente y de direccion en torno a los mecanismos que la

Institucion utiliza para abordar los conflictos entre alumnos.

Dichas entrevistas se realizaron a la directora y a las maestras de 1ero de escuela, 2do, 4to, 5Sto 'y

6to.

Se pregunto sobre temas generales y abstractos para que los entrevistados se encarguen de tipificar
al conflicto y adjudicarle un significado. Luego nos enfocamos en el marco concreto de su trabajo y
en mundo de lo nifio, de como los adultos, las autoridades, ven al conflicto entre los nifios. Alli se
incluye la recurrente cuestion de si de hecho son siempre las mismas personas involucradas y en
base a qué causas. La distincion entre los ambitos mas distendidos, como el recreo, a lo aulico, y las

medidas a tomar en caso de que se considere penarlo.

Las entrevistas contemplaron la variante “género” a efectos de discriminar los roles que la sociedad
inculca a los nifios en tanto varones o mujeres, reflejados en la forma de reaccionar frente a las
diferentes situaciones. Si bien el punto no esta planteado explicitamente en los objetivos del
presente ensayo, si integra el estudio analitico. Las diferencias de género responden a
construcciones, producciones del poder en la historia de la sociedad en este caso occidental y
cristiana. El género es una construccion social que estructura el marco de lo pensable en base a si se
es “varon” o “mujer”. El color celeste y el rosa, pero también el conflicto y el uso de la violencia,
son muy disimiles en funcion del género que uno interioriza. Las redes vinculantes y como se
vinculan los nifios y nifias, en plena interiorizacion de las estructuras normativas y con desfasajes de

por medio, comienzan a etiquetar negativamente a la mujer que juega al futbol y al vardn pasivo.





Las preguntas de cabecera para las entrevistas se encuentran en el anexo.

Asimismo, formé parte de las asambleas de delegados de clase en la misma escuela a efectos de
visualizar que tan empirico se hace lo normativo, es decir, como se efectivizaban discursos que en
lo textual de los reglamentos son la panacea pero que, a la hora de llevarlos a la practica, se
encuentran con dificultades; ademas de intentar notar qué tan reales se hacen los espacios

democraticos entre los alumnos.

Por ultimo presencié recreos donde observé a la distancia la actividad de los mediadores,
asegurandome de no interferir en el transcurso ordinario ni de los mediadores ni de los nifios en
general. La cautela con la que se realiza dicha actividad condiciona la veracidad, o al menos

verosimilitud, de que lo que observa responda realmente a la cotidianeidad de su quehacer escolar.

La necesidad de aplicar este enfoque metodologico es a raiz de poder generar un acercamiento lo
mas integro posible tanto al discurso subyacente en el equipo docente sobre el conflicto y las
medidas punitivas, como a la realidad de los vinculos entre los alumnos, tanto con las autoridades
como entre ellos, evitando enfaticamente interferir en el transcurso ‘normal’ de su diario vivir en la

Institucion.

PRINCIPALES HALLAZGOS REALIZADOS

En Educacion Primaria Publica de nuestro pais no existe un protocolo de actuacion rigido frente a
posibles inconvenientes de la institucion para con los nifios o la comunidad en general, por tanto

ello queda supeditado al equipo de direccion de las respectivas escuelas.

Los insumos tedricos en torno a los conflictos y la voluntad politica de Direccidon para abordarlos no
so0lo como un cumplido sino como un compromiso haran que “se tomen cartas en los asuntos” o no,
que no es lo mismo a decir que se solucionaran dichos conflictos. Y aqui nos adentramos en lo
discursivo, ;qué se entiende por solucionar un conflicto? ;los conflictos tienen solucion univoca?

[tienen al menos solucidn conceptualmente?
A proposito de ello una maestra de 1 grado, entrevistada en el marco de este trabajo, explicaba

“Muchas veces los conflictos son también porque ellos quieres jugar con un amigo, y el amigo no
quiere, como que quieren hacer valer su voluntad, muchas veces pasa. Es también decision del otro

jugar, “si yo quiero tiene que hacerlo”.

Son mas acogidos en la familia, y en general los adultos tienden a resolverles todo, aca vos también,

quieren que les resuelvas todo. El otro: “yo queria que hiciera”.





Les hago ver que no todos los conflictos pueden resolverse, que a veces yo puedo tener una
diferencia con un compaifiero y tengo que asumir que pensamos distinto, me guste o no me guste es
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asl.

Los conflictos no siempre tienen solucion, sobre todo porque no siempre son un problema.

Concibiendo al poder en tanto soberania vemos que las correlaciones de fuerzas entre los alumnos
estan en permanente tension y fluctian a medida que se vinculan, a diario. Asi, si un nifio no quiere
jugar con otro, fundamentalmente en las edades mas tempranas, ese otro lee la situacion como una
imposicion del otro sobre uno, y si bien efectivamente es asi, forma parte de la libertad individual
tomar decisiones propias en lo que respecta a las acciones de uno, aunque colateralmente repercutan
en terceros. Luego, a medida que pasan los afios naturalizamos esa libertad para cuestiones como el

juego, aunque no para el trabajo asalariado y demas estructuras que coartan la voluntad.

Esto ultimo también es trabajado desde la escuela como discurso de la ideologia hegemonica, es
decir, las voluntades se van recortando paulatinamente hasta ser restringidas al espacio de juego o al
recreo, en caso de que no sean lo mismo. El nifio no elige plenipotenciariamente estar en el aula
haciendo lo que la maestra le indica, lo asume. Legado de la sociedad industrial donde sonaba la
campana y los trabajadores tenian media hora de descanso. Responde al orden social en que nos
encontramos: las estructuras en las que estamos inmersos y a las cuales respondemos no se
encuentran a merced de los sujetos que la sostienen o, al menos, no de la mayoria. La voluntad
individual no es un elemento constitutivo del quehacer social de nuestro tiempo, y en los espacios
en los que si lo es vuelven a florecer los conceptos de “anormalidad” y fundamentalmente de
desperdicio del tiempo productivo, las “pérdidas de tiempo”. Claro reflejo de ello es la banalizacion

del juego en el mundo adulto.

Las “soluciones” son parte de la ideologia dominante, son reproductoras de ese poder productivo de
sujetos disciplinados y ddciles. Por eso la “solucion” més factible para un problema es reprimir
internamente un posible conflicto o inicio de él, sino esa represion de todas formas vendra de
afuera. El nifio tiene presente que a la hora de infringir la norma sera repelido, a menos que no la
infrinja. Los nifios, parafraseando a Foucault, son objeto y agentes de ese poder disciplinante, lo

interiorizan y lo practican para con sus pares, pero fundamentalmente para con ellos mismos.





Pero las soluciones, en tanto construccion discursiva, son un componente fundamental, si no el mas
importante, de otro factor ideologico que opera permanentemente en los dmbitos educativos
estatales. Si solucion emana de problema, y si a ese problema corresponde una solucion, hablamos
de que el problema no es algo “bueno” per se sino que es seguido de acciones que lo remedan. El
problema es negativo. Ahora, aplicando el mismo silogismo, si a un conflicto sigue una soluciéon
decimos que ese conflicto es un problema. Subyace a ese discurso la premisa de que la sociedad es
un sistema basicamente cooperador, armoénico. El conflicto social no es un rasgo esencial de la red

de relaciones sociales a la que llamamos sociedad.

A contrapelo de ello, la directora de la escuela aclara

El conflicto nosotros lo vivimos como algo natural, es inherente a toda relacion, vinculo
humano, y por supuesto que en la institucion los conflictos son inherentes, o sea que lo vemos

como positivo entre comillas, parte de la vida de la institucion.
Los conflictos con los adultos es mas dificil, los trabajamos de diferente forma, con los nifios

lo que nosotros hacemos son asambleas de delegados, primero se hace asambleas de clase y

después asamblea de delegados.
Justamente en la asamblea anterior de delgados fue la resolucion de conflictos, entonces los

nifios trajeron las propuestas desde sus clases de como resolver los conflictos, y continuamos
con los mediadores, que yo les envié un material sobre mediacion que lo hemos trabajado ya
el afio pasado. Y este afio se eligieron nuevos mediadores, los de 2015. Los mediadores

cumplen el objetivo de mediar, son nifios de 4to, 5to y 6to.

De parte del equipo de direccion de la escuela, a diferencia del equipo docente entrevistado, se
puede decir que en varios aspectos que hacen al “sentido comun” desde el punto de vista discursivo
dominante escapan. Me refiero a esa naturalizacion del conflicto a la que la directora hace
referencia pero también a la forma de abordarlo (se entiende abordar como diferencial de

solucionar).

Los maestros representan la autoridad en el aula y los adultos en general en la institucion educativa.
Desde ese lugar demarcan cuestiones curriculares si pero también cddigos de convivencia
arbitrarios y muchas veces propios de regimenes de gobernabilidad muy cuestionados desde la
ciencia politica y también desde la ética. No obstante, independientemente del grado de disciplina
con que se trabaje con los nifios en el aula, siempre el espacio del recreo sera donde el margen de
movilidad fisico pero también disciplinar se amplie, es por ello que nos permite visualizar

cuestiones que de hecho siempre estan presentes pero sélo afloran en esas instancias.

La maestra de primer grado hace alusion a eso,

La mayor cantidad de conflictos se dan en el recreo, y el factor me parece es que bueno el
aula es el espacio mas reglado, entonces por alli la diferencia de intereses no se hace tan

presente como en el recreo.





Todas las maestras hicieron acuerdo en ese punto, ahora, la de segundo afio introdujo un

componente por demas llamativo,

Incluso si vos te pasas un poquito del recreo, un dia, no sé, te olvidaste de tocar el timbre y se
pas6 10 minutos, te das cuenta de cuando ya empieza a venir mucha queja, ta, ya esta, ah si,
no, demasiado, demasiando tiempo libre y claro. Pero me parece que el escenario, si, es el

recreo.

La rutina en torno a la cual los nifios tienen un espacio de esparcimiento planificado a efectos de
que se distiendan es puesta en cuestion o, mejor dicho, es reivindicada, ya que traspasarla, traspasar
ese periodo de tiempo, puede llevar al aburrimiento y/o al desorden. El espacio de juego se torna

violento o morboso cuando juegan mas de lo que se tiene programado.

Sin embargo, siempre hay algo que no es exclusividad del recreo, que esta latente y en permanente
tension, que como tecnologia de disciplina restringe un abanico de saberes y modismos a la hora

incluso de conflictuar, hablamos del género. La directora agrega

Son diferentes los conflictos, los varones en general resuelven las cosas como maés rapido,
capaz que a veces se dan algiin golpe, de enfrentamiento fisico porque obviamente que el
género viene muy marcado. Hay algo que hace que el vardn es mas de enfrentarlo, resolver y
ya termino el problema. Y las nenas son mas de escribirle una carta, mandarsela, y todo un
drama. Digo, lo resuelven distinto, pero no es que uno sea mas conflictivo, en general las
nenas perduran mas con el conflicto y nos cuesta mas arreglar los conflictos de las nenas que
de los varones. Pero no son uno mas que el otro, lo resuelven generalmente diferente por eso
de lo del género, de lo que se le atribuye a un género y al otro, por eso por mas de que uno
trata de trabajarlo, somos parte de la sociedad y eso lo tienen bien, los nifios ya cuando llegan

a la escuela ya lo tienen bien interiorizado, lo que hacen las nenas, lo que hacen los varones.
Dice la maestra de 5to,

Los dos géneros son conflictivos entre si (...) el conflicto de las nifias es diferente al del
varon, en el que de repente el conflicto de los varones es entre dos, y el conflicto de las nifias
ya son tres, cuatro, cinco, seis, porque es “que vos me dijiste, que ella dijo, que no te juntaras
mas conmigo, porque yo...” ese conflicto de lleva y trae, y de llora “porque ella me habla
mal, y ella ahora a mi no me quiere y era mi amiga, y me traiciond porque contd mi secreto”.
Conlflictos asi. En cambio los conflictos de los otros es en la cancha “que me hizo un faul, que
me pegaste, que me insultaste a mi madre, que tir6 una patada”. Pero entre ellos también hay
conflictos pero son situaciones puntuales, sino después se llevan bien los varones con las

nifnas.

La de 2do afio sefala,





Es otro tipo de conflicto [el de mujer], de chusmerio, de mete lio, “’y no es mas mi amiga” y
ahi lloro porque no es mas mi amiga, y “ella dijo que yo no puedo ser amiga de...” lo de los
varones es como mas llano, menos complejo, es otro tipo de conflicto. Es mas comun, por lo
menos a nivel de escuela, que se peguen entre los varones a que se peguen entre las
chiquilinas. Dificil que las chiquilinas vengan a decirme “se pegaron”. Se pelean, se dicen
cosas feas, se rabian, se va un grupete para acd y la deja sola, que no s¢ qué, es mas de esa
forma de resolverlo, te dejo sola, te digo “no soy mas tu amiga”, viene por ese lado. Los
varones estan jugando al futbol y pasé algo, se pegan, en general, es mas comun, otros te

vienen a decir.
A contrapelo, indica la maestra de 6to,

Ya no hay tanta separacion entre las actividades que hacen las nifias y las actividades que

hacen los varones, entonces como que ya no veo que sean tan propios, que haya conflictos

que sean tan especificos del sexo masculino y otros especificos del sexo femenino. Viste que

ahora ya los varones se fijan mas en la apariencia, en el aspecto personal, ya no hay ahi como

una diferencia de sexos en eso, y eso también lleva, entre ellos lleva, a conflictos porque se

empiezan a mirar, a criticar.
En sexto grado, en la denominada ‘pre adolescencia’, la maestra da cuenta de la importancia de la
imagen, la que ha cobrado protagonismo en los ultimos decenios y sobre la cual en la psicologia se
ha hablado mucho. Lo estético y como uno se presenta frente al mundo pasa a primer plano en las
edades mas tempranas de lo escolar. Agregado a ello, y siguiendo el hilo de lo expresado por la
maestra, la influencia de las redes sociales virtuales hace que las dinamicas de vinculacion entre los
alumnos de mayor edad sean otras. Sin detrimento de ello, se distingue una clara diferencia
estructurante entre los varones y las mujeres que, siguiendo el hilo de la sociedad, consta de la
exacerbacion de la violencia en el hombre y la dindmica més pacifica y rebuscada de la mujer.
Podriamos ahondar en la genealogia de esa construccion social de conducta pero excede los

parametros del presente ensayo.

Para mi asombro, la contracara de esta interiorizacion del género en el plano comportamental, es la
cultura politica de la institucion respecto al género y la participacion. A diferencia de la nacional, no
es machista en términos de representatividad. Gira en torno al 50 y 50, con una leve superioridad de

representacion femenina. A continuacion lo explicaremos.

ORGANIZACION POLITICA Y PARTICIPACION





La Escuela en que realicé el trabajo tiene una dindmica de toma de decisiones en lo que escapa a lo
burocratico-legal formal de la gestion que marca una postura politica diferente respecto de lo que
usualmente vemos en las instituciones educativas. La modalidad de participacion es una suerte de

democracia representativa.

Cada clase, desde 5 de jardinera a 6to de escuela, tiene su asamblea de clase, espacio horizontal de
cada clase que funciona ordinariamente de forma mensual. Las mismas designan a principio de afio
dos delegados a la asamblea de delegados y, si bien son con presencia de los maestros, dan la
posibilidad a los alumnos de participar y de ser escuchados en muchos otros temas. Se les permite
preguntarse qué quieren mejorar de la escuela, en lo vincular, edilicio o lo que fuere, y ello conlleva

pensar y opinar, formular conjeturas y argumentar.

En las asambleas de clase el maestro sigue siendo la autoridad, es quien politica y ejecutivamente
dirige la asamblea. Oficia de pandptico desde el punto de vista foucaultiano en un dmbito donde lo
disciplinar no esta aun totalmente internalizado. No obstante, se encuentra poco margen al hecho de
pensar un espacio organico de participacion real de nifios en un &mbito como el escolar por fuera de
esta dindmica, ya que el maestro ademas de ser la autoridad impuesta por la institucion es la
autoridad cognitiva dentro del aula, y es quien, a priori, tiene idea de como se llevan adelante dichos

espacios.

Los dos delegados por clase, en conjunto con la directora de la Escuela, conforman mensualmente
la asamblea de delegados. En lo metodologico explicado mas arriba aclaré fui participe, a modo de

veedor, en una asamblea de delegados, en la cual ademas participaron los mediadores.

Las asambleas de delegados son con ldgicas similares a las ordinales, con algunas salvedades que
refuerzan el papel de la directora como directora, valga la reiteracion. La misma ayuda al orden y
normal desenvolvimiento de las participaciones, -si hay algo econdmicamente eficaz es la
disciplina- es quien oficia como mesa de asamblea, lleva la lista de oradores, recibe lo que
entendemos por mociones, lleva adelante las votaciones y el cuenteo y al finalizar redacta el acta

que pasa a compartir a los respectivos delegados.

El orden del dia se fija en la asamblea pasada, la directora se encarga de transmitirselo a los
delegados junto con el acta de la ultima asamblea. Los delegados llevan los puntos del orden del dia
para discutir en asamblea de clase, y ademas tienen la capacidad de incorporar nuevos puntos.

Redactan una suerte de acta rustica, la cual llevan a la asamblea de delegados.

En la asamblea que presencié¢ los puntos del orden del dia eran los siguientes:





* Evaluacién de la accion de los mediadores

* Uso de las figuritas en la escuela
Se encontraban los dos delegados de cada clase de 5 de jardin hasta 6 de escuela, ademas de la
directora y los dos mediadores de cada una de las clases de 4to de escuela a 6to de escuela. En total

21 personas, 20 nifios y 1 adulto.
Los mediadores fueron a decir verdad a pasar el informe para discutir el punto 1.

La dindmica de participacion es secuencial, es decir, en primera instancia no se levanta la mano
para hablar, la directora pregunta a los delegados de 5 de jardin qué resolvié como informe la
asamblea de clase para pasar respecto del tema, luego a los de 1 de escuela, y asi consecutivamente.
La directora tuvo muy presente, al igual que la mayoria de los delegados, que una delegatura se
basa en decisiones colectivas que, en el marco de una democracia, a veces contravienen los
intereses personales de los delegados, cuestion que a esa temprana edad es necesario trabajar. Es

parte de las contradicciones de la representatividad y las mayorias.

Luego de los informes y la participacion secuencial si comienza el espacio de intercambio donde,
con cierta flexibilidad y orden, se permitia por momentos pisarse, aunque en términos formales se

debia levantar la mano para hablar.

El sistema de mediacion que utilizan es el siguiente. En una escuela de casi 250 alumnos
evidentemente no todos se conocen, ni todos conocen a los mediadores (6 alumnos, 2 de 4to, 2 de
5to, y 2 de 6to), por ende cuando se inici6 con esas actividades se hizo un concurso de logo, se voto
logo de mediadores en asamblea de delegados y al dia de hoy los usan cual parche en un brazo de la
tunica. Al estar identificados van al recreo y juegan como cualquier otro alumno, no obstante si

alguien les solicita ayuda tienen el compromiso de colaborar.

Los delegados hablaron de la falta de objetividad en casos donde los mediadores conocen a los

actores y pueden llegar a tener afinidad por uno o por otro, en caso de que sea entre dos el conflicto.

También se hablé de que “no se muestran”. Mas que eso la interpretacion puede ser econdmica, y al
decir de econdmica me refiero a la administracion del tiempo y de energias. Es mas sencillo intentar
encarar los conflictos por otros medios, u obviarlos, que salir a buscar a alguien por el patio que te
ayude. El tiempo, las ganas y fundamentalmente la tension del momento juegan en contra,
considerando que muchos conflictos del recreo son asuntos momentaneos y se diluyen en cuestion

de minutos o incluso segundos.





Ahora, una de las cosas mas trascendentales respecto a la no concurrencia a la ayuda de un
mediador es la cuestion punitiva. Si hay algo que como sociedad tenemos muy arraigado es la
plausibilidad de sancion en caso de romper una norma, sea juridica, €tica o lo que fuere, incluso
religiosa. La capacidad en el &mbito escolar de aplicar sanciones es exclusividad de los maestros o
de la directora, y en ese sentido no es redituable recurrir a un mediador cuando en realidad lo que a

mi me enaltece, y en cierta forma empodera, es la sancion a quien me amedrento.

A proposito de las penas y el mecanismo de mediacidn entre pares las maestras de las clases que

tienen mediadores aprecian lo siguiente.
La maestra de 5to argiiia,

Creo que pocas veces han recurrido a los mediadores, porque siguen viniendo a los adultos, o
a la direccion, mucho a la direccion, entonces quiere decir que no esta mucho funcionando el

tema de los mediadores.
El limite [es] la penitencia “vos no le haces nada, te vengo y te digo y no le haces nada” al

otro, quieren que nosotros los pongamos en penitencia, o que citemos a los padres, o “a mi si

me llamas al padre, y al padre de él no”, y no, no entienden.
La maestra de 6to,

Porque los nifios que son mediadores se lo tomaron como muy en serio y quizas el resto de los
nifios todavia no lo percibe como una figura a la cual puedan recurrir. Y siguen recurriendo a
los maestros o a veces ellos buscan directamente ir al director porque les parece que es una

jerarquia, que la directora va a poder resolver todos los conflictos.
Hay muchas cuestiones que quedan latentes, y bueno, y creo que cuando ellos acceden a vos

es porque quieren como una sancion, ellos quieren que le hagas algo, que vos “tenes que
hacer algo”, ellos quieren como que la sancion sea algo visible, cuando vienen los padres
también, ellos quieren ver que al nifio que pego o al nifio que, no sé, que le rompio algo,
quieren que lo repare, quieren una reparacion, quieren ver que sea un acto que lo puedan
percibir. No les alcanza con que vos les hable, con que aca se trata por medio de la palabra.

Les parece que no hiciste nada cuando hablas.
Y la de 4to afio,

Cuando ellos lo llevaron a la practica se han encontrado que los compaiieros les responden
que no se metan, que le van a decir a la maestra. Incluso ellos dicen que no quieren ser
mediadores porque quieren jugar, quieren ocupar su tiempo en la hora del recreo y no estar
solucionando problemas que no le competen a ellos y que los otro compaiieros les dicen que
ellos que se vayan, por ejemplo, porque ellos no tiene nada que ver. O sea que creo que en la
préctica no ha llegado a cumplir la funcion para la cual verdaderamente estan asignados los

mediadores.





Quiza no seria lo mas apropiado llamarle principio de justicia, sin embargo subyace un campo
analitico vasto acerca de lo que entendemos en el mundo occidental por sancidn, justicia, libertad e
igualdad. Estos conceptos, y las practicas emanadas de ellos, hacen en buena medida a lo social, a
las discusiones en la academia y a las cuestiones mas practicas y minuciosas de las vivencias
institucionales de los nifios. No es patrimonio del derecho, y en educacion hay mucho por indagar al
respecto. Los alumnos estan permeados por las practicas sociales de punitividad, y las demandas de
ellos de ‘justicia’ para no sentirse vulnerados abren todo un abanico de discusiones. Es mas,
analogamente a lo social, el recurso mas drastico frente a una infraccion, de parte de la institucion
educativa y las autoridades, es la privacion de libertad de los nifios en el inico momento de libre

circulacion, el recreo.

Retomando el andlisis de la asamblea, cuando se evaluo su accionar, los mediadores pusieron sobre
la mesa la falta de argumentacion a la hora de explicar los conflictos. La interpretacion de los
hechos por lo general son disimiles y personalistas, con ego, y eso deriva en que no haya tan
siquiera reconstruccion discursiva de los hechos posible, siendo dominante quien emplea la mejor
retorica. El poder alli se explicita con sutilezas y en ultimo termino con el golpe, pero siempre

subyace a los vinculos entre los nifios.
“Todos podemos actuar como mediadores” dijo muy lucida una delegada de 3ero.

El problema gir6 en torno a la no visualizacioén y poca participacion de los mediadores en los
recreos. Un delegado de 6to propuso hacer propaganda, poner las fotos de los mediadores en las
paredes para que los compaiieros los tengan mas presentes. La directora iba anotando todo y

cuestiones como esa pasaron a ser “mociones de resolucion”.

Otros planteaban que en pos de jugar muchas veces los mediadores no estan donde “deben estar”
cual si hubiese focos de conflicto especificados de antemano. Se especul6 con un ordenamiento
geoestratégico para que estén distribuidos por el patio, luego vieron que era inviable y la discusion

continuo por el tema de propaganda.

El segundo punto del orden del dia fue mas polémico. Las figuritas tocan la sensibilidad de muchos
y la viveza de algunos, los de 5 de jardin se quejaban de que “los grandes™ les ganaban las figuritas

con facilidad.

Lo resolutivo giraba en torno a votaciones, aunque a veces habia consenso. Al finalizar cada punto
se votaban las mociones de resolucion, la directora quedaba a cargo de armar el acta y acercarselas
por las clases, y por ultimo se fijaba orden del dia de la proxima asamblea y la fecha. En menos de

una hora la asamblea de delegados, asi como todas las del afio, finalizo.





Se visualiz6 en la asamblea, asi como en las declaraciones de las maestras de 5to y 6to, la diferencia
que hay entre los mas grandes y los mas pequefios en torno a la participacion y la capacidad logico-
argumentativa, pero también en torno a los mismos conflictos. Se explicito reiteradas veces en las
entrevistas y se evidencio en los espacios de recreo que presencié€, que lo que se puede asociar a un
conflicto, o un acto de violencia, entre personas de diferente sexo —aunque no necesariamente- no es

mas que la demostracion de un interés afectivo para con el otro.

La pre-adolescencia y la libido es una tematica que excede también al presente ensayo pero que

tiene incidencia en lo vincular.

CONCLUSIONES TENTATIVAS

El trabajo de campo realizado y el acercamiento tedrico dan cuenta de la amplia
interdisciplinariedad de la teméatica abordada. Sin duda que los resultados son parciales y es un

campo en el que queda mucho por ahondar.

Lo que se entiende por conflicto, en el sentido comlin con connotacion negativa, es constitutivo de
lo social y, aun mas, transversal a las relaciones humanas en la nifiez, donde repetidas veces se dan
casos de rispideces en base a sin sentidos o mal entendidos efimeros —eso no significa que sea

excluyente al mundo adulto-.

Lo social y lo institucional en esta escuela en particular entran en tension. Vemos como las
dindmicas de abordaje de conflictos en el ambito escolar difieren de los parametros sociales, y por

tanto los alumnos exigen mecanismos que la politica de la direccién no promulga.

Quiza otro paso mas en sentido democratizador de las tomas de decision seria incorporar asambleas
generales, de toda la escuela, a los efectos de trazar puentes entre aquellos que mas se polarizan, en
lo que tiene que ver con temas de personalidad, de edad y de género, pero también para generar

cohesion y dialogo entre grados.

La agencia de los nifios, el empoderamiento y el trabajo colectivo construyen autonomia y firmeza,
ademas de tolerancia por el diferente. La desestatificacion del poder y al fin y al cabo el retiro del
plano de lo fisico, donde los mas grandes mandan por sobre los méas chicos o los varones por sobre
las mujeres, es menester para comprender todo proceso de horizontalidad. El prescindir del mundo
adulto, o que sea sugerente pero no decisor da cuenta de una idea de pensamiento critico entre los

mismos nifios.





Lo que se significo en el discurso adulto, salvo excepciones, como conflicto, me preguntaria si no
corresponde resinificarlo como violencia. El mayor desafio en este campo es la desviolentizacion,
prescindir lo mas posible de mecanismos agresivos de vinculacion entre pares y con las autoridades.
Que de hecho no se restringen solo al golpe, responden a la violencia en todas sus expresiones,

fundamentalmente simbdlica.

Para generar una cultura politica amena la consigna no es abolir las tensiones, sino trabajarlas en

colectivo.

ANEXO

Las preguntas realizadas fueron las siguientes. No obstante, corresponde aclarar que se dio margen

a los entrevistados para acotar los aportes que consideren:
* (Existen conflictos a diario en la Institucion educativa?
e Entre qué actores?
* Enfocandonos en los nifios. ;Como se abordan dichos conflictos?
* Es mayor escenario de conflictos el recreo o el aula? ;Qué crees inciden en uno y en otro?
* ;Cuales son las medidas disciplinarias a tomar? ;y las sanciones?
* Hay una frase que clama “siempre son los mismos”, jsucede efectivamente asi?

» Te parece que el conflicto es mas propio del sexo-género masculino que del femenino?
Por qué?
e /;Cuales son los factores que mas inciden para que un nifio se encuentre mas o menos

propenso al conflicto?

e Acotaciones del entrevistado.
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FORMACION DE MAESTRAS RURALES EN RIVERA,
UNA EXPERIENCIA CON EL CUERPO

BRUNO MORA, LIBER BENITEZ

RESUMEN

El siguiente trabajo intenta abordar un estudio realizado en el marco de un curso efectuado en 2014,
sobre “Educacion Fisica para Maestras Rurales y Referentes” de localidades de Rivera, vinculado a
una serie de acciones del proyecto “Vivi Mejor”, organizado por la Intendencia Departamental de
Rivera (IDR), la OPP y Presidencia de la Republica. Las maestras y referentes locales que
participaron del curso, pertenecen a escuelas caracterizadas por tener un alto grado de
relacionamiento con la poblacidn, una baja matricula en relacion con las escuelas urbanas y la

ausencia de docentes de Educacion Fisica.

Cuando comenzamos nuestro trabajo, partimos de la hipotesis de que el saber disciplinar, en este
caso de la Educacion Fisica como Educacion del Cuerpo, no deberia ser monopolio de la escuela, ni
de lo urbano ni de los profesionales del mencionado campo de conocimiento.

La trayectoria de sistematizacion vivida en el curso con maestras y referentes, entorno a los
conceptos escuela — saber — educacion del cuerpo, desembocd en este producto, que pretende ser un
analisis de la experiencia construida con los actores.

El proyecto “Vivi Mejor” en la actualidad, atn sostiene practicas corporales llevadas adelante por

las propias maestras y referentes, que han generado un alto impacto en la poblacion.

MARCO TEORICO DEL CURSO: LA EDUCACION, LA EDUCACION DEL CUERPO Y LA CIENCIA

Pensar en la Educacion Fisica (EF) como Educacion del Cuerpo (EC), requiere una serie de
reflexiones en torno a un marco tedrico — metodoldgico, que ubica a este trabajo en la linea de
pensamiento que apuntala en primer lugar, que el cuerpo puede ser educado, y en segundo lugar que
esta educacion del cuerpo se debe a una cultura, la cual tiene transformaciones, y por ende, puede

ser transformada.

Es asi que tras la EC aparece el concepto de Practicas Corporales (PC), que no son ni mas ni menos
que précticas culturales que toman al cuerpo como eje. Este campo tiene dimensiones de andlisis

diferentes que el de la EF, la cual conjuga una serie de PC y las pedagogiza.





La EF ha atravesado una serie de cuestionamientos que discuten su lugar dentro de las ciencias, o
mas bien, su cientificidad. Para Bratch (2007), el campo académico de la educacion fisica se define
en el espacio que ocupa como disciplina moderna, que surge en un cuadro social donde la
racionalidad cientifica se afirma como forma correcta de realidad, en la que el Estado se constituye
como forma legitima de organizacion del poder y de la economia capitalista. El caso del deporte es
mucho mas claro, se crearon en torno a este las denominadas Ciencias del Deporte, que sustentan el
trabajo cientifico diferenciado de otros menesteres, recluyendo asi a la EF al campo de la

educacion.

En la actualidad algunos entienden que la relacion de la EF y la ciencia est4 ya afianzada y lo que
hay que recuperar son otros valores, aquellos valores profesionales que hicieron histéricamente a la
construccion de una identidad propia. En nuestro caso, decidimos no tomar a la ciencia como
dogma, pero si constituir un abordaje cientifico de las diferentes propuestas, esto quiere decir,

utilizando el método cientifico.

Es que la cultura de movimiento pensada globalmente, se concreta en précticas culturales, en las
cuales el movimiento humano es el elemento principal de intermediacion simbolica y de
significaciones producidas, que conforman la tradicion (Kunz 1991). La EF como como principal
ingeniera de esa Cultura Corporal (CC) por estar presente en la curricula escolar obligatoria en
formato de intervencion pedagdgica, se encuentra sin embargo en otro campo mas grande que es el
de la Actividad Fisica(AF). También aqui, en este campo, entra en tension el deporte y otras
practicas culturales como ser los juegos, las danzas, las luchas, las gimnasias, todo esto constituye

lo que podriamos llamar CC o también Cultura Corporal del Movimiento (Silva y Damiani 2005).

A la AF la consideramos como todo movimiento sistematico con el cuerpo, que pueda ser
considerado como una actividad, por lo que la AF existe mucho antes que la EF, siendo esta un

producto moderno.

Pero la EF como dispositivo pedagogico urbano niega, en gran medida, lo rural. Es asi que Bratch
dice claramente que “...la educacion fisica nace practicamente con la escuela, nace con los sistemas
nacionales de ensefnanza, tipicos de la sociedad burguesa emergente de los siglos XVIII y XIX”,

esto es, un dispositivo de control del cuerpo, esencialmente urbano.

En definitiva, la EF construye CC, y la CC hace a la AF. Por otro lado la AF es atravesada por otra
serie de practicas de la CC, tanto urbanas como las rurales, que evidentemente influyen de forma

dispar en el curriculum de la EF.





EF CC AF
PC

Ciencia Mercado

Esto se confirma con la lectura el Programa 2008 de Educacion Inicial y Primaria del CEIP, donde
si sehabla de la “nueva ruralidad”, no aparece plasmado en algunos campos de conocimiento, como
ser el caso del conocimiento corporal.

Hoy se vive una nueva ruralidad en lo local y en lo mundial que va mas alla de la poblacion/

produccion agropecuaria. Lo rural ya no es sélo sinonimo de lo agricola-ganadero sino que se

han incorporado otras actividades econdmicas: artesanal, forestal, agroindustrial, agroturismo,

cooperativas de produccion, empresas familiares y uso de nuevas tecnologias que posibilitan

las comunicaciones (CEIP 2008:13)
Es asi que el area de las Lenguas incluye el “habla rural” (2008:149), Artes Visuales incluye el
estudio de las “manifestaciones artisticas rurales” (2008:186), Musica incluye las “danzas y
canciones del folklore rural” (2008:190), Historia cuenta sobre el “contexto rural y urbano en la
Revolucion Oriental”, asi como en el proceso de la denominada “Primera Modernizacion” (1875 -
1903) y las “reformas educativas” de Varela y Acevedo (2008:219), en Geografia se estudia sobre
los “paisajes(...), actividades productivas(...), caracteristicas sociales(...)” (2008: 308, 309, 310,
311), pero no hay ninguna referencia en el “Area de Conocimiento Corporal”’, donde sin duda la
experiencia rural puede aportar mucho en término de juegos, actividades en el medio natural,
habilidades motrices y manipulaciones, ademas de un “pienso” del cuerpo que seguramente, no
condiga en su plenitud con el del urbanismo, donde muchos aspectos se piensan en torno al cuerpo:
como este se traslada en la ciudad (veredas, dmnibus, sefiales de transito, puertas), como descansa
(bancos, sillas, ramblas), como este se viste (vidrieras, luces), o qué necesita para jugar (plazas

publicas u otros lugares de entretenimiento), todo esto en el medio rural uruguayo, no esta presente.

Por lo que hipotetizamos en torno a la idea de que ciertos dispositivos de intercambio con
ciudadanos referentes en muchos poblados como ser las maestras, pueden actuar como catalizadores
de la diversidad cultural, en este caso, de la diversidad de la cultura corporal. En varios casos se
vera que ya existe una cultura practica instaurada, que no se discute pero si se aplica; la cultura de
moverse y divertirse con el cuerpo en un territorio determinado, generalmente en un sentido lidico
pero también aparecen signos de lo competitivo en esta zona del pais, mas precisamente lo

deportivo.





SISTEMATIZACION DEL PROYECTO/CURSO; HACIENDO Y REGISTRANDO CON EL CUERPO
RURAL

Los datos se cruzaron y organizaron en la propuesta desde tres aspectos, respondiendo a la gestion
académica, que hicizo posible su puesta en escena a partir de las relaciones establecidas con los
actores propuestos por el proyecto “Vivi Mejor”. En segundo lugar los aspectos académicos
propiamente dichos (Practicas de ensefianza traducida en aula virtual y presenciales), y por ultimo
una seccion que denominamos conclusiones y comentarios, referidos al cruzamiento de datos entre

lo recabado en el curso y los resultados del proyecto.

PRINCIPALES ASPECTOS DE LA GESTION ACADEMICA

Cabe mencionar algunos aspectos que hicieron posible la propuesta, como ser el vinculo de la
ENEDIF' con la IDR y la experiencia en afios anteriores de llevar a cabo propuestas de formacion
en el departamento hacen posible que al momento de implementar nuevas propuestas, se cuente con
el apoyo tanto a nivel de infraestructura como a nivel de coordinacioén general, dando asi la
posibilidad de dialogar segin los momentos del curso, sobre formas de abordar tanto las situaciones
problema como aquellas que tienen que ver con el funcionamiento cotidiano tanto en los
presenciales como en el aula virtual. Por otro lado ubica la experiencia en la posibilidad de plantear
las diferentes tensiones y experimentar en conjunto actividades, con el apoyo de referentes locales,
para darle seguimiento al proyecto, principalmente dando ciertas garantias respecto a las formas de

resolverlas y actuar en consecuencia.

El acompanamiento y seguimiento por parte del proyecto “Vivi mejor” bajo la responsabilidad de
Rodrigo Vargas fue fundamental tanto para poder tomar las decisiones respecto al funcionamiento y
respecto a los rumbos académicos que fueron tomando los procesos de cada uno de los cursantes,
teniendo en cuenta a su vez la presencia de los encargados de las tres areas de conocimiento de

ENEDIF.

Su rol (Rodrigo) fue de vinculo directo con la demanda de los cursantes por lo que fue de real
importancia para acercarnos a algunos de los problemas y situaciones generadas ya sea por
cuestiones de participacion, acceso a internet, comunicados con las escuelas de cada uno de los

maestros cursantes, etc.

1 Escuela Nacional de Entrenadores Deportivos e Instructores de Fitness.





Se cubrieron las demandas logisticas que indirectamente afectan lo académico, como ser las
comidas, hospedajes y traslados, asi como el control de faltas y las debidas justificaciones en caso

de que asi lo ameritaba.

En relacion a los contactos para la puesta en marcha de las propuestas que surgieron como
proyectos de cada una de las escuelas o agrupamientos, es directa con Rodrigo Vargas y Pablo

Silva, habiendo sido estas fundadas y redactadas en el curso del primer semestre.

Se propuso ademas la posibilidad de construir materiales alternativos que pueden ser construidos en
conjunto con los participantes que van a realizar la actividad (parte del contenido del curso), no solo
por los bajos costos sino por lo que implica esa construccion en conjunto, promoviendo la iniciativa

autonoma de las practicas y la participacion creativa de los ciudadanos.

Los horarios de los cursos en la modalidad presencial se establecieron por ENEDIF en base a la
experiencia de afios en el trabajo de cursos semi presenciales en el pais (Treinta y Tres, Artigas,
Montevideo, Cero Largo y Rivera). Los mismos se modificaron en base a los horarios de émnibus
que planteaban los cursantes para volver a las localidades rurales donde trabajaba cada uno. No
hubo inconvenientes al respecto mas que aspectos puntuales que se resolvieron con gran facilidad e

inmediatez.

El curso se estructur6 en 2 etapas. La primera fue de Abril a Julio y const6 de 4 presenciales en el
Estadio Atilio Paiva Olivera y utilizacion de TIC (Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion), principalmente la plataforma virtual utilizada por ENEDIF, intentando promover de
este modo la utilizacion de la tecnologia, no solo como medio sino también, como oportunidad para
dar seguimiento al curso. La segunda etapa se baso en la puesta en practica de los proyectos con el
acompafiamiento del Prof. Pablo Silva, seleccionado por su experiencia, formacion y residencia en

la ciudad de Rivera.

En cuanto al trabajo académico del curso, este se estructurd a partir de tres areas de conocimiento,
que fueron a su vez los ejes de la propuesta del curso tanto en el ambito virtual, como en el &mbito

presencial.

Al momento de organizar la tarea docente en funcion de las areas Técnico — Profesional (TP) /
Ciencias de la educacion (CE) / Ciencias Bioldgicas (CB) quedaron encargados de las mismas el
Lic. Liber Benitez, Lic. Bruno Mora y el Prof. Daniel Leite respectivamente, tanto en el aula virtual

como en los presenciales.





El curso en el aula virtual se estructur6 en base a las areas de conocimiento mencionadas
anteriormente, las cuales publicaban una semanal o quincenalmente una de sus clases (Lunes TP,
Miércoles CB y Viernes CE). Las tres areas tuvieron a lo largo del curso un proceso independiente

llevado adelante por cada uno de los docentes.

Durante el primer mes, el ritmo de publicacién no se modificd, pero luego del segundo presencial
vimos que el nivel de exigencia era demasiado para la cultura virtual de los participantes y las
posibilidades de acceso, por lo que se decidid realizar menos publicaciones con mas contenido. Las
dificultades de conexion se esgrimieron en varias oportunidades, a tal punto que para “...cargar un

material de 5 paginas se demora alrededor de 25 minutos”(Informante i, estudiante del curso).

Respecto a las areas educativa y técnico profesional se entiende que los foros y tareas eran espacios
de participacion y debate, que podian profundizar el trabajo de los presenciales y el seguimiento del
curso entre presencial y presencial, pero que no era exigencia para la aprobacion del curso. Esto se
termina definiendo a partir de que para la presentacion del proyecto, son necesarias las lecturas y se
acordd con los estudiantes que el espacio del aula quedaria como espacio fundamental del curso
pero que la tarea, que iba a definir la aprobacion o no del mismo, sea la presentacion del proyecto
final. La primera entrega fue a mitad de afo, donde se presentaron once (11) proyectos con la
participacion de treinta y uno (31) estudiantes y veinticuatro (24) escuelas de diferentes localidades.
Los mismos se corrigieron y devolvieron con aportes para la presentacion final antes de terminar el
curso, lo que terminaron siendo trece (13) proyectos, aprobando el curso veinticinco (25)

estudiantes y se entregaron seis (6) certificados de participacion.

En la segunda mitad del afio se visualiz6 un quiebre en la importancia que se le brinda al aula
virtual por parte de los estudiantes, que se retoma en el momento que se plantea la entrega del

proyecto llevado adelante con una evaluacion personal del mismo.

Es asi que podemos decir que la comunicacion de los estudiantes con los docentes del curso, baja a
niveles muy significativos a tal punto de que no permite el seguimiento de las propuestas. Si bien
todas las preguntas realizadas fueron respuestas por los tres docentes del curso (en un maximo de

48hs, sea por el aula que por otros medios).





Se realizaron cuatro presenciales, los cuales tuvieron un cambio de formato en funcion de que la
conexion mes a mes por el aula virtual no fue realizada en “buena forma”, viéndose el equipo
docente forzados a ocupar con contenidos que estaban previstos para ser trabajados de forma virtual
en los presenciales. Esto redujo la posibilidad de trabajar de forma practica en algunos aspectos
metodoldgicos y didacticos, pero por otro lado nos posibilitd que los estudiantes pudieran plantear
sus dudas y trabajar en base a cada proyecto particular, evaluando cuales eran los puntos mas
debiles alcanzando por momentos, trabajos individualizados segln el proyecto que se venia

pensando por cada grupo de maestros y referentes.

Los contenidos especificos de Educacion Fisica planteados en el programa de primaria y las formas
de presentarlos por niveles, se vieron cuestionados por las realidades de cada una de las escuelas y
localidades, siendo muy fructifero el didlogo generado para poder visualizar formas y propuestas

diversas de abordarlos en las instituciones seglin ideas y proyectos multiples.

Se trabajaron los diversos contenidos de forma practica con el grupo de Maestros y Referentes,
vivenciando propuestas referentes a cada uno de los grupos de contenidos planteados a nivel del
programa, cuestionando y problematizando a cada momento tanto aspectos metodologicos como

didacticos en la puesta en marcha de los mismos.

Se busco reflexionar no solamente sobre el lugar de la escuela y la actividad fisica en la comunidad,

sino en el posible impacto y pertinencia de los cursos.

El “Grdfico 1 muestra un relevamiento de datos del primer presencial, donde se visualizan

claramente las proyecciones que tenian los estudiantes al comenzar el curso.

ipara qué sirve el curso?

M aprenderjusgos

B aprender ajugar
superarme/
practicidadiideas

M saberlocalizar los
musculos

W :jercicios segln
las edades

B Froyeccion

Gréafico 1: consulta a estudiantes





Se hizo gran hincapié en la posibilidad de trabajar en la relacion con la comunidad y la construccion
de procesos identitarios de cada localidad. Teniendo en cuenta ademas que el curso era parte de los
procesos elegidos por el proyecto “Vivi Mejor” para profundizar las actividades fisicas y recreativas
en las localidades representadas por los maestros y referentes de las escuelas de dichas
comunidades. Es por esto que la relacion escuela y comunidad estuvo presente en todos los &mbitos

posibles de didlogo generados por el curso.

EVALUACION FORMATIVA

Se propuso para la aprobacion del curso, la entrega final del proyecto de intervencion corporal y
grupal por region, con una reflexion personal escrita. El proyecto debia presentar propuesta de
evaluacion que figuraba en el proyecto con indicadores y un registro (escrito, audiovisual,

fotografico, etc).

Los foros y otros espacios de aula virtual se utilizaron como método de seguimiento y formacion a
lo largo del primer semestre, quedando solo entregas del area ciencias biologicas luego del cierre

del primer semestre del curso.

Si bien los estudiantes del curso (Maestros y referentes locales) tuvieron un nivel de participacion

bajo en el aula virtual, su compromiso y dedicacion era notable en las instancias presenciales.

Denotaban un gran conocimiento no solo del territorio, sino también del programa de primaria,
siendo muy sensibles a pensar posibilidades de articulacion entre areas de conocimiento, como ser

cuerpo y lenguaje, cuerpo y matemadticas.

El curso tuvo un cambio a partir del tercer presencial donde se enfoco basicamente a trabajar
proyecto a proyecto dejando de lado algunos presupuestos como el de que todos se estaban
conectando semanalmente para seguir el curso en el aula virtual. Desde esta nueva forma se pudo
trabajar lo especifico de la Educacion Fisica en la particularidad de cada localidad escuela y

comunidad.

Encontramos claras diferencias entre los Maestros y los Referentes comunitarios. Demostraron no
tener el mismo nivel de participacion en los proyectos locales, pero también se diferenciaron en
otras cuestiones como por ejemplo la capacidad de redactar el proyecto, proponer actividades o
llevarlas adelante. Esto no quita que muchos de los referentes comunitarios tienen una gran

impronta de liderazgo y un gran conocimiento de la localidad.

La posibilidad de analizar las situaciones y formaciones particulares, es una discusion que debe
emerger del trabajo interinstitucional, llegando a acuerdos que puedan visualizarse claramente sea

para estudiantes, para docentes, como para las politicas publicas de formacion.





En este sentido cabe sefialar que consideramos fundamental la presencia de actores que trabajen el
tema del cuerpo y la Actividad Fisica, ya que los maestros tienen la especificidad para trabajar
desde los contenidos propuestos desde el programa de primaria, teniendo ahora ademas una
herramienta para poder definir y problematizar con mayor fundamentacion las actividades

vinculadas a la Actividad Fisica en la localidades.

Los representantes de la IDR y del MIDES que acompafiaron y sostuvieron el proceso del curso,
fueron actores fundamentales para la puesta en marcha de las propuestas/proyectos locales, con
apoyo de materiales e ideas para la implementacion, informacion necesaria para poder tomar
decisiones tanto a nivel de propuesta local como a nivel de curso, y a la forma de didlogo con los

cursantes.

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES

Los objetivos de los proyectos presentados marcan por un lado, la esencia de lo propuesto por el
proyecto “Vivi Mejor” en su globalidad, y por otro quizas la tension con lo pensado por los perfiles

de los docentes que orientaron el proyecto a presentar.

Seis (6) de los trece (13) proyectos presentados a mitad de afio, nombran explicitamente en sus
objetivos la intencion de trabajar sobre aspectos vinculados a la Educacion Fisica y la Salud,
haciendo €nfasis en la importancia de la practica de actividades fisicas para tener habitos y
condiciones de vida saludable, de los cuales dos (2) ademas (de los 6 nombrados), buscan la mejora

de espacios para realizar actividades fisicas con el mismo fin.

A ello se agrega que siete (7) de los proyectos presentados, hacen referencia al encuentro
intergeneracional y a la relacion escuela — comunidad, intentando superar el &mbito escolar y

posibilitando pensar en una propuesta integral en la localidad o agrupamiento propuesto.

La totalidad de las propuestas logran presentar objetivos que pueden ser abordados y medidos por

indicadores vinculados a la Educacion Fisica y la vida en comunidad.

Tabla 1: Proyectos y objetivos





Nombres de los

proyectos Temas de los objetivos
Educacion fisica en la comunidad escolar, entre el agrupamiento y con las
Si se puede comunidades. Crear un boletin informativo

Ed. Fisica para todos

Promover practicas vinculadas a la EF, encuentros escuela — vecino. Comunicacion;

Boletin / Blog

Diversion y vida sana

Contribuir a la mejora de calidad de vida a partir de las practicas

corporales/concientizar de los beneficios de la EF

Sintonizados

Participacion escuela — comunidad / concientizar sobre la EF / practicas corporales

Jugamos

instancias de encuentro, act. Ludicas, lugares fisicos, HMB

Caminando hacia el

bienestar

Concientizar sobre la necesidad de la actividad fisica y su relacioén con la salud.

Organizar actividades y acciones informativas

Todos en movimiento

Promover actividad fisica y habitos saludables. Crear espacios fisicos, expresion

juego y deporte.

Luz, camara, los

mimbres en accion

motivar la participacion mediante la EF / integrar comunidad — escuela / ensefiar

Juntos escuela y

comunidad .EF por una

vida saludable

Integracion escuela — comunidad a través de la EF, involucrar al adulto mayor

Jugando con nuestro

cuerpo Escuela y recreacion

Compartiendo

movimientos Integrar escuelas con actividades de EF. Concientizar la importancia de la Ef. Juego
aprendemos simbolico, juego expresivo

SOS Nuestro cuerpo

pide movimiento

habitos saludables y actividad fisica mas alla de la edad escolar






Los proyectos demostraron que el proceso reflexivo del curso, constituy6 un gran impacto en la idea
que tenian los estudiantes sobre la Educacion Fisica. El grafico 2 muestra el resultado de una

encuesta realizada a los estudiantes en el primer presencial.

Grafico 2: sobre la Educacion Fisica

Las afirmaciones son claramente utilitarias, respondiendo en su mayoria, a un pensamiento
material. Sin embargo al finalizar el curso, los proyectos mostraron una clara reflexion acerca del
lugar del cuerpo y su relacion con la participacion de la ciudadania en las actividades, con un gran
componente ludico pensando en las actividades, e higiénico — educativo refiriéndonos a los

objetivos.

También se tuvo oportunidad de repensar las practicas que ya se estaban teniendo, donde se
observan una clara predominancia de actividades para varones y principalmente deportivas,

reduciendo en general a la Educacion Fisica a deporte.
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Grafico 3: Practicas existentes en las comunidades de Rivera

El cruce entre las denominadas “practicas existentes” del “grafico 3” y las propuestas realizadas a
partir del curso son una clara muestra de transformacion, ya que en su mayoria se centran en
actividades ludicas variadas que si bien trabajan habilidades propias de disciplinas deportivas,
también se trabaja la expresion, la participacion, habilidades motrices basicas y capacidades

condicionales.

Ante la pregunta ;para qué sirve la educacion fisica? en el segundo presencia, ya aparecian nuevas

categorias que respondian a los textos y practicas abordadas en el curso.





Fue marcado por parte de los participantes del curso la necesidad de la presencia de licenciados en
Educacion Fisica que puedan realizar un acompafiamiento, que los reconozca como actores
fundamentales pero que no les deje la responsabilidad unica. A nivel politico es importante la
posibilidad de dar cuenta de la importancia de la Educacion Fisica en la comunidad, y es en este
sentido que algunos de los objetivos propuestos para el proceso por parte de la ENEDIF se
cumplen, en tanto lograr problematizar el lugar que tiene el cuerpo en las escuelas rurales y en la
medida que la propuesta logré la implementacion de trece (13) proyectos vinculados a la Educacion
Fisica en localidades representadas por los maestros y referentes, ampliando la visién que se tenia

de la misma, por parte de los actores involucrados y capaces de generar transformaciones.
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Grafico 4: utilidad de la Educacion Fisica

Finalmente consideramos interesante esquematizar algunas de las ideas — problema, que surgieron

del equipo docente, a modo de conclusion pero también de propuesta:

* Consideramos que debe haber un mayor didlogo entre el docente referente local y los

docentes encargados del curso.

* Seria interesante pensar en una mayor presencia territorial de los docentes del curso, o de los

docentes locales en el curso.





* Esnecesario que si existen funcionalidades tan pautadas, se informen mes a mes los

avances.

* Resulta fundamental ante experiencias de tal magnitud, apoyo para una publicacion sobre el

proceso de sistematizacion y los resultados del proyecto.

* A partir de este curso y de otras acciones llevadas adelantes por diferentes organizaciones,
consideramos que existen posibilidades de mayor articulacion institucional a nivel
académico para visualizar debilidades a nivel nacional (ENEDIF, Intendencias

Departamentales, OPP, ANEP, ASSE, otros)

* Nos habilitd6 como equipo docente a poder pensar en la posibilidad de que desde lo rural y
semi rural, se pueda construir conocimiento para nutrir lo urbano, que no aparece en el

programa de primaria, refiriéndonos esencialmente al drea de conocimiento corporal.

* Consideramos necesaria una reconceptualizacion del area de ciencias bioldgicas ensefiadas
en estos cursos, debiendo abordar las ciencias de la salud y las ciencias del

acondicionamiento fisico.

La experiencia de curso, pudo claramente conjugar el aprender a jugar para poder jugar en otros

lados y el aprender juegos, para poder modificarlos y crear otros juegos (Carral, Rozangart 2012).

El elemento ludico, o mas bien, el abordaje ludico del curso como elemento de la cultura corporal,
genero un interesante punto de encuentro, tanto desde los comentarios sobre intereses originarios,
como en la promocidn de espacios de didlogo donde la experiencia, la posibilidad de relatarla y

darle significado, potenciando futuras experiencias.
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TRADICIONES ESCOLARES, INSTITUCIONALIDAD Y NUEVAS POLITICAS EDUCATIVAS:
LOS LIMITES PARA LA PROMOCION DE LA PARTICIPACION INFANTIL Y ADOLESCENTE

NILIA VISCARDI'

Resumen

Multiples han sido los intentos por promover la participacion de los nifios y adolescentes en el sistema de
educacion publica de nuestro pais. Ello, a instancias de los cambios configurados con la adopcion de la
Convencion de los Derechos del Nifio que se han plasmado en nuevas legislaciones: Codigo de la Nifiez y
de la Adolescencia (2004) y Nueva Ley General de Educacion (2008). Concretamente, se trata de generar
dispositivos que, en la institucionalidad existente, permitan dar voz a los adolescentes en los proyectos e

instituciones de que forman parte.

En este trabajo nos centramos en los datos proporcionados por el Primer Censo de Convivencia y
Participacion respondido por directores y referentes de Centros Educativos de la ANEP en el afio 2012.
Nos detenemos en tres dimensiones que obstaculizan la puesta en practica de la tan deseada participacion
de nifios y adolescentes en los proyectos pedagogicos de Centros a través de los Consejos de
Participacion previstos y creados por la Ley General de Educacion. En primera instancia, analizamos las
tradiciones escolares que han forjado y estructurado nuestro sistema de ensefianza, signadas por el
silencio como sinénimo de orden y respeto a la autoridad. En segunda instancia, en las dindmicas
institucionales de las grandes organizaciones burocraticas y que estan por detras de la arquitectura politica
que rige los centros educativos de nuestra Administracion Nacional de Educacion Publica. Finalmente, la
propia estructura de los Consejos de Participacion en tanto nueva politica, que se aleja de las
sensibilidades actuales de los adolescentes para expresarse y opinar, al igual que las distancias
establecidas con la comunidad educativa en que se centran los Consejos y la estructura delegativa y
corporativa que dificulta la instalacion de los Consejos y desestimula la participacion de los excluidos del
sistema: los “malos alumnos” y sus “familias disfuncionales”, dificultando asi, precisamente el proyecto

de la inclusion educativa.

Palabras clave: convivencia, ensefianza publica, participacion politica

Estado y politicas de subjetividad

Aunque carecemos del espacio necesario para esta demostracion, la relacion entre violencia social, nifiez,
adolescencia y juventud e instituciones del Estado en Uruguay ha mostrado que las medidas
socioeconodmicas por si solas no bastan para cambiar la situacion si no se ingresa en acciones que se
planteen revertir la reproduccion institucional de practicas de violencia en determinadas esferas (Viscardi,
2011). Son fundamentales, en este sentido, politicas de subjetividad que, tipicamente, pueden canalizarse
mediante acciones educativas en los mas diversos ambitos (sistema educativo, asistencia, control social y
justicia). Ello debe ser guiado por la idea de que la actividad educativa es un eje sustantivo de

intervencion publica capaz de incidir en la reduccion de la violencia social. Esto, siempre y cuando se

! Departamento de Pedagogia, Politica y Sociedad/FHCE.





integren en un conjunto mas amplio de acciones estructurales.

En la década de los noventa se consolidaron respuestas neoliberales que se habian impuesto gradualmente
durante la etapa dictatorial profundizando los efectos de una crisis vivida por el pais sin solucion de
continuidad desde mediados de los afios sesenta. La violencia social, que aumento sostenidamente en los
noventa y se consolido con posterioridad, se explicaba como el efecto de muchos afios de politicas de
desinversion. La interpretacion predominante de la recomposicion social y por tanto de la disminucion de
la violencia desde mediados de los noventa fue la apuesta a la redistribucion, la prevencion y la asistencia
social, junto con una mayor inversion en el area de nifiez y adolescencia. Se asumi6 que la violencia
social retrocederia modificando sus causas estructurales como resultado de un conjunto de transferencias
econdmicas y politicas realizadas muy especialmente sobre la infancia y la adolescencia. Esta idea, en
parte acertada, omite actuar sobre los procesos que tenian y tienen lugar en las instituciones educativas,
de proteccion a la infancia, de justicia y de transmision cultural, que también inciden en la produccion de
la vulnerabilidad y la violencia social. Esto supone asumir que la violencia social puede producirse o
continuarse a nivel institucional y que debe ser intervenida para no reproducir formas de exclusion y

desintegracion social.

Conlflicto social, violencia y papel de las instituciones

Las respuestas dadas al conflicto social a inicios del siglo XXI parecen consolidar la legitimidad de
argumentos que naturalizan tendencias y demandas sociales punitivas por encima de estrategias que
privilegian el dialogo, la participacion y la prevencion en materia de politicas publicas en diferentes
escenarios sociales. Ello se verifica muy especialmente en el debate vinculado a violencia y juventud y en
los ambitos institucionales que se ocupan de nifios, adolescentes y jovenes. El eco creciente de demandas
de castigo y encierro de poblaciones que se visualizan como responsables del delito y se sitian por fuera
de la «sociedad» se hace presente como «respuestay eficaz frente a la violencia. Estas demandas
canalizan los sentimientos de proteccion frente a la inseguridad y los miedos y tienen a los adolescentes y
jovenes como uno de sus focos privilegiados. Es dificil comprender la legitimidad de tales demandas en
Uruguay, renovadas en el reciente y fracasado pedido de baja de la edad de responsabilidad penal, cuando
el aumento de la poblacion carcelaria en los tltimos veinte afios® y la recurrente aplicacion de medidas de
privacion de libertad a menores de 18 afios no han incidido en la disminucién de los niveles de violencia.
A juzgar por el impacto que han tenido estas medidas, resta evaluar las raices sociales de la violencia
sobre las que se construyen y naturalizan estos argumentos que, en definitiva, constituyen la parte final y
mas visible de un proceso profundo que encarna, desde la base, en las instituciones de socializacion e

integracion social.

La sobreexposicion de los delitos protagonizados por jévenes —especialmente aquellos vinculados a
hurtos y rapifias— en la cronica roja oculta el hecho de que los niflos, adolescentes y jovenes de contextos
de pobreza y exclusion siguen siendo aquellos que ven sus derechos mayormente vulnerados (Paternain,
2008). En este contexto, la violencia vivida en espacios institucionales tan diferentes como los programas

de rehabilitacion, la céarcel, los hogares del Instituto del Nifio y el Adolescente del Uruguay (INAU) y los

22.791 personas recluidas en 1990, 4.369 en el afio 2000 y mas de 8.000 presos para el afio 2009
(Paternain y Sanseviero, 2008).





centros educativos marca un nuevo perfil de las formas de exclusion en el pais, que ha sido escasamente

abordado por la investigacion académica o institucional.

Asi, un discurso que legitima representaciones de defensa no cesa de crecer, alimentandose de
informaciones o desconocimientos que resulta dificil revertir. Por ejemplo, una de las dificultades mas
importantes en las percepciones del sistema de judicializacion de adolescentes por infracciones a la ley
penal es la ausencia de claridad acerca de los conceptos que se manejan: el desconocimiento de la
existencia de un sistema de responsabilidad penal de adolescentes esta en la base de lo que se expresa hoy
en dia en la demanda de bajar la edad de responsabilidad penal (Tenenbaum, 2010). El desafio aparece a
la hora de pensar politicas de seguridad, de comunicacion y de justicia juvenil. Con la expansion de una
percepcion que naturaliza la violencia mas alla de sus limites reales, surge la urgencia de generar una
nueva nocién de seguridad ciudadana que impacte en los actores y sus practicas concretas (Tavares dos

Santos, 2004).

No obstante, este discurso no crece en el aire. En las ultimas dos décadas, la violencia social en sus
diferentes aspectos ha aumentado en el pais. El papel de las instituciones que sostienen los diferentes
programas y politicas de seguridad e integracion social, nuevamente, ha de ser repensado: una politica
que pretenda revertir estos procesos debe tomar en cuenta las practicas institucionales que se encuentran
en el origen de la reproduccion de discriminaciones, estigmatizaciones y violencias. Observamos, de
hecho, la dificultad del pais para implementar nuevas formas organizacionales, analizar su eficacia a la
luz de los resultados obtenidos y vislumbrar la mejora de la politica desarrollada. La reforma del Estado
en materia de justicia y seguridad tiene aqui uno de sus mayores desafios: trabajar la violencia social
transformando la violencia institucional, esto es, aquella que tiene lugar en el seno del propio Estado y sus

aparatos de poder (Mallo y Viscardi, 2010).

Algunas transformaciones se han implementado en la materia. La Ley General de Educacion y la Ley de
Violencia Doméstica, por ejemplo. En el caso de la justicia juvenil, el CNA, con la introduccion de la
perspectiva de lo “socio-educativo”, constituye uno de los mayores desafios en el proceso juridico de
justicia juvenil, en un contexto en que la falta de formacion especifica, la tradicion tutelar, la 16gica penal
y las practicas de humillacion y maltrato de las instituciones de privacion de libertad practicamente

imposibilitan la concrecion de estos objetivos (Barbero, Viscardi, 2012; Barbero, 2014).

Por otra parte, la interinstitucionalidad se propone como eje para la atencioén de diversos problemas
sociales, exigiendo una transformacion de las 16gicas de antiguas instituciones como el sistema educativo,
la policia o el Poder Judicial. En diversos campos, ella se ha impulsado en clave de desarrollo de una
perspectiva de lo social por oposicién a lo punitivo y represivo.? Esta oposicion, sumada a la escasez de
recursos que se oculta detrds de propuestas que buscan «sinergiasy, suele dificultar los procesos de
cambio. El sentimiento de amenaza y de invasion al campo expresa las concepciones tradicionales de los
roles institucionales que se adjudican a determinados d&mbitos. La asociacion entre la tarea de ensefianza y
el sistema educativo, la aplicacion de la ley y el Poder Judicial, la funcién de represion y la policia, la

mision de amparo y el INAU aparecen como las atribuciones de subsistemas que dificilmente puede

3Un ejemplo claro es el Sistema Integral de Proteccion a la Infancia y la Adolescencia contra la Violencia
(stp1AV) creado el 25 de abril de 2007 y presidido por el INAU. Este esta integrado ademas por el MIDES, el
Ministerio de Salud Publica, el Ministerio del Interior y la Administracion Nacional de Educacion Piblica
(ANEP), y cuenta con el apoyo de UNICEF y PNUD.





romper una articulacion entre instituciones, programas o actores si no es mediante una modificacion

estructural de las culturas institucionales.

(Como introducir la educacion y el trabajo social en la justicia y en las sentencias dictadas? ;Como
trabajar la prevencion del delito y la violencia doméstica desde la policia y su contacto con la sociedad y
las comunidades? ;Cémo construir ciudadanos activos desde la 16gica del amparo prevalente en el INAU?
Estas interrogantes se suman a la urgencia de revertir practicas que atentan contra los derechos de nifios,
adolescentes y jovenes que tienen lugar cuando se produce una sentencia judicial desmedida para un
delito de bagatela, una desatencion en un hogar de amparo, violencias fisicas y psicoldgicas en contexto
de privacion de libertad, la expulsion sostenida de jovenes pobres del sistema educativo o el maltrato en

el procedimiento de detencion.

Politicas de subjetividad, culturas institucionales y transformacion democratica

Las condiciones de realizacion de la democracia y de produccion de una sociedad integrada obligan a
focalizar las claves institucionales para la realizacion de una ciudadania que respete los derechos
econdmicos, sociales, politicos y subjetivos en cada uno de los campos que tienen por mision trabajar con
nifios, adolescentes y jovenes. Ello nos lleva a sefialar insistentemente la relacion existente entre
instituciones o programas institucionales (Dubet, 2006) y consolidacion de practicas de inclusion e

integracion social que inciden en los procesos que producen o consolidan la violencia social.

Consideramos, como se menciond, que existen algunos elementos determinantes de la relacion entre
violencia, juventud e institucionalidad que son claves. La idea de que la violencia estructural puede ser
desarticulada por los programas institucionales y la conviccion de que las medidas socioecondémicas son
insuficientes si no se ingresa en disposiciones que se planteen la violencia institucional —material y
simbolica— como las que las politicas de subjetividad permiten canalizar. Por ello, en varios espacios, la
actividad educativa es un eje sustantivo de intervencion capaz de incidir en la reduccion de la violencia

estructural e institucional.

En Uruguay las especificidades de las practicas institucionales de atencion a la nifiez y la adolescencia se
relacionan con la configuracion temprana de un Estado de bienestar muy desarrollado, que no ha sido
totalmente «desmantelado» gracias a una cultura politica estatista. A partir de la década de los setenta
varios procesos sociales vienen a cuestionar la imagen de una sociedad integrada y amortiguadora de los
conflictos, pero que incumple los derechos fundamentales de nifias, nifios y adolescentes. Por esa razon
las actuales politicas dirigidas a estos segmentos poblacionales tienen como horizonte el nuevo CNA
aprobado en Uruguay en setiembre de 2004, pieza juridica esencial en la redefinicion de la ciudadania de
este sector de la poblacion. En tltima instancia, este codigo se sustenta en la normativa internacional
sobre los derechos de los nifios, nifias y adolescentes (Declaracion de 1959 y Convencion de 1989),
marco de referencia juridico necesario para elaborar las politicas dirigidas al cumplimiento de todos sus
derechos. Sin embargo, el pasaje de una ciudadania tutelar a una ciudadania plena no puede lograrse

solamente con cambios en la normativa.

En lineas generales el Estado ha protegido a los adultos mayores mediante el sistema de seguridad social,

pero la proteccion otorgada a las generaciones mas jovenes ha sido histéricamente insuficiente, aun Se





hace imprescindible consolidar esta reduccion trabajando y revirtiendo los factores que ocasionan esa
brecha en las instituciones y programas sociales, que no se revierten unicamente con el aumento de
asignaciones y transferencias econdmicas. Se trata de abordar la dimension institucional, esto es, cultural,

de las politicas en el ambito del Estado (Viscardi, Alonso, 2013).

En este contexto, establecemos que pensar las politicas institucionales en los ambitos referidos supone
pensar las politicas de subjetividad. Asi, debe trabajarse el vinculo entre representaciones colectivas,
medios de comunicacion ¢ inseguridades, puede educarse en la rehabilitacion para impulsar un modelo de
control social més orientado a la proteccion y reinsercion que al castigo, y superar la violencia instituida
como limite para la educabilidad. El horizonte es franquear las barreras que consolidan a los jovenes
como un «otro» en las mas diferentes esferas reforzando una alteridad que se considera naturalmente

violenta, inadaptada e ineducable.

Si observamos los procesos educativos, vemos que en Uruguay, al igual que en la region, las
transferencias que se realizaron requieren cada vez mas de politicas institucionales que aborden las
subjetividades y los sujetos. A pesar de la importante expansion educativa a nivel global, que ha
conducido a un aumento continuado de las tasas de escolarizacion en ensefianza primaria y secundaria, las
tasas de pobreza y desigualdad a nivel global y regional se han mantenido altamente invariables (Bonal y
Tarabini, 2010). Por otra parte, las distancias existentes en América Latina entre los niveles objetivos de
seguridad y las percepciones de inseguridad tienen su maxima expresion en nuestro pais. Se constata una
tendencia por la cual en los paises mas seguros (Argentina y Uruguay) se presentan los niveles mas altos
de percepcién de inseguridad (BID, 2008), lo que muestra que es necesario trabajar los elementos
subjetivos de la relacion entre violencia y medios. La cuestion de los medios —y de la violencia
simbolica— es capital en una sociedad marcada por una politica de comunicacion que, ademas, trasciende
los limites del Estado en su caracter global. Finalmente, el aumento de la poblacion carcelaria y la falta de
medidas eficientes de rehabilitacion han sido historicamente factores de reproduccion de la violencia

(Body Gendrot, 1997; Wacquant, 1999).

(Donde focalizar? Deben resolverse las tensiones institucionales de los ambitos a disposicion. ;Qué
penalizar cuando se debe responsabilizar a alguien porque ha cometido un delito a la ley penal, pero
ademas se debe aplicar una sancion de caracter educativo? Se tensiona al maximo, de hecho, la relacion
entre castigar y educar en el ambito del sistema punitivo del Estado. El sistema judicial debe aplicar
medidas socioeducativas, y para hacerlo debe existir un sistema institucional que efectivamente pueda dar
cuenta de ellas. No es la realidad en muchos programas del INAU de hoy, algunos de ellos atin de corte
mas carcelario que educativo. De hecho, la situacion del INAU hace que no exista un sistema real

ampliado de medidas socioeducativas sobre todo en la privacion de libertad.

La Administraciéon Nacional de Educacion Publica es, sin dudas, el organismo del estado uruguayo mas
amplio y extendido: asisten a ella unos 660.000 alumnos (MEC, 2012), cuenta con una red de mas de
2.900 centros educativos dispersos en todo el pais y se desempefian en ella unos 42.000 docentes (ANEP,
2008). Atiende cuatro niveles de enseflanza —inicial, primaria, media y terciaria- a través de cuatro

Consejos de Educacion y despliega multiplicidad de acciones y programas que impactan en los nifios,





adolescentes y jovenes, asi como en sus hogares de origen y en la comunidad en que se insertan. La
arquitectura administrativa que da soporte al cumplimiento de la mision educativa de la ANEP, al igual
que su estructura politica, presenta particularidades. Politicamente, la ANEP tiene autonomia respecto del
Poder Ejecutivo, lo cual le permite definir sus propias lineas de trabajo y de politica. La impronta que ha
dejado en el sistema su consolidacion histdrica, a fines del siglo diecinueve, con la emergencia de un
Estado Nacion, se traduce en un conjunto de principios politicos, de practicas educativas y de dispositivos
institucionales que contintian vigentes al dia de hoy. Los principios politicos de laicidad, gratuidad y
obligatoriedad permanecen como valor indiscutible de nuestra formacidn inicial, primaria, media y
superior. Ellos se complementan en la nueva Ley General de Educacion instaurando otro conjunto de
principios necesarios ante las principales dindmicas sociales que atraviesa la educacion en pleno siglo

veintiuno.

Es asi que se establece la consagracion del derecho a la educacion y su definicion en tanto bien publico y
social. La educacion se establece en tanto “... orientada a la buisqueda deuna vida armoénica e integrada a
través del trabajo, la cultura,el entretenimiento, el cuidado de la salud, el respeto al medio ambiente, y el
ejercicio responsable de la ciudadania” (Ley General de Educacion N°18.437 art. 3). Asimismo, el respeto
a la diversidad, la inclusion educativa de todas las personas sin discriminacion alguna son consagrados al
igual que una formacion en ciudadania que garantice a todos su desarrollo en tanto sujetos de derechos y
el impulso a la participacion como sostén de este proceso. La consagracion de estos dispositivos ha
desatado un conjunto de tendencias que por momentos tanto consolidan como interpelan las practicas de
nuestro sistema de ensefianza y sus modalidades institucionales. Algunos de ellos son resultado de los
procesos sociales que genera todo sistema burocratico legal de accion. En la ANEP, los problemas
educativos se asocian muchas veces a dindmicas de decision que, en la busqueda de garantizar el correcto
y debido proceso legal, pueden distorsionar los efectos de sentido esperados. Es asi que el anonimato, la
despersonalizacion, la lentitud en los procesos de gestion administrativa, la primacia de la norma sobre el
derecho de los individuos y sus particularidades, los procedimientos que los diferentes colectivos se dan
para garantizar sus derechos y hacer llegar sus reclamos -entre tantos hechos- se constituyen en procesos
estructurales que producen muchas veces dindmicas conflictivas, contradictorias y de dificil resolucion al

interior del sistema.

Administrativamente, el proceso de descentralizacion de la gestion que se ha profundizado en el conjunto
del pais permitié que varias de sus decisiones en los mas diferentes planos sean mas ejecutivas. No
obstante, es dificil revertir las tendencias a la centralizacion histéricamente instauradas que situaron en la
capital del pais las instancias de decision politica y gestion administrativa mas importantes. Nuevas
dindmicas interpelan tradiciones educativas fuertemente instauradas. Algunas de ellas emergen, como se
menciond, de las nuevas definiciones que la Ley establece y de la busqueda de los actores por plasmarlas
en la institucionalidad existente, modificandola o generando nuevos dispositivos. Otras surgen de las
practicas institucionales de un sistema administrativo de gestion burocratico legal. Finalmente, las
dinamicas politicas, sociales y tecnoldgicas que un mundo globalizado produce, y a las cuales el sistema

nacional de educacion no escapa, también inciden en nuestra realidad nacional. Las redes de informacion,





las tecnologias de la comunicacion, las evaluaciones internacionales de resultados de aprendizajes, la
primacia de algunos idiomas frente a otros en un escenario de competitividad de mercado, las
transformaciones del mundo del trabajo y sus dindmicas de reclutamiento, la depreciacion constante de
los titulos y la tecnificacion de los procesos de trabajo, la fragmentacion cultural del sistema y la
emergencia de circuitos educativos que consolidan la desigualdad social, el uso instrumental del saber y
de la ciencia, son otros tantos fendmenos que atraviesan la vida cotidiana de los centros educativos y el
sentido de la educacion vivido por alumnos, docentes, padres, comunidades educativas y representantes
de la educacion. Las tradiciones pedagdgicas estan indudablemente en tension. Las mismas cuentan con
bases solidas en una cultura institucional y politica cuya arquitectura sell6 diversos horizontes de sentido
dificiles de modificar. La idea de un adulto que encarna desde su posicion de poder —garantizada por el
cargo— una relacion con el saber que es asimétrica respecto de un nifio pensado como “incompleto” ha
entrado en crisis sin que se visualicen salidas concretas a este modelo que funda la relacion docente-
alumno. Es asi que las modalidades de constitucion de la autoridad pedagogica se ven cuestionadas
cotidianamente por los sistematicos desencuentros entre nifios, adolescentes, jovenes y adultos que
reclaman —de ambos lados del pupitre educativo— el reconocimiento del otro, la validez subjetiva del
lazo y el interés genuino por el saber en tanto ejes del intercambio educativo. Esto deviene en una
creciente pérdida de eficacia simbdlica y material del conjunto de mandatos morales, normativos y
disciplinarios que el sistema intenta refrendar, alimentando la frustracion cotidiana de docentes y
estudiantes y estimulando el crecimiento de respuestas de defensa social, de culpabilizacion y de
estigmatizacion del otro y de patologizacion del conflicto escolar. Asimismo, consolida una
fragmentacion cultural del sistema impensada por aquellos que, instaurando las bases de nuestra
institucion educativa, veian en ella el mecanismo universal de combate a la desigualdad social y
econdmica que introducia el capitalismo de la primera modernidad. Pero es verdad también que aquella
voluntad politica permanece anclada en las bases fundantes del sistema, originando también la biisqueda
de salidas a estos dilemas de la relacion pedagdgica, busqueda que dispara acciones individuales,
colectivas, programas, proyectos y dinamicas de anclaje de los nuevos principios que pueden fundamentar
una relacion alternativa con el saber y anclar en un conjunto renovado de dispositivos escolares. Parte de
esta indagacion en que se encuentra inmerso el colectivo de la educacion ha revalorizado otras formas
expresivas de relacionarse con los alumnos y otras modalidades de vinculacion con sus familias de origen
y con la comunidad del centro. Ha disparado proyectos pedagdgicos de integracion e inclusion educativa,
ha canalizado trabajos de reflexion sistematicos sobre los problemas sociales de la educacion y ha
estimulado el uso de otras formas y practicas politicas en los centros educativos. Muchas de ellas, hay que
resaltarlo, basadas muy especialmente en aquellos mecanismos que promueven la participacion y
representacion de sus actores y defienden la inclusion educativa y el reconocimiento de la diversidad. El
escenario concreto en que estas busquedas se producen es el territorio en que ancla el centro educativo.
La gran ciudad, la localidad o el ambito rural, las dinamicas demograficas, econdmicas y sociales del
entorno y la mayor o menor presencia de instituciones de integracion social en el medio conforman el
contexto en que se estructura la practica de cada centro de ensefianza. Los soportes institucionales de la
escolarizacion tienen que ver tanto con aquello que el sistema educativo brinda a través de sus
mecanismos institucionales (recursos humanos y materiales) como con el particular procesamiento que,

de su entorno, efectiviza cada escuela, liceo o centro de formacion docente. El modo en que se entrelazan





los procesos hasta ahora definidos en la formacion de ciudadania, la convivencia y la participacion han
emergido bajo un signo muy claro a través del analisis que nos permitio el “Primer Censo de Convivencia
y Participacion”. A la diversidad de procesos sociales, econémicos y politicos que vive nuestra sociedad,
corresponde una enorme diversidad de practicas y formas institucionales en la ANEP. Asimismo, un
amplio conjunto de fortalezas para la formacion en ciudadania, asi como una gama no menor de soportes
institucionales, practicas y representaciones de sus actores que parece ir a contrasentido de la
consolidacion de practicas sustentables para la convivencia democratica y el impulso a la participacion.
Siendo que el lector tuvo oportunidad de observar estas dinamicas a través de la informacion desplegada
en los apartados precedentes, nos remitiremos a sefialar aquellas que, a nuestro juicio, emergen como las
practicas mas claras de promocion de una formacién renovada en ciudadania. Asimismo, indicaremos los
procesos que parecen operar debilitando los soportes institucionales que favorecen esta con- vivencia
democratica y la participacion plural de todos los actores de la comunidad educativa. El analisis de la
matricula ha mostrado situaciones diferenciales en cada Consejo de Educacion. Es real que la escasez de
alumnos puede atentar contra la posibilidad de construir bases plurales para la educacion en ciudadania.
Pero ello se contrarresta, muchas veces, en el hecho de que la llegada de un centro educativo a espacios
rurales que cuentan con pocas chances de desarrollo social constituye, en si, un acto politico de soporte a
la construccion de ciudadania y a la defensa del derecho a la educacion. Ahora claramente la existencia de
centros educativos masificados constituye un dato estructuralmente desestimulante para la conformacion
de un proyecto educativo colectivamente compartido. Usualmente, el anonimato que prima en los centros
masificados atenta con las oportunidades de generar espacios de didlogo, dindmicas de reconocimiento y
practicas reales de intercambio entre todos los actores del centro. Cada centro en funcionamiento es un
espacio en formacion de ciudadania de hecho. Depende, por tanto, del impulso de sus colectivos docentes
el sentido que se dé a esta formacioén. La presencia de centros que atienden a una matricula que supera los
800 estudiantes tiene su correlato en la existencia de colectivos docentes que superan las 200 personas en
muchos centros. Es dificil pensar, sobre todo a nivel de ensefianza media, en la sustentabilidad de un
proyecto pedagogico, sea cual fuere su naturaleza, con un cuerpo de profe- sores y docentes tan
extendido. Se hace dificil encontrar los tiempos, los espacios de didlogo y el trabajo comln en una linea
consensuada por los representantes de la institucion. A la cantidad de alumnos atendidos por un
profesorado o cuerpo de maestros mas o menos extenso, se suman las posibilidades de concretar la
existencia de un proyecto institucional siempre y cuando el cuerpo directivo lo impulse y sostenga. Si
atendemos a la permanencia que los directores de centro tienen en sus cargos, se presentan nuevamente
debilidades en este aspecto. Si bien hay varios indicios de movilidad de la carrera docente que son
positivos en términos de estimulo y se perciben a través del acceso a edades tempranas a los cargos de
direccion, también es verdad que la escasa permanencia de muchos directores en sus puestos de trabajo
atenta contra las posibilidades de sostener en el tiempo un programa o proyecto de formacion en
ciudadania, de estimulo a la convivencia y de fortalecimiento de la participacion. La emergencia y
consolidacion de programas pedagdgicos constituye una sefial positiva ante la existencia de un sistema en
el que parecen anclar mayoritariamente programas de corte asistencialistas. El asistencialismo, necesario
en todo sistema de ensefianza para atender algunas circunstancias, no puede ser la unica referencia para
los procesos que la inclusion educativa requiere. Tampoco el temor a la comunidad y el reclamo de

medidas de seguridad apuntalan climas institucionales auspiciosos para el trabajo con el entorno social. Si





constituye una fortaleza de nuestro sistema de ensefianza la declaracion por parte de los referentes de que
son escasas las situaciones conflictivas o de violencia vividas al interior de los centros educativos —entre
sus integrantes- o en el entorno inmediato. Al igual que en el conjunto de la sociedad uruguaya, la
seguridad medida por los hechos de violencia vividos contrasta con el temor y la percepcion de
inseguridad. ;Con qué recursos materiales y pedagogicos se cuenta para trabajar en una escuela, en un
liceo, en una escuela técnica o en un centro de formacion docente? A través de las opiniones relevadas por
los directores todo parece indicar que los soportes materiales muestran realidades dispares. Aunque las
necesidades de infraestructura aparecen mayormente saldadas, las demandas de recursos pedagogicos
para la tarea de enseflanza parece indicar el norte bajo el cual los procesos de escolarizacion deben
continuar orientdndose para actuar como soportes efectivos del encuentro pedagogico. Libros de texto,
materiales pedagogicos, proyectores y bancos —entre otros- siguen en falta para muchos centros
educativos. Las necesidades de formacion aparecen expresadas en el acceso diferencial a los cursos de
capacitacion y formacion en convivencia y ciudadania por parte de cada Consejo de Educacion.
Asimismo, en el escaso acceso a la formacion de posgrado del conjunto de los docentes de la ANEP. Sea
de un modo directo o indirecto, es indiscutible que la formacion permanente y de posgrado del personal
docente favorece el contexto cultural en el cual se desarrollan los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Favorece, por tanto, las bases pedagogicas de todo proyecto de formacion en ciudadania.
Hemos observado, a nivel territorial, que muchos centros cuentan con una red importante de instituciones
sociales, de salud, de recreacion, de deporte o de proteccion en su entorno inmediato. Pero una gran
cantidad de ellos, practicamente la mitad en muchos casos, desarrollan su labor en territorios carentes de
otros apoyos del Estado que no sean la propia escuela o la comisaria. Y muchos de estos centros son
precisamente los que reciben a los estudiantes mas pobres de nuestra sociedad. Esto signa un proceso de
desarrollo que es necesario transformar para que no pesen sistematicamente sobre la educacion un
conjunto de demandas que deben ser apoyadas por otros organismos estatales y municipales. Centremos
ahora la mirada a la vida cotidiana del centro educativo y a los elementos vinculados a una concepcion
del “estar con el otro”. Gran parte de los proyectos de convivencia se juegan en la naturaleza de las
normas que cada centro educativo se da para regular las rutinas, las practicas y la orientacion vincular con
el otro. La emergencia de un importante conjunto de reglas que fortalecen valores vinculares asociados al
rechazo a la violencia, al dialogo, al reconocimiento del otro, el respeto por la diferencia y la diversidad,
el llamado a la solidaridad, son indicadores auspiciosos a la hora de imaginar una comunidad educativa
democratica, plural e inclusiva. No obstante ello, también aparece de forma sistematica la reiteracion de
mandatos disciplinares relativos a la rutina escolar, el uso de sus espacios, de la higiene, de la
presentacion de la persona y del respeto a la autoridad que representan el cargo o el referente adulto. Se
consolidan en este sentido un conjunto de mandatos que no promueven valores vinculares significativos
para la inclusion y la diversidad. En los contextos en que se construyen los sentidos actuales de la
adolescencia, pueden ser obsoletos o incluso autoritarios si no se complementan con proyectos
participativos. La disciplina es imprescindible en contextos y colectivos de compleja arquitectura. La
nocion de respeto a la Ley también es clave. Pero un centro educativo requiere de otros soportes para
canalizar el vinculo con el otro, esencia del trabajo docente. Parte importante del proceso de legitimacion
de la norma refiere al modo en que se construye y a las modalidades bajo las cuales se difunde. Aunque la

cultura pedagbgica que confiere a la maxima autoridad el don de enunciar la ley e impartirla se plasma en





la primacia de docentes y directores a la hora de proponer normas y difundirlas, sorprende la participacion
significativa de los alumnos en este &mbito si seguimos las declaraciones de los referentes y directores.
Ello puede quedar relativizado si contrastamos la participacion que tienen los alumnos a la hora de
proponer las normas y aquella que se concreta a la hora de difundirlas. El modo en que se dan a conocer
estas normas indica una cultura comunicativa aun escasamente participativa. Los mecanismos
impersonales, tales como el uso de la carteleria, junto a aquellos que ratifican la primacia de la autoridad
son los que priman. No obstante, también existen instancias de dialogo y/o informativas que son
significativas en todos los Consejos de Educacion y permiten consolidar practicas de intercambio y
reflexion sobre estas normas. Ello es fundamental en todo proceso de convivencia democratica en que se
espera —mas que el acatamiento irreflexivo—, la creencia en la norma y en la legitimidad de su proceso
de construccion. Finalmente, los representantes de la comunidad y los padres, en general, tienen escaso
protagonismo en materia de convivencia y participacion en las instituciones educativas. Es llamativa, de
hecho, cierta tendencia a la restriccion de la presencia de los padres si interpretamos como tal el amplio
conjunto de normas que procuran regular los horarios y modalidades de presentacion de los responsables
y padres de alumnos en escuelas, liceos o escuelas técnicas. La hospitalidad no parece ser el lema
preponderante de varios centros de estudio. Probablemente, una resignificacion del sentido del trabajo y
del lazo con el entorno y la comunidad en los dispositivos de atencion a los padres y responsables de
nifios y adolescentes permita canalizar formas menos autoritarias de intercambio con la comunidad y sus
representantes, sean ellos padres, vecinos o ex alumnos. Un hecho sorprendente emerge en el analisis del
Censo. A pesar de su reciente creacion y de las dificultades de implementacion sefaladas, el sistema de
ensefanza uruguayo ha mostrado una importante capacidad de incluir junto a sus mecanismos
tradicionales de participacion a los mas novedosos tales como los Consejos de Participacion. Existen
claras diferencias en los Consejos de Educacion de la ANEP respecto del grado de instalacion de los
mismos. Pero aun en el CEIP en que es fuerte la tradicion de participacion canalizada en las Comisiones
de Fomento, ha sido instalado el dispositivo y funciona con cierta regularidad en diversos centros. El
cambio mas significativo, probablemente, sea aquel relativo a la construccion de la agenda educativa que
promueve la instalacion de este dispositivo. La paulatina posibilidad de dar voz a los alumnos, a los
padres o responsables y a los representantes de la comunidad se plasma de forma diferente si atendemos
al funcionamiento real y efectivo de este mecanismo de participacion. O sea, mas alla de su instalacion,
en la dinamica y frecuencia de sus reuniones. Pero se plasma también en el giro que opera a nivel de
ensenanza media respecto de los asuntos tratados: el progresivo desplazamiento de temas econémicos en
favor de temas pedagodgicos es de importancia para la construccion de bases sustentables de convivencia
en los centros. Es importante que las instituciones se den el espacio para abordar y resolver sus
necesidades locativas y los problemas de su infraestructura edilicia. Pero una comunidad educativa activa
tiene que suponer algo mas que reunir a sus integrantes para dirimir como obtener recursos que permitan
saldar las carencias locativas. Supone que se llama a todos —docentes, padres, nifios, adolescentes,
jovenes, funcionarios e integrantes de la comunidad— para que puedan dialogar respecto del tipo de
educacion que desean. Sin embargo, un conjunto importante de la informacion relevada en voz de los
responsables de centros parece aun situar a los padres, responsables de alumnos y a la comunidad en el
espacio mas débil a la hora de promover la participacion. Aunque el sefialamiento de un buen vinculo

entre escuela y familia por parte de los directores de centros educativos es un indicador muy favorable,
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parece constituir una debilidad el hecho de que este vinculo no se fortalece integrando efectivamente a

estos actores en la estructura de control y gestion democratica de los centros educativos.
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IMPLANTACAO DO NUCLEO DE GENERO, DIVERSIDADE E SEXUALIDADE NO
CAMPUS CAMPOS CENTRO DO INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE:
ABORDAGEM SOBRE POLITICA DE GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

DENISE COSTA DE BRITO'

1. GENERO E DIVERSIDADE: BREVE HISTORICO

Os movimentos sociais vém trazer para a sociedade contemporanea uma mudanga de
pensamentos, transformando ou ndo alguma situagao ou acao. Essas mudancas podem ser

nacionais ou internacionais.

Virios exemplos de movimentos sociais podem ser citados em nosso cotidiano: movimentos
trabalhistas, os movimentos por saude, transporte, educacao, por acesso a terra, movimentos

feministas, ambientalistas, étnicos, sexuais, de género, entre outros.

Podemos conceituar movimentos sociais como uma a¢ao coletiva de movimentos populares,
sindicais, organizagdes ndo governamentais (ONGs) que buscam mudangas sociais, didlogos,

lutas politicas, direitos, em um contexto especifico da sociedade.

O Brasil ¢ um pais marcado por grandes movimentos sociais que ao longo dos séculos

promoveram o pais que temos hoje.

Na Revolugdo Francesa as mulheres se organizaram para uma luta por direitos e deveres iguais,

ali teve o marco da luta pelo feminismo no mundo.

No Brasil, no inicio do século XIX, as mulheres dao o inicio a luta pela participagdao na
educagao publica. Nos anos 30 lutam pelo direito ao voto e ainda hoje n6s mulheres estamos

lutando em favor dos direitos iguais e pela cidadania plena.

Os movimentos sociais sobre e sexualidade datam de 1969 nos EUA em Nova York, quando,
1ésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais, frequentadores do Bar Stonewall Inn eram,
frequentemente, perseguidos e sofriam preconceitos de todas as formas, acuados e
achincalhados pela policia de Nova Iorque. Essa populagdo resolveu dar um basta na situagado e
durante trés dias e noites, com ajuda de aliados, resistiram ao cerco policial e este momento

ficou marcado como a Revolta de Stonewall.

A Historia da Homossexualidade no Brasil data de 1977, ano em que o advogado do Rio

Grande do Sul, Jodo Antonio Mascarenhas, que a época residia na cidade do Rio de Janeiro, faz

! Mestranda em Educagdo pela Universidad de la Empresa — UDE, Especialista em Gestio de Qualidade - UCAM, Graduada
em Pedagogia — FAFIC, Coordenadora do Nucleo de Género, Diversidade e Sexualidade do campus Campos Centro do
Instituto Federal de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia Fluminense, Técnica em Assuntos Educacionais .





um convite ao editor da Gay Sunshine (uma publica¢do norte americana), de San Francisco
(EUA), para falar sobre o tema no Brasil. Esta a¢do vem caracterizar o primeiro Movimento
Homossexual Brasileiro — este nome ficou conhecido por muitos anos até chegar a sigla LGBT
(Iésbicas, gays, bissexuais, travestis)que passa a ser adotada e ainda hoje acrescentando novas
representacdes, como LGBTT (Iésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais) ou LGBTTT

(1ésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais e transgénero).

A implantagdo do Nucleo de Género, Diversidade e Sexualidade (NUGEDIS) no Campus
Campos Centro do Instituto Federal Fluminense, apresenta uma proposta interdisciplinar
inclusiva que vem abordar sobre o género ¢ a diversidade através da pesquisa e capacitagao,
com agoes (cursos ¢ eventos) voltadas a educagao sem discriminag¢ao: machismo, homo e

transfobia.

1.1 Nucleo de Género, Diversidade e Sexualidade no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia Fluminense?.

O Nucleo surge a partir de um Edital, da Pro Reitoria de Extensao para a implantacao de
Nucleos de Género no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Fluminense,
institui¢do centenaria que ao longo dos 106 anos de historia, chega como caminho de inclusao

3 através da Educagdo Profissional no Brasil. Escola de

“dos pobres e desvalidos da sorte
Aprendizes e Artifices (1909), Liceus Industriais (1916), Escolas Industriais e Técnicas (1942),
Escola Técnica Federal (1959), Centro Federal de Educacao Tecnoldgica (1998), o
IFFluminense passa por todo o processo de mudangas na sua nomenclatura, que ocorreu em

todo o Brasil, que acompanharam os avangos educacionais, cientificos e tecnoldgicos.

A proposta para implantacdo do NUGEDIS foi elaborada por uma equipe multidisciplinar
composta de doze servidores das variadas formagdes entre elas: Advogado, Assistente Social,

Pedagogo, Psicologo, Jornalista, Bibliotecario, Sociologo, Tecnologo em Recursos Humanos.

O Projeto do NUGEDIS foi submetido ao Edital e aprovada em maio de 2015, quando iniciou o
processo de implantacdo do Nucleo, que conta com uma sala equipada e com dois alunos
bolsistas ( um do curso de Arquitetura e um do curso de Licenciatura em Literatura ) e dois
estagiarios (um do curso de Direito e um do curso de Ciéncia da Computagdo). Toda a tematica
que vem sendo desenvolvida no NUGEDIS tem sido respaldada pelos Direitos Humanos,

Constituicao Brasileira, Leis complementares, e pelo principio da ética e cidadania.

’Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense, que neste artigo iremos tratar ora IFF ou IFFluminense.
Institui¢@o publica da Rede Federal de Educag@o, que promove desde Ensino Técnico até o Mestrado, com onze campi, em dez
cidades, promovendo educagdo de qualidade e gratuita no interior do estado do Rio de Janeiro e contribuindo com o
desenvolvimento local e regional.

3 Frase atribuida ao Presidente do Brasil 1909-1910, Nilo Paganha, que nasceu em Campos dos Goytacazes, Rio de Janeiro,
quando criou as Escolas de Aprendizes e Artifices em 1909 com o objetivo de ofertar Educagao Profissional aos meninos em
vulnerabilidade social e tira-los da condigdo de rua.





A proposta do NUGEDIS ¢ desenvolver a igualdade de género e o respeito a diversidade dentro
de um espaco educativo inclusivo, combatendo toda e qualquer forma de discriminagao e
preconceito, visando uma sociedade plural, democratica e igualitaria. Para isso trabalha-se com
intervengoes ludicas e tedricas, com seminarios, espagos de conversagoes, filmes, teatros,
material didatico, parcerias com outras institui¢cdes de ensino, ONGs, grupos de ativistas, como
Coletivo Feminista, Grupo Esperanca, Universidade Federal Fluminense, ABRAFH

( Associacao Brasileira de Familia Homoafetiva), Assessoria de Direitos Humanos do
Municipio e o proprio Governo Federal, que langou o Programa Brasil sem Homofobia, em
2004, em conjunto com a sociedade civel, onde apresenta politicas para o combate a “onda” de

violéncia e discriminacgao sexual no pais.

1.2 A violéncia invisivel, a exclusdo que também comega na escola.

Em 1988 a Constitui¢do Federal Brasileira foi promulgada, e de acordo com o artigo 3° o
objetivo principal da nossa Republica ¢ “promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” e em seu artigo 5°
diz que “todos somos iguais perante a lei e nos € garantido o direito a vida, a igualdade, a
seguranga e a propriedade” e em seu artigo 6° afirma que a “educacdo ¢ um direito de todos e

todas e garantidas pelo Estado”.

A escola brasileira ¢ um lugar onde devemos promover o que diz nossa constitui¢ao, porém
vem reproduzindo a sociedade dominante ao longo de sua historia. Sociedade composta de

pessoas adultas, brancas, heterossexuais, burguesas, “normais”.

No6s mulheres nos demos conta, que nossa autonomia e independéncia se da pela educacado e ¢
através dela que podemos romper com os padrdes sociais repetidos de que s6 podemos ser mae,
esposa ou dona de casa, submissa nessa sociedade que se mantém machista, branca e

dominante.

Segundo Simone de Beaurvoir — escritora feminista - (1949), “Nao se nasce mulher, torna-se
mulher”. A mulher, por sua condi¢do feminina de natureza biologica carrega o mito difundido

pela cultura mais do que por suas proprias caracteristicas.

Aqueles que ndo estdo dentro dos padroes (pré) determinados pela sociedade, sao considerados

29 ¢

e rotulados como “estranhos”, “gays”, “mulher macho” ou até “feminista” (no sentido
b b

pejorativo da palavra) e o mais variado rol de ofensas como nos afirma Rogério Junqueira.

[...] Temos visto consolidar-se uma visdo segundo a qual a escola ndo apenas transmite
ou constrdi o conhecimento, mas o faz reproduzindo os padrdes sociais, perpetuando

concepgodes, valores e clivagens sociais, fabricando sujeitos (seus corpos e suas





identidades);

[...] Dar-se conta de que o campo da educacdo se constitui historicamente como um
espago disciplinador e normatizador € um passo decisivo para se caminhar rumo a

desestabilizagdo de suas 16gicas e compromissos. JUNQUEIRA, 2010:14.

Freire reconhece a importancia e o potencial educativo que os movimentos sociais representam
pela participagdo e engajamento de mulheres e homens para refazer o mundo e serem refeitos,

reafirma a necessidade da educacao que se desenvolve na escolana formagao humana.

A educacido construiu toda sua reflexdo em torno do processo de producao do ser
humano como sujeito, e da potencialidade educativa da condi¢@o de oprimido e do
esfor¢o de tentar deixar de ser, assim, modificando circunstancias sociais desta sua

condi¢do, engajando-se na luta pela sua libertagdo (Freire, 2000).

Para tanto, a escola deve estar organicamente vinculada a sociedade, ao seu tempo, aos seus
problemas, a sua histdria, assim como uma politica libertadora em sua pratica onde a autonomia
transforme na atuacao critica na sociedade. Uma pedagogia feita para transformacao, utopica,
libertadora, contraditéria, porém com respeito aos saberes dos educandos, numa relagao de

auténtico didlogo, onde educador e educando se educam mediatizados pelo mundo.

A Pedagogia de Freire continua em nossas lutas, ele tinha um profundo respeito pela pessoas.
Sua pratica foca na educacio nascendo da vida, das lutas, da experiéncia do povo. E foi
aprendendo com essas pessoas, aprendendo com elas, que Freire sistematizou uma proposta

politico-pedagogica libertadora. Uma Pedagogia que nasce da luta, se recria nela e a produz.

A questdo da equidade de género, o combate ao preconceito, estd sendo debatida em todo
territorio nacional, como uma proposta do Plano Nacional de Educagdo que obriga os
educadores e alunos a discutirem o tema desde a tenra infancia. Muitas resisténcia estdo sendo
encontradas nos legislativos dos municipios brasileiros, principalmente os da bancada

evangélica.

O debate das questdes de género e diversidade na escola poderia promover uma geragao sem
preconceito e ndo significa tratar com igualdade as diferengas percebidas entre os individuos,
mas garantir que todos tenham um espaco onde seus direitos sejam garantidos e respeitados

sem desigualdades.

A escola pode ser a mediadora dessa mudanga cultural de médio e longo prazo. Essa discussao
de género vem empoderar a mulher em seus direitos, ao combate a violéncia, buscando
igualdades de direitos e de oportunidades em relacdo aos homens. E também as criangas e

jovens deixarem de viverem sobre a pressao sobre a sua identidade de género e de seus desejos.





O conceito de género, diferentemente de “ideologias” ou “doutrinas”, baseadas em cada crenga
ou fé, vem com a aproximagao da ciéncia, que produz de saberes em ralagdo ao mundo, busca
em processos culturais e historicos, a classificagdo das pessoas a partir do que € feminino e

masculino. O conceito de Género reconhece uma construgao social do individuo.

[...] A colocagdo, em pauta, da igualdade juridica da mulher (direitos iguais no
trabalho, na familia e na sociedade), a conquista de algumas reivindica¢des pontuais:
direito de votar e receber votos, direito a exercer profissoes liberais, direito a salario
igual, direitos a instrugdo, direito ao divorcio; a descoberta das especificidades
femininas: o corpo, a sexualidade, os direitos reprodutivos, a complementaridade no
trabalho, o trabalho doméstico, a auséncia do tempo extraordinario para a mulher, a
maternidade como fun¢ao social, e o que foi mais importante: a idéia da construcao
cultural dos géneros masculinos e femininos; em conseqiiéncia, a descoberta de que

nunca seremos iguais se nossas ‘diferencas’ nao forem preservadas |[...] Alambert
(1997).
Segundo o Grupo Gay* da Bahia, no Brasil, homossexuais, transexuais, travestis, sdo

assassinados ou sofrem de violéncia fisica e verbal como forma de serem alijados da sociedade.
PRECONCEITO ENTRE OS JOVENS NO RIO DE JANEIRO

Uma pesquisa realizada entre os jovens revela uma alta intolerancia em relagdo a
homossexualidade. A pesquisa foi feita pelo Instituto de Medicina Social da UERJ,
um dado levantado € que 49% dos homens entrevistados afirmaram que homem que
mantém relagdo sexual com pessoas do mesmo sexo sdo doentes ou ndo tem
vergonha, entre as mulheres a porcentagem ¢ de 27%, a intolerancia ¢ significativa
entre os homens jovens em todas as classes sociais, Sonia Correia da ABIA disse que
este dado assusta, pois parece que estes jovens foram educados em uma cultura mais
tradicional como no Afeganistdo. [Fonte: Folha de Sdo Paulo, Sdo Paulo/Sp, 23-9-
2004] GRUPO GAY DA BAHIA, 2004

A educagdo que nasce da luta e o nascer da luta pela educacdo, Freire (2000) defende que a
educacdo no “processo de luta contra a perversidade anunciando uma nova realidade diferente
a nascer da transformagao da realidade denunciada”. Compreende o processo de educacao
como inacabado, como ser em constante processo de (re) criagdo de seus saberes, de sua
cultura, do mundo. Para Freire, “se a educagdo sozinha nao transforma a sociedade, sem ela

tampouco a sociedade muda”.

* O Grupo Gay da Bahia ¢ uma associa¢do que defende os direitos dos homossexuais . Foi fundado em 1980, no
Brasil e ndo tem fins lucrativos. E membro do comité da Comissdo Internacional de Direitos Humanos de Gays e
Lésbicas ( IGLHRC) . Fonte: http://www.ggb.org.br/ggb.html





A Pedagogia para Freire precisa tomar por referéncia a pratica social, a historia de vida dos
sujeitos, seus ‘saberes de experiéncia feita’. Freire vem travar um movimento social por uma

educagdo para e por todos.

A Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia da Libertacao refletem os aprendizados que

Paulo fez aproximando-se, estando atento aos movimentos de libertagdo contra a

opressdo que se manifestavam com tanta radicalidade nas décadas de 50 e 60. Os

educandos e os educadores para Paulo, formam os coletivos dos movimentos sociais

(Arroyo, 2001).
Observa-se acdes de organismos internacionais no combate ao bullying homofoébico. No ano de
2008 os Ministérios da Educacao e da Saude da América Latina e Caribe reconhecem a
necessidade de abordar nas escolas as orientagdes e identidades sexuais diferentes para
promocao de inclusdo. Em 2011, a Assembleia Geral da Organizagdo dos Estados Americanos
passa a condenar qualquer forma de discriminag@o contra pessoas em relagao a sua orientacao
sexual e identidade de género, ficando os estados responsaveis pela prevencao, punigao e

erradicacdo desse tipo de violéncia.

E importante que se reconheca que € possivel fazer alguma coisa onde os desafios sao
constantes. E a escola ¢ um organismo vivo onde as boas praticas precisam ser desenvolvidas

considerando questdes socioculturais porém, com respeito a nossa constituigao.

[...]Tolerar a existéncia do outro e permitir que ele seja diferente ainda é muito pouco.
Quando se tolera, apenas se concede, e essa ndo ¢ uma relacao de igualdade, mas de
superioridade sobre o outro. Deveriamos criar uma relacdo entre as pessoas da qual

estivessem excluidas a tolerancia e a intolerancia]...](Saramago,2003)

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos dizer, de forma geral, que como conceito o movimento social promove mudangas
sociais, através do debate e intervengdes politicas através de agdo coletiva de acordo com a
construgdo social, ideoldgica e de valores dentro de espacos coletivos comuns onde existe um
conflito ou injusti¢a. Quando o movimento social vem promover mudangas de uma realidade
que se apresenta diferente ou injusta para algum grupo, classe ou categoria. Uma luta que busca
dar voz e promover justi¢a através de interesses comuns de um nucleo, classe ou grupo social e
que alcancem aqueles que ndo tem, para construir um espaco de dialogo, de identidade, de

respeito, de cidadania.

E hora de exigir que o direito a educagdo sobre género, diversidade e sexualidade seja

assegurado a qualquer cidada ou cidadao brasileira/o e, para isso, politicas de combate as





desigualdades de género e sexualidade precisam ser implementadas e o exercicio da cidadania,

garantido.

Seria de fundamental importancia, que se reveja os curriculos e os conteidos que mantém o
discurso impondo os padrdes normativos de género nas escola. O NUGEDIS vem propor esse
debate no Instituto federal Fluminense, pois acreditamos que esse mesmo discurso nao
representa a sociedade, apenas impdes os padrdes estabelecidos por ela. Existe uma
necessidade de investimento na formagado de cidadaos sensiveis a questao de género para uma
profunda transformacao social. Pois pesquisas apontam que a questao de género ainda ¢

invisivel no trabalho dos educadores e das educadoras, apesar de serem politicas educacionais.

Questdes que parecem simples, como o uso de “certas” roupas pelas meninas, banheiros, nome

social, demonstracao de afetividade, ainda tem provocado constrangimentos nos envolvidos.

Foram langados, pelo Governo Federal, materiais didaticos para serem distribuidos nas escolas
publicas, contendo filmes, cartilhas e materiais de facil compreensdo. Esse material foi
recebido de forma negativa pelos politicos, e por pessoas de diversas denominagdes religiosas
que propagam preconceito, que logo intitulou o material como kit gay, induzindo assim a

populacdo a rejeitar algumas ag¢des desenvolvidas pelo programa.

Nas escolas brasileiras ainda se reforcam os esteredtipos e dicotomia dos sexos o que vem

reforcar a desigualdade de géneros.

Essa influéncia negativa da distancia e dos papéis que cada um tem na sociedade, ndao
proporciona o que estamos tentando desenvolver através do NUGEDIS. O exercicio da
cidadania plena, contribuindo para a formacao de cidaddos politicos para a defesa de direitos da
diversidade humana. A escola ¢ um lugar que se forja as lutas sociais organica, ativa,
transformadora, justa, ultrapassando seus muros e penetrando na comunidade em geral.
Utopicamente, seguindo em direcdo de uma proposta de despertar a igualdade de direitos

respeitando a diversidade.

Joan Scott>®

afirma em seu artigo que quando “No6s podemos escrever a historia desse processo
se reconhecermos que “homem” e “mulher” sdo, ao mesmo tempo, categorias vazias e
transbordantes. Vazias, porque nao tem nenhum significado ultimo, transcendente.
Transbordantes, porque mesmo quando parecem estar fixadas, ainda contém dentro delas

defini¢des alternativas, negadas ou suprimidas.”

Hoje o NUGEDIS vem contribuindo para o debate e o didlogo dentro da instituigao.

> Joan scott ¢ uma historiadora norte americana que escreveu um artigo sobre género na revista Educagio e
Realidade em 1995 sob o titulo: Género: uma categoria Gtil de analise historica, revisado e traduzido e que serve
como leitura e debates pelos membros do Nucleo





Professores e alunos buscam o nucleo como um espago de acolhida, de construcdo do didlogo
para eliminar todo e qualquer tipo de preconceito de género. Promovemos trés seminarios com
a tematica de Género e Diversidade com um publico estimado de trezentas pessoas entre
estudantes, professores e interessados. Ja estamos desenvolvendo através do Nucleo de
Pesquisa do campus, estudos sobre a tematica promovendo assim a integragao pesquisa e
extensdo. E uma tarefa ardua e diaria e estamos conseguindo apresentar, com respeito ao
contraditorio, agdes ludicas e estudos tedricos com a participagdo desta comunidade. Ainda nao
atingimos todos os nossos objetivos mas estamos empenhados e acreditamos que agdes como

esta podem se multiplicar nas escolas a partir da informacdo e formagao de todos.

Vale ressaltar que todas as propostas sdo amplamente divulgadas para o publico interno e
externo e publicaremos as pesquisas, que servirdo para e elaboragdo de materiais informativos e

didaticos atuando no “trip€” ensino, pesquisa € extensao.
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ENTRE EL CASTIGO Y LA EDUCACION.

UNA MIRADA AL SISTEMA DE RESPONSABILIDAD PENAL ADOLESCENTE

MARCIA BARBERO PORTELA'

RESUMEN

El objetivo general de la investigacion que se presenta consiste en analizar los programas de
atencion a los adolescentes en infraccion a la ley penal en Montevideo en tanto dispositivos. Estos
dispositivos son entendidos como estructuras con disposiciones morales y practicas con objetivos
punitivos y socioeducativos que se expresan en los intercambios y dindmicas de relacionamiento

en la vida cotidiana entre los adolescentes y los funcionarios.

El abordaje metodoldgico se baso en una estrategia cualitativa a través del andlisis documental de
la normativa internacional y nacional referida a adolescentes en infraccion a la ley penal,
entrevistas con informantes calificados, directores, funcionarios y adolescentes varones y mujeres
que, al momento del trabajo de campo, cumplian medidas judiciales, asi como a partir de

observaciones en los programas seleccionados.

El trabajo busca contribuir a la comprension de la situacion actual del modelo de atencion a los
jovenes en infraccion, asi como al disefio de las politicas dirigidas a ellos. De acuerdo la normativa
vigente, el castigo penal con fines correctivos que comporta encierro y humillaciéon y que responde
a un discurso de defensa social deberia transformarse en un dispositivo socioeducativo que busque
reforzar los soportes familiares, comunitarios y sociales de los adolescentes, poniendo en juego un
nuevo conjunto de practicas y preceptos morales. La nueva institucionalidad deberia dar lugar a
una privacion de libertad orientada al cuidado y abandonar el discurso educativo moral para
orientarse por logicas mas ciudadanas. Se plantea asi la tension entre dos modelos, uno punitivo y
otro socioeducativo, con orientacion a la formacion ciudadana. La pregunta de fondo que
buscamos responder es si los dispositivos de castigo adolescente en Montevideo pueden
transformarse en este sentido, en el marco del endurecimiento de la mirada hacia los jovenes. En
términos de Garland, se busca observar, desde el estudio de estos dispositivos, qué condiciones
existen para el cambio en la cultura de control social y del castigo de adolescentes en Uruguay, que

se impone desde la esfera legal.

INTRODUCCION
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En el Uruguay actual existe un debate permanente en torno a la violencia social protagonizada por
los jovenes y en torno las instituciones encargadas de castigarlos. En Gltimos afos el discurso
sobre los adolescentes ha opacado su consideracion como sujetos de derechos, para construirlos
como sujetos peligrosos de los que la sociedad debe protegerse, pero estos adolescentes
desafiliados (Castel, 1997) parecen ser al menos en igual medida victimas de un modelo social
desigual. En nuestro pais, que el sentimiento de inseguridad y la percepcion de la participacion de
adolescentes en hechos delictivos no concuerden con los delitos protagonizados por ellos es
central, en tanto las respuestas al problema del crimen decantan en propuestas sobre los

dispositivos de castigo adolescente.

Historicamente, las respuestas ensayadas a la infraccion adolescente han implicado modificaciones
institucionales en la instancia de ejecucion y cumplimiento de las penas dispuestas judicialmente.
Dichas instituciones han transitado un largo camino de reformas nominales, pero ello no se ha
plasmado aun en practicas concretas. Sumado a ello, en el marco de un endurecimiento de la
mirada hacia los jovenes, los dispositivos de castigo son fuertemente cuestionados por su
dificultad de cumplir con sus cometidos declarados. Ellos han sido y continuan siendo dispositivos

para atender a los menores (Frigerio, 2011).

Por otra parte, alin en el plano normativo se identifican resabios de la situacion irregular, a los que
se suman las modificaciones recientes al CNA que suponen retrocesos en términos de la Doctrina
de la Proteccion Integral y refuerzan el endurecimiento de las respuestas. La investigacion social
continua situdndose desde el paradigma de derechos, sefialando la brecha entre el “deber ser” y la
implementacion efectiva de los programas, fallando en explicar por qué las respuestas a la
infraccion adolescente continian disponiéndose sobre el cuerpo de los adolescentes, castigandolos,
y sobre su moral, enjuiciando, ain cuando desde el plano legal se impone un cambio de paradigma

en relacion a la infancia y la adolescencia.

La investigacion que se presenta analizd los programas de atencion a los adolescentes en
infraccion a la ley penal en Montevideo en tanto dispositivos (Agamben, 2011; Deleuze, 1995).
Estos dispositivos son entendidos como estructuras con disposiciones morales y practicas con
objetivos punitivos y socioeducativos que se expresan en los intercambios y dinamicas de

relacionamiento en la vida cotidiana entre los adolescentes y los funcionarios.

El abordaje metodologico se basd en una estrategia cualitativa a través del analisis documental de
la normativa internacional y nacional referida a adolescentes en infraccion a la ley penal,
entrevistas con informantes calificados, directores, funcionarios y adolescentes varones y mujeres

que, al momento del trabajo de campo, cumplian medidas judiciales, asi como a partir de





observaciones en los programas seleccionados. Se visitaron distintos programas del SIRPA?
encargados de la ejecucion de medidas socioeducativas —eufemismo de pena- para dar cuenta de
distintas modalidades de castigo, a los que hemos clasificado en dos grandes categorias: los

hogares —eufemismo de carcel— y los programas alternativos al encierro.

Los principales resultados de la investigacion se analizan en tres ejes, la vida cotidiana, las
interacciones y el quiebre del yo. La ponencia se centra en los resultados referidos a esta tltima
dimension analitica. El trabajo busca contribuir a la comprension de la situacion actual del modelo
de atencion a los jovenes en infraccion, asi como al disefio de las politicas dirigidas a ellos. La
pregunta de fondo que buscamos responder es si los dispositivos de castigo adolescente en
Montevideo pueden transformarse, en el marco del endurecimiento de la mirada hacia los jovenes.
En términos de Garland (1999, 2005), se busca observar, desde el estudio de estos dispositivos,
qué condiciones existen para el cambio en la cultura de control social y del castigo de adolescentes

en Uruguay, que se impone desde la esfera legal.

EL QUIEBRE DEL YO EN EL ENCIERRO

Foucault, al analizar la génesis del racismo ejercido por parte del Estado, sefiala que en la teoria
clasica de la soberania el derecho de vida y muerte era uno de los atributos fundamentales de la
soberania, derecho que se ejerce de manera desequilibrada, “del lado de la muerte”. En efecto, se
trata del derecho de hacer morir o dejar vivir. En el siglo XIX la relacion se invierte: se tratarad
ahora del poder de hacer vivir y dejar morir. Con el surgimiento de la biopolitica, que trabajara no
ya con el cuerpo o la sociedad, sino con la poblacion, se instauraran mecanismos diferentes de los
disciplinarios, que se orientardn a controlar todo lo que haya de aleatorio en la poblacion, lo que

posibilita el poder de hacer vivir y dejar morir.

Foucault se preguntarad como se ejerce el derecho a matar, desde un poder que lo que busca es
hacer vivir. Sera este el momento en que el racismo comienza a funcionar como mecanismo de

poder de los Estados modernos. Primero entonces va a definir qué es el racismo, lo que

... permitird decir: “Cuanto mas las especies inferiores tiendan a desaparecer, cuantos mas
individuos anormales sean eliminados, menos degenerados habra en la especie, y mas yo
-como individuo, como especie- viviré, seré fuerte y vigoroso y podré proliferar”. La muerte
del otro —en la medida en que representa mi seguridad personal— no coincide simplemente

con mi vida. La muerte del otro, la muerte de la mala raza, de la raza inferior (o del

2 Nos referimos a los centros visitados llamandolos no por su nombre sino por su cometido. Los
programas seleccionados para la investigacion fueron: Llegada, Encierro Femenino, Encierro
Masculino, Programas de Medidas no Privativas de Libertad — Estado, Programa de Medidas no
Privativas de Libertad — ONG y Salida.





degenerado o del inferior) es lo que hara la vida méas sana y mas pura (Foucault, 1996: 206).

Los adversarios no seran enemigos en el sentido politico sino los peligrosos para la poblacion. El
racismo es la condicion sobre la cual se ejerce el derecho a matar (no refiere solo al homicidio,
sino también a muertes indirectas, como la exposicion a la muerte, la expulsion o la muerte
politica). Y agrega,

Se podria decir lo mismo a propédsito de la criminalidad. Si la criminalidad fue pensada en

los términos del racismo, éste advino desde el momento en que, en un mecanismo de

biopoder, habia que dar la posibilidad de matar a un criminal o eliminarlo. Lo mismo vale

para la locura y las distintas anomalias (Foucault, 1996: 208).
Si el Estado ya no puede hacer morir, debera entonces dejar morir, siendo el racismo el que viene a
servir de fundamento para ejercer este derecho. La muerte ya no serd ahora la muerte violenta, sino
que se trata de una muerte en el sentido social. De esta manera, pueden identificarse modos en que
la institucion “deja morir” a los sujetos que la sociedad ha definido como “peligrosos”, que se
expresan en formas de exclusion, castigo y menosprecio que se ponen de manifiesto en las
relaciones que establecen entre si educadores e infractores en la vida cotidiana. Hay también
formas de menosprecio, como veremos, que no constituyen practicas concretas sino
representaciones prejuiciosas del otro, que implican un rechazo del reconocimiento. Para abordar
estos aspectos, se parte del concepto de menosprecio elaborado por Honneth, como contracara del
de reconocimiento. El olvido del reconocimiento sucede a través de procesos de reificacion, que se

detallan sobre el final de la ponencia.

Humillacién, control del cuerpo, medicalizacion, arbitrariedad y maltrato

Si bien la investigacion de la que se da cuenta aqui analiz6 formas de reciprocidad positiva entre
adolescentes y funcionarios, la interaccion entre ambos grupos de actores es relatada en general,
tanto por unos como por otros, como conflictiva. Los conflictos mdas recurrentes narrados por los

adolescentes en su vinculo con los funcionarios parecen referir a formas de menosprecio.

Para Honneth, las contracaras o reversos de las formas de reconocimiento son las formas de
menosprecio, entendidas como injusticias que dafian a los sujetos en su libertad de accion, en que
las personas son lesionadas en el entendimiento positivo de si mismas que deben ganar
intersubjetivamente. Las formas de menosprecio, por lo tanto, constituyen un verdadero peligro de

lesion que sacude a la persona en su totalidad.

El primer tipo de menosprecio refiere a la integridad personal. Asi, al amor le corresponde como
forma de menosprecio la violacion o el maltrato, que implican humillacion personal, y son

“Aquellas formas de menosprecio practico en las que a un hombre se les retiran violentamente





todas las posibilidades de libre disposicion de su cuerpo...” (Honneth, 1992/1997:161). El
maltrato fisico lesiona la confianza en si mismo, que fuera aprendida en el amor. Esta forma de
menosprecio, como los son las distintas formas de violencia fisica, provoca una humillaciéon que
incide en la auto referencia practica, en tanto “...lo especifico en tales formas de lesion fisica,
como ocurre en la tortura o en la violencia, lo constituye no el dolor corporal, sino su asociaciéon

con el sentimiento de estar indefenso frente a la voluntad de otro sujeto hasta el arrebato sensible

de la realidad.” (Honneth, 1992/1997:161).

Veremos, a través de los conflictos entre adolescentes y los adultos, que existen practicas que
representan formas de menosprecio en el sentido de Honneth, sobre todo en los programas de
Encierro. Esto incluye todas las formas de disposicion del cuerpo por parte de la institucion, desde
el encierro hasta el maltrato fisico, las requisas, pero también la regulacion de las actividades

cotidianas que implican limitaciones en su autonomia corporal.

A. Humillacion

Las humillaciones son las formas en que la dignidad de los adolescentes es menoscabada mediante
practicas institucionales encarnadas por actores concretos. Estas practicas consisten en la
degradacion de los adolescentes en la escala jerarquica de las edades, el trato como animales —en

palabras de los adolescentes— y la violacion de la intimidad del cuerpo por medio de la requisa.

La humillacion de la obligatoriedad del uso de orinales en Encierro Femenino cala en las
adolescentes de manera notoria. Esta practica las mortifica en tanto se sienten rebajadas a la
calidad de nifias, tal como lo relata Florencia: “;cémo te hace sentir tener que usar pelela? /
Horrible, pareces una gurisa de dos afios” (Florencia, 16, Encierro Femenino). Esta practica
también significa una violacion de los canones de la privacidad, puesto que los orinales se utilizan
en el interior de las piezas, que son compartidas con otras adolescentes, desnudando no sélo su
cuerpo sino ademas exponiendo una accion considerada privada, particular y personal de cada
individuo, que se realiza al resguardo de los demas. Lo anterior también representa sufrir las
consecuencias concretas de esas acciones, tales como tener que soportar el olor que desprende la
orina o las heces en la habitacion. En palabras de Paola: “casi nunca te abren para ir al bafio, tenés
que hacer en una pelela, todos tenemos pelela y tenemos que hacer en la pelela, o sea, si a otra le
dan ganas de hacer sus necesidad tenés que bancarte el olor, todo, eh... corte, ;no? es horrible.”

(Paola, 15, Encierro Femenino).

La violencia institucional se desnuda en el discurso adolescente al describir algunos de los tratos a
los que son sujetos de parte de los funcionarios. En multiples pasajes los adolescentes afirman que
sienten que se los trata como animales, seres inferiores, sin capacidad de raciocinio. El lenguaje

utilizado por los adolescentes simboliza la violencia recibida por parte de la institucion, es asi que
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Paola cuenta que el trato inhumano que reciben puede compararse al que se le da a un animal: “te

tienen corte bicho” (Paola, 15, Encierro Femenino).

B. El control de los cuerpos

La reclusion genera en los adolescentes restricciones fisicas concretas, en tanto no poseen libertad
para actuar de manera independiente. Es asi que afirman sentirse limitados en su autonomia fisica,
comparando su situacion a la de los animales de un zooldgico. Paola se vale de nuevo de la
comparacion con el mundo animal al describir el patio de Encierro Femenino: “nos pusieron un
patio que parece una jaula de monos, que es un muro largo, largo, largo, largo, con reja en el techo
y reja a los costados, y otro muro atrds”, y no solo ella hace uso de la metafora de la jaula: “[los
funcionarios] son tremendos, te tratan re mal, como animales, en todas las cércel es igual, estas

enjaulado, no sé como decirte” (Rodrigo, 17, Medidas No Privativas de Libertad — ONG).

La humillacion también se manifiesta bajo la forma de menoscabo de la dignidad de los
adolescentes encerrados por medio de las requisas. En estos casos, no solo el que examina sino el
examen en si mismo, irrumpen la intimidad y vulneran el campo del yo. La burla, evidenciar sus
defectos, conversar sobre ellos como si no estuviesen presentes, son otras de las acciones que los

adolescentes sefialan que los ridiculizan y humillan.

...estan todo el tiempo humillandote, con las funcionarias siempre es una humillacién,
siempre te estan humillando ;entendés? te humillan, como que se rien en tu cara, se hacen
rogar para pedirle un vaso de agua ;me entendés? pedis un vaso de agua por la canilla y se
hacen rogar en tu cara, o te... 0 yo qué sé, siempre tenés que pedir permiso para todo,
(entendés? (...) o cuando te vas a la requisa, hay algunas que te hacen agacharte, o sea, estas
en el medio del pasillo y te hacen bajarte los pantalones, agacharte, toser, te desnudan”

(Paola, 15, Encierro Femenino)

alla [en un centro de privacion de libertad] estas todo el dia encerrado, tenés que ladrar para
ir al bafio, por fuego, tenés que orinar en botellas, hacer de cuerpo en botellas o en bolsas o

en una remera y tirarlo para el patio... (Lucas, 20, Encierro Masculino)

El cuerpo es atacado cuando no puede disponerse de €l de manera libre, por lo cual la propia
situacion de reclusion constituye una forma de menoscabo del cuerpo, pero a ello hay que sumar
las limitaciones y restricciones adicionales que se le imponen a la circulacion del cuerpo en
condiciones de encierro, que incluyen las rutinas diarias fuertemente estructuradas, actividades
rutinizadas, horarios estrictos, solicitud de permisos para hacer las necesidades —que pueden ser
negados—, entre otras cosas. En ultima instancia, se trata de la imposicion de una rutina diaria que

le es ajena al adolescente y que lo fuerza a asumir un papel que lo desidentifica.

El hacinamiento es otra de las formas en que el cuerpo es menoscabado. El encierro no es positivo





para los adolescentes, pero la situacion se agrava cuando se lleva a cabo en espacios que no
cuentan ni con la infraestructura ni con las condiciones de higiene necesarias para un encierro
digno, situacién que empeora cuando la cantidad de adolescentes sobrepasa o duplica el nimero de
plazas disponibles. Esta situacion es mas dramatica en el programa Llegada que en el resto de los
“hogares” visitados. Por poner un ejemplo, al momento de la visita, en una celda de cuatro camas
dormian nueve adolescentes: algunos compartian la cama, mientras que otros procuraban un lugar

en el piso.

C. Medicalizacion

La entrevista con un profesional de la salud mental forma parte del proceso de admision en buena
parte de los programas visitados. En estos encuentros el profesional suele diagnosticar al
adolescente y, de considerarlo pertinente, disponer el consumo de psicofarmacos, ya sea para
controlar la abstinencia a una droga consumida hasta el momento, ya sea para la angustia, para

poder dormir o “regular su humor”.

Parte importante de los adolescentes en situacion de privacion de libertad consume medicacion.
Entre quienes lo hacen, la mayoria sefiala no saber qué consume ni por qué, siendo en estos casos
la medicacién un mandato institucional mas a cumplir entre otros, susceptible de sancion en caso
de negarse a hacerlo o intercambiar farmacos con compafieros. En el relato de Lucia vemos
también que en algunos casos la entrevista con el psiquiatra puede llegar a ser una mera operacion
rutinaria, en la que al adolescente no se le brindan explicaciones acerca del por qué y para qué de

lo que se le receta.

;quién te la dio la medicacién? / a mi un psiquiatra, me vio y eso / jte hizo preguntas, sobre
como te sentias y eso? / no, me hizo preguntas si algin dia estuve internada, si tuve
enfermedades y nada mas / ;y te dijo “tenés que tomar esto”? / no, no me dijo él, me
empezaron a llamar y siempre que iba tomaba la medicacion y eso pero yo no la queria
tomar, después dejé de tomarla, a lo primero la empecé a tomar, después dije que no, porque
me deja media encanicada (...) tenés que tomarlas, si no te ponen en el coso que te negés y
ya empiezan a decir que, ya empiezan a pensar cualquier cosa, que querés hacer relajo, que
por eso no las querés tomar, ponen en el informe, escriben en el cuaderno y mandan el

informe al juzgado... (Lucia, 15, Encierro Femenino)
Algunos adolescentes que toman medicacion sefialan que si bien el psiquiatra no se la receto, la

pidieron voluntariamente para lograr un transito menos doloroso por el programa. En ciertos casos,
como el de Pablo, la sobremedicalizacion parece evidente.
tomo para dormir, para los nervios, para la angustia, para las pesadillas /;y para la

abstinencia no tomas? / y para la abstinencia / ;json un monton de pastillas? / cinco o seis

(Pablo, 17, Encierro Masculino)





Otro conjunto de adolescentes, entre ellos varios que o bien no toman medicacion o que la han
tomado en alglin momento de su internacion, seiala que prefiere no hacerlo para evitar sus
consecuencias, ya sea la falta de conciencia sobre lo que hacen o dejan de hacer estando
medicados, sentirse “encanicados”, “bobos”, “zombies”, o bien la dependencia a los
psicofarmacos una vez en libertad. La primera vez que visité Llegada no conversé con Sebastian,
pero llamé mi atencion porque lo escuché hablar con los funcionarios y no se entendia lo que
decia. En nuestra entrevista, cuando le consulté si tomaba medicacion, me cont6 que la habia
dejado,

ahora la dejé porque encanicado no sé qué hago, un pibe me dice que lo mordi, el otro dice

que le pegué, el otro dice que le regalé esto, que le regalé aquello, todo asi, encanicado no sé

qué hago, empastillado no sé lo que hago, después al otro dia me despierto y no me acuerdo

nada, el pibe me dice ‘vos me lo reglaste, en serio, me lo diste pa andar aca’ todo asi

(Sebastian, 18, Llegada)

...estuve esos 4 dias con las canicas y después dejé porque andan todos zombis, todo

(Lautaro, 17, Llegada)

no quiero tomar mas, porque si mafiana o pasado, yo qué sé, o algiin dia me largan, después
en la calle quiero pastillas, porque es una droga mas la pastilla / ;y los gurises aca toman
muchas pastillas? / los ves, los gurises andan todos bobos ahi / ;todos bobos? / porque piden,
inventan ahi, piden pastillas, yo qué sé, si no las necesitan, suben y se duermen todo / ;pero
qué piden, para estar mas tranquilos, para pasar mejor? / claro, para dormir nomas, para que

se pase el tiempo mas rapido (Lucas, 20, Encierro Masculino)

En su investigacion sobre la medicalizacion de la nifiez en distintos contextos educativos, Miguez

encuentra que

Lo que si se ha tornado corporativo, mas que colectivo, desde las instituciones del

saber/poder es el abuso de practicas disciplinadoras que atribuyen la singularidad a los que

padecen que su dolor es suyo, les pertenece y lo que se hace con la medicacion es

“magicamente” quitarselos. Asi, en una sociedad donde todo es ya, los psicofarmacos en su

accion ya duermen, ya dopan, ya marean, ya permiten quedar ausentes de realidades que

generan tales padecimientos psiquicos. En estas sociedades del ya, medicar no es la mejor

solucion, sino la mas rapida (Miguez, M. N., 2010: 4)
El comunmente conocido como “chaleco quimico” se convierte en un mecanismo mas de control y
disciplinamiento del cuerpo para el mantenimiento del orden y el sometimiento del adolescente,
fundado en la racionalidad cientifica de los argumentos médicos. La profesion médica es definida
por Rodriguez (1981) como uno de los vehiculos ideoldgicos mas importantes del Estado. De esta
manera, de la mano del poder médico y de la legitimidad de su saber, los profesionales de la salud

tipifican como enfermo mental a un sujeto que ya ha sido etiquetado como enfermo social.





D. Arbitrariedades

Otro conjunto de actitudes de los funcionarios hacia los adolescentes son descritos por estos
ultimos como arbitrariedades, actos dictados por la voluntad o el capricho de los funcionarios, que
representan para los adolescentes un abuso de poder. Se trata de acciones que se ejercen sin tomar
en consideracion la voluntad o las necesidades de los adolescentes, que los perjudican y para los
cuales no encuentran motivo aparente. Los adolescentes perciben las arbitrariedades tanto en
relacion a aspectos materiales (por ejemplo, cuando no les facilitan ciertos articulos de higiene
personal e incluso ropa) como en relacion a la violencia fisica ejercida contra ellos por parte de los

funcionarios.

si te olvidas de pedirle algo, siempre les pasa a todas las chiquilinas “me olvidé decirte que
preciso el desodorante o que preciso...” no sé, cualquier cosa, el perfume, ta, o la esponja,
eh... vos vas, salis y le decis “ah, me olvidé de pedirte la esponja —ah, nosotros no abrimos

mas el cuarto de luces, te jodés—" (Paola, 15, Encierro Femenino)

...del otro lado de la reja vos vas y hay una mesa ;no? y ponen la ropa ahi, vos te colgas de
la reja y le decis, “mi soutien, necesito mi soutien” le dicen “ah, tu soutien no esta, lo busco

mas tarde” y nunca te lo buscan (Lorena, 18 Encierro Femenino).

...lo hacian [le pegaban a los adolescentes] porque tenian ganas, porque, motivos no tenian

ninguno, aparte ellos no te pueden pegar porque son funcionarios, son funcionarios, son

[IPe ) 3PS L)

empleados puiblicos, ellos no te pueden tocar a vos, pero vos les decias “a”, vos le decias “a

y te pegaban (Ronald, 17, Medidas No Privativas de Libertad — ONG).
La idea de las arbitrariedades se relaciona con la idea de justicia. Asi, las actitudes o modos de
tratamiento hacia los adolescentes por parte de los funcionarios que no se consideran justas —mas
alla de lo prescripto por un reglamento- suelen ser los que caen bajo la categoria de lo arbitrario,
que, como hemos visto, puede referirse a aspectos relacionados con las condiciones de
infraestructura, sanciones desmedidas o no fundamentadas y la percepcion de que existen
diferencias en el trato hacia unos u otros, como ocurre con las madres y las embarazadas en

Encierro Femenino.

E. Maltrato

En ocasiones, el maltrato verbal es relativizado por algunos adolescentes —estos episodios de
destrato se relatan sobre todo por las adolescentes de Encierro Femenino y algunos adolescentes
que han transitado por programas de la Colonia Berro- si se lo compara con el maltrato fisico y las
golpizas. Pero para otros, sobre todo entre las adolescentes, estos destratos son narrados con
angustia en tanto los consideran como acciones injustificadas hacia ellas o sus compafieras por
parte de algunas de las funcionarias. Ello se agrava atin mas cuando son las embarazadas o madres

las que reciben la agresion.





hay funcionarias que estan de vivas mal / jpor ejemplo? / ...esta el bebé ;no? durmiendo, y
le dice “no cierres la tranca fuerte porque se despierta” y va y le cierra la puerta mas fuerte y
le tranca todas las trancas, asi, bien fuerte (...) ;ves? esas cosas que no respetan... (Tatiana,

17, Encierro Femenino)

... esa [funcionaria] es lo mas asquerosa, esa por ejemplo vos le decis chupa pija y te dice
“ay si me encanta, vos de envidiosa, por lo menos yo me voy con mi marido pero ustedes se
quedan aca, yo me voy con mi familia pero ustedes se quedan aca” y eso a nosotras nos

duele porque se esta burlando de nosotras (Florencia, 16, Encierro Femenino).

“Rogar” por cosas tan simples y cotidianas como fuego para el cigarro, agua, permiso para usar el
teléfono e ir al bafio, completan el conjunto de acciones que mortifican el yo en las instituciones

totales (Goftman, 1970), que afligen y generan angustia y molestia entre los adolescentes.

Los relatos de los adolescentes acerca del maltrato fisico ejercido por los funcionarios son
frecuentes, aunque siempre refieren a otros programas por los que han transitado y no al actual, tal
vez como forma de protegerse. Pareceria que en algunos centros la violencia fisica es “moneda
corriente” y estéd legitimada a tal punto que incluso los cargos de mayor jerarquia se involucran y
los funcionarios que no participan hacen “la vista gorda”, convirtiéndose asi en cémplices de estos
hechos. Las narraciones de los adolescentes abarcan distintos castigos del cuerpo, desde los
golpes, empujones, requisas acompafiadas de violencia fisica, golpes con objetos, o incluso dejar
que los propios adolescentes se dafien a si mismos (se corten) o entre si (peleas en las que los
funcionarios no intervienen o que incluso habilitan). Este ultimo tipo de situacion se muestra en el
relato de Diego, del programa Salida, que ha transitado por otros centros de encierro con

anterioridad.

...el subdirector le pegaba a los gurises, los otros funcionarios también / ;les pegaban con
pifas asi o como? / pifias, patadas, encima los amarrocaban / ;los amarrocaban qué es?/ les
ponian esposas / )y por qué cosas hacian eso? ;los gurises hacian algo o...?/ por nada, vas 'y
les hablas y ya esta (...) ta, y no pasaba nada ;entendés? las familias juntaron firmas y todo
y no, no, no pasoé nada, no hicieron nada, siguié haciendo lo mismo el hombre ese / el
subdirector... y el resto de los funcionarios qué hacia cuando pasaba eso?/ que ahora creo
que esta de director del [nombre de otro centro] / ah mird / si, imaginate... /;y el resto de los
funcionarios, cuando pasaban esas cosas, qué hacian?/ si le tenian miedo, ellos lo ayudaban
y los que no lo ayudaban no decian nada. Dos funcionarios, un funcionario que hizo la

denuncia lo echaron, imaginate... (Diego, 18, Salida).
Desde el discurso adulto, se reconocen algunas formas de menosprecio tales como las
humillaciones y el menoscabo del cuerpo, pero nunca refiriéndose al programa en el que

actualmente cumplen sus funciones, sino a otros que conocen o bien por haberse desempefiado alli

con anterioridad, por visitarlos para la realizacion de requisas, o bien por medio de los relatos de
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otros funcionarios.

...hay lugares que a los jovenes los tratan como perros, es cierto... (Gregorio, funcionario

Llegada).

... hay hogares que vos decis bueno, ta, “dale, mugriento, entra pa’dentro” cosas peores, te
estoy... y los botijas claro, a mi también, si me decis vo, mugriento, sucio, te digo a “mi

hablame bien”, llega un momento que explotas, ;verdad? (Eduardo, Encierro Masculino).

Negacion de derechos

La segunda forma de menosprecio enunciada por Honneth es la exclusion de derechos en la
sociedad, que equivale a la no consideracion de un miembro de la sociedad en igualdad con
respecto los demas miembros y comporta la pérdida del respeto de si, que implica que el sujeto ya
no pueda referirse a si mismo como sujeto de interaccion legitimo para con los demas. Lo que se
lesiona es el autorrespeto, en tanto para Honneth, “Vivir sin derechos individuales significa, para
el miembro de la sociedad, no tener ninguna oportunidad para la formacion de su propia

autoestima...” (Honneth, 1992/1997: 147).

A partir de los relatos de los adolescentes entrevistados, podemos afirmar que esta segunda forma
de menosprecio se presenta en la mayor parte de los adolescentes con anterioridad a su ingreso al
sistema penal juvenil, y de hecho, probablemente su entrada al mismo se vincule con esa situacion
de exclusion, en tanto el sistema penal selecciona a adolescentes con ciertas caracteristicas,
dejando escabullir a otros que muestran condiciones sociales mas favorables y que pueden tramitar

los conflictos por otros canales.

Por otra parte, alin en situacion de privacion de libertad, el adolescente preserva una serie de
derechos que deben respetarse, que se encuentran proclamados por CNA, las normas
constitucionales, legales y los instrumentos internacionales’. Ademas, el adolescente privado de su
libertad tiene derecho a conservar el vinculo con su familia y su comunidad y a mantener contacto
con su familia por medio de correspondencia y visitas. En cuanto a las visitas, si bien las mismas
se mantienen y la sancidn rara vez comporta la pérdida de este privilegio, no es toda la familia la
que puede visitar al joven, sino que en la mayoria de los casos el numero de familiares que

concurre al programa se restringe al circulo mas proximo (padres, madres y hermanos, cuando los

3 Algunas de esas normas son la Convencién Internacional sobre los Derechos del Nifio, pero
también las reglas de Tokyo sobre medidas no privativas de libertad, las Reglas Minimas sobre el
tratamiento de los reclusos (Naciones Unidas 1955), Principios para la proteccion de todas las
personas sometidas a cualquier forma de detencion o prision (Naciones Unidas 1988), Principios
basicos para el tratamiento de reclusos, (Naciones Unidas 1990 principios 1y 5), las Reglas de
Beijing para la administracion de la justicia de menores y las Reglas de las Naciones Unidas para
la proteccién de los menores privados de libertad (1990).
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hay, o abuelos o padrastros en su defecto). En Llegada no permiten visitas de novias, en Encierro
Masculino si y en el Femenino los novios no pueden visitar a las adolescentes, salvo que se

encuentren recluidas con sus hijos (la visita es al hijo, aunque siempre lo acompaiia la madre).

Con respecto a la correspondencia, la misma se revisa antes de ser enviada o de entregarsele a los
adolescentes, y la institucion decide si sigue su curso “natural” o por algiin motivo —vinculado a su

contenido- prohibe su entrega.

Del mismo modo, el derecho al contacto con la comunidad en la privacién de libertad se ve
fuertemente vulnerado, en tanto los y las adolescentes no suelen vincularse directamente con su
barrio de prodencia, o con quienes conformaban sus grupos de pares con anterioridad a su ingreso
al sistema. El vinculo con la comunidad se restringe también en las alternativas al encierro,
limitandose a la articulacion con ONG’s o instituciones con anclaje territorial, tales como clubes
juveniles y deportivos, para la insercion de los adolescentes en alguna de sus propuestas. Es a
través de estas organizaciones, por lo general, que “el afuera” ingresa a los programas de Encierro,
lo cual ni siquiera sucede en Llegada. Los atributos adjudicados al “afuera” por parte de los
funcionarios son negativos y es alli donde se deposita la causa de que el adolescente haya
cometido infracciones. Existe asi una vision extendida que sostiene que a pesar de que el trabajo
que se haga con el joven en el marco de cada programa sea mas o menos exitoso, su retorno a la
comunidad, a esa comunidad donde también estdn las “bandas”, a esa comunidad en la que el
adolescente ha aprendido a delinquir, pone en jaque el éxito a largo plazo del programa y muy

probablemente precipite la reincidencia delictiva.

Encontramos ademas una forma mas radical de exclusion de derechos, en tanto los adolescentes
entrevistados no solo no conocen sus propios derechos, sino que ademéas no saben tampoco qué es
un derecho, o lo confunden con sus obligaciones. Ello probablemente restrinja su capacidad de
exigir ciertas condiciones y limite su capital a la hora de negociar con los adultos. La situacion
delata una de las dos opciones siguientes: o la incapacidad de los adolescentes para poner en
palabras el significado del término “derecho” (factible si en realidad afirmaran conocer sus
derechos pero no supieran como explicarlos, situacion que se dio en pocos casos) o bien una
desatencion de los programas en este sentido, extensible a las instituciones por las que han

transitado previamente.

(conocés los derechos de los adolescentes?/ (los derechos? / Si/ ;cémo los derechos? /
(sabés lo que es un derecho? / si, los derechos si, derecho a qué, a vivir encerrado, derecho
de estar un rato en el patio noma, nada mas / ;te hablan de esas cosas, de los derechos aca?/

no (Gonzalo, 16, Llegada).

Ly qué es un derecho, sabés lo que es un derecho? ;me lo podés explicar?/ el derecho yo qué
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sé a tomar esta hoja y alguien te diga que no, ;no? algo asi, ;me lo explicas vos? (Nicolas,

17, Encierro Masculino).
En sintesis, en los programas visitados, no s6lo no suelen contemplarse algunos de los derechos
consagrados normativamente para los adolescentes infractores, aiin en condiciones de privacion en
libertad, sino que ademas las instituciones —a través de practicas concretas de los funcionarios-
refuerzan la desafiliacion y exclusion de derechos que los adolescentes que ingresan al Sistema ya
presentan previamente. Lo que se observa es un énfasis de los dispositivos en sefialar lo prohibido,
lo restrictivo del derecho, las obligaciones, descuidando el trabajo en torno al elemento proactivo,
la referencia a los derechos en tanto habilitaciones. Esto es de especial importancia si entendemos
los derechos en tanto protecciones, protecciones que el Estado social debe garantizar para combatir
la inseguridad social de los individuos y evitar que se vean degradados atin mas en su status social

(Castel, 2004) y sean condenados a la precariedad permanente.

Estigma y discriminacion

El ultimo tipo de humillacion planteado por Honneth refiere negativamente al valor social del
sujeto o del grupo. De esta manera, a la solidaridad como forma de reconocimiento le corresponde
la “deshonra”. Mediante esta forma de menosprecio ciertos modos de vida son considerados
menos validos. Ello trae aparejado en el sujeto la pérdida de la autoestima personal y de la
posibilidad de sentirse estimado en sus capacidades y cualidades propias, haciendo peligrar su
identidad. La vergiienza implica la destruccion del sentimiento de valor propio, por lo que el sujeto
se percibe como de menor valor social. En ella se manifiesta la dependencia del sujeto del

reconocimiento del otro.

La deshonra es un acto por el cual se le atribuyen a un grupo o miembro del grupo cualidades
negativas, considerandolo inferior o no valido en comparacion con el resto de la sociedad. De ahi
que interpretamos también como formas de menosprecio, por ejemplo, los prejuicios de los
funcionarios con respecto a los adolescentes y otras imagenes desvalorizadas sobre ellos y sus

familias, que se narran a continuacion.

Los discursos de los funcionarios estan cargados de prejuicios hacia a los adolescentes asi como de
imagenes desvalorizadas de sus familias. Ello puede interpretarse a partir de sus relatos, en los
cuales suelen atribuirles cualidades negativas, considerandolos como miembros inferiores o no
validos en comparacion al “resto” de la sociedad. La actitud mediante la cual se considera que las
situaciones por las que transitan son las que “merecen” debido a su condicidn social, juridica o de
personalidad, supone su valoracién como miembros incompletos o insuficientes de la sociedad o al
menos no asimilables al “resto” de la misma y por tanto, constituye una practica que puede
agruparse bajo esta tercera forma de menosprecio enunciada por Honneth.
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Lorenzo, por ejemplo, un funcionario de Encierro Masculino que al momento de la entrevista ha
comenzado a trabajar en el SIRPA solo algunos meses atras, cree que la familia de los adolescentes
es la primera responsable de la situacion que atraviesan y considera que, dado el historial delictivo
de algunos miembros, los adolescentes no tienen mas opcidn que repetir la historia. Pero Lorenzo
no solo habla con desprecio de las familias de los jovenes a los que atiende dia a dia en el
programa, sino que desconfia firmemente de este tipo de programas en tanto cree que son
“demasiado” para estos adolescentes, que no se lo merecen, mientras que, por otra parte, también
desconfia de los resultados de su transito por el SIRPA en términos de sus posibilidades de
rehabilitacion e integracion social. Como corolario de lo anterior, Lorenzo piensa que “labura al
pedo”. También cree que los adolescentes no tienen derecho a quejarse de los alimentos que se les
brindan, ya que hasta antes de ser institucionalizados muchos de ellos comian lo que encontraban a
partir de la actividad de requechaje. Ademas, cree que los adolescentes deben conformarse si
sienten celos de que sus novias salgan a bailar, porque estan presos. Lorenzo también actua de
psicologo cuando los adolescentes laceran su propio cuerpo, lloran o afioran a sus familias,
instandolos a soportar la situacion en la que se encuentran ya que ellos han sido quienes “se lo
buscaron”. Lo mismo sostiene la directora de Encierro Femenino, condensado en la frase “si les

gusto lo dulce, ahora hay que bancarse lo salado”.

Por otra parte, desde el discurso adulto se suele hacer referencia a los adolescentes destacando la
ausencia de ciertas cualidades o resaltando sus incapacidades: se los adjetiva de “monstruos”,
29 <¢ 29 <¢

“anormales”, “maquinas de hacer cagadas”, “seres humanos rayados” que “no sirven para nada”,

que “no tienen cabeza” y a los que “no les podés pedir mas”.

En general, los funcionarios creen que una vez cumplida sus penas, los adolescentes reincidirdn o
no seran capaces de integrarse a la sociedad (el sentimiento de que “nada funciona” o de otra
forma “la pérdida del ideal de rehabilitacion” (Garland, 2005)), adolescentes que, como bien dice
Daniel, no iran al cielo, sino que estan condenados al infierno: “...tenés cinco, seis figuritas que se

"’

las ofrecés a San Pedro y San Pedro te dice “jno! jNi a palo, ni a palo!” (...) tenés casos que no se

pueden arreglar” (Daniel, funcionario Encierro Masculino).

En los relatos de los adolescentes podemos verificar el sentimiento de menosprecio puesto en
palabras de manera simple, pero no por ello menos significativa. Los jovenes sienten el desprecio
de algunos de los funcionarios con quienes conviven durante el cumplimiento de sus penas, como

puede leerse en el relato de Lorena:

Algunas [funcionarias] te dicen “ah cuando salgas vas a ir para la de grandes” / ;te dicen
eso? / a mi no pero yo he escuchado y también me he sabido quemar porque cuando habia

mas bebés habia una embarazada que tenia a su bebé acd y ni por un comentario ni por una
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forma graciosa me gustaria que digan “si vos sos asi, tu hijo va a ser asi de grande” / ;le

decia una funcionaria? / claro entonces ta, yo me quemé la cabeza, ;como vas a decir eso?

(Lorena, 18, Encierro Femenino)
Pero también sienten el desprecio de la sociedad hacia ellos o cualquier otro adolescente en su
situacion. Camila, una adolescente que al momento de la entrevista se encuentra cursando su
ultimo mes de embarazo, cuenta que en sus primeros controles en la policlinica a los que asistié en
calidad de reclusa sintio la diferencia en el trato de parte de su médico y del resto del personal del
centro asistencial. Otros adolescentes, como Rodrigo, Lucas y Bruno son claros al explicitar que se
los discrimina y excluye sistematicamente de la sociedad, sefialando que son “malos para la
sociedad”, que mucha gente quiere que se “pudran” presos, que nadie se interesa por ellos y que

estan “descartados” de la sociedad.

“soy malo, malo para la sociedad / ;eso piensa la gente?/ claro / ;y vos qué pensas? / que

todos somos iguales pero eso no le importa a nadie, eso no le importa a nadie / ;pensas asi,

que no le importa a nadie?/ claro que si / ;qué pensas que piensan los demas, la sociedad de

vos?/ no sé, te ven cerca y se piensan que les vas a robar. Esta bien, uno se lo busca eso ;jno?

pero ta, asi que los entiendo y no sé qué decir, aunque me moleste que hagan eso” (Rodrigo,

17, Medidas No Privativas de Libertad - ONG)
El estigma (Goffman, 2003) se apoya en el desprecio de los otros a partir de la atribucion de
cualidades negativas. El “otro” es definido a partir de una serie de atributos que lo tornan
inaceptable para la vida en sociedad, en tanto sus valores, expectativas y actitudes son diferentes e
incluso antagénicos a los de la sociedad “normal”. De esta forma, el proceso de estigmatizacion
puede interpretarse como mecanismo de control social del individuo o grupo estigmatizado, que
cala en su subjetividad, en tanto los adolescentes facilmente se reconocen como alteridad, como

“distintos” al “resto” de la sociedad, de la que son “descartados”.

La aceptacion de los adolescentes de este universo simboélico conduce a la naturalizacion de su
condicion social y de su supuesta alteridad cultural. Como lo muestra Willis (2008), las
determinantes estructurales tienen una especie de poder simbdlico, en tanto dichas determinantes
necesitan atravesar el medio cultural para reproducirse, por lo cual “...no actuan por medio de
efectos mecanicos directos, sino por la mediacion del nivel cultural alli donde sus propias

relaciones se convierten en formas de exposicion y explicacion.” (Willis, 2008: 203-204).

EL “OLVIDO” DEL RECONOCIMIENTO

El concepto reificacion designa al modo en que se trata al otro no por sus cualidades humanas,

sino como objetos inertes, cosas, mercancias. Honneth elabora su concepto de reificacion a partir
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de una reformulacion de las propuestas de Lukacs y Heidegger®. Junto con ellos, sostiene que las
conductas reificadas constituyen un marco de interpretacion falso, un velo ontologico detras del
cual se esconde la facticidad de la forma efectiva de la existencia humana. Pero Honneth critica la
equiparacion de la reificacion con la objetivacion que realiza Luckaks, en tanto considera que si
todos los procesos sociales estan reificados, la sociedad humana debe haberse disuelto. Para €I,
“...un comportamiento determinado, “reificante”, es considerado dudoso o falso no porque atente
contra presuposiciones ontologicas de nuestro actuar cotidiano, sino porque atenta contra

principios morales.” (Honneth, 2007: 18).

Honneth busca fundamentar que la relacion del hombre consigo mismo y con el mundo constituye
una postura de reconocimiento que precede genética y categorialmente a todas las otras actitudes,
por lo cual establece que el reconocimiento tiene una preeminencia frente al conocimiento, tanto
en su génesis como en el concepto. Para Honneth, la reificacion debe por el contrario entenderse
como olvido del reconocimiento, “...proceso por el cual en nuestro saber acerca de otras personas
y en el conocimiento de las mismas se pierde la conciencia de en qué medida ambos se deben a la
implicacion y el reconocimiento previos.” (Honneth, 2007: 91). De esta forma, cuando perdemos
la capacidad de sentir que el conocimiento se debe a la adopcion de una postura de
reconocimiento, tendemos a percibir a los demés como objetos insensibles, en tanto carecemos del
sentimiento de unidn necesario para estar afectados por lo que percibimos. Por tanto, el olvido de
reconocimiento significa la pérdida de la atencion del hecho de que ese conocimiento se debe a un
reconocimiento previo. Existen para Honneth dos tipos de proceso de reificacion, que se describen

a continuacion.

El primer proceso de reificacion que describe Honneth es la desvinculacion de un propdsito
respecto de su contexto de origen, que se produce cuando en la ejecucion de una practica se

persigue un propdsito de manera unilateral, perdiendo de vista los motivos originales. Es en este

4Lukacs ve en la reificacion no un quebrantamiento de principios morales sino un desacierto en una praxis o en una
forma de actitud humana que define la racionalidad de nuestra forma de vida. Siguiendo a Marx para Lukacs la
reificacion significa el hecho de que una relacion entre pares adquiere un caracter de cosidad. Su tesis central es que
en el capitalismo la reificacion se transformo en la “segunda naturaleza” del hombre, la percepcion de si mismo y del
mundo segun el esquema de los objetos, con mero caracter de cosa. Los conceptos de “contemplacion” e “indolencia”
se tornan claves; el sujeto ya no participa activamente en las acciones que tienen lugar en su entorno, sino que es
situado en la perspectiva de un observador neutral a quien los acontecimientos dejan psiquica y existencialmente
intacto, en lugar de comportarse como participantes, porque el calculo que cada uno hace de los posibles beneficios
exige una actitud puramente objetiva, desapasionada. Reificacion no se trata de un simple error categorial segun L sino
que constituye una postura o conducta que distorsiona nuestra perspectiva y es tan difundida que por ello la considera
como la “segunda naturaleza” del hombre. No se trata de una conducta moralmente errada, ni de un agravio moral,
sino de una praxis fallida y por tanto y en el fondo, asume -y necesita- un concepto de praxis humana verdadera.
Lukacs y Heidegger apuntan a la idea de que la actitud intersubjetiva esta sujeta previamente en un momento de apoyo
positivo, de inclinacion existencial, que no se manifiesta suficientemente en la atribucion de la motivacion racional.
Honneth reemplaza el concepto heideggeriano de “cura” por la categoria hegeliana de “reconocimiento”.
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sentido que podemos identificar una primera forma de reificacion en las instituciones totales,
principalmente en Llegada, Encierro Masculino y Femenino, en tanto el objetivo declarado -la
ejecucion de medidas socioeducativas que fomenten la reinsercion de los adolescentes en su
comunidad, buscando responsabilizarlos por los delitos cometidos- es relegado a un segundo
plano, mientras otros problemas acuciantes o finalidades latentes de las instituciones cobran un
lugar preponderante en las practicas cotidianas de los actores, como lo son las necesidades de
orden, de limpieza, de control, de evitacion de fugas y de castigo a los adolescentes para la
prevencion de conflictos que desestabilicen la vida cotidiana de los “hogares”. En los programas
de medidas no privativas de libertad sucede algo similar. En ellos, la falta de recursos o de ideas
novedosas para el trabajo con los adolescentes generan limitaciones cotidianas que, lejos de
integrar al joven a la comunidad, lo someten a condiciones artificiales, en las que debe concurrir a
dialogar y desnudar su historia con seres practicamente extrafios, que a veces encarnan mas al

brazo enemigo que a la mano amiga.

La segunda forma de reificacion sucede cuando nuestros esquemas de pensamiento determinan
nuestra praxis, por lo que interpretamos selectivamente los hechos sociales y estos nos desvian de
los datos significativos de una situacion. Asi, el reconocimiento previo puede perderse de vista
cuando estamos influidos por prejuicios y estereotipos. El andlisis del discurso adulto de algunos
de los programas —principalmente en Llegada, Encierro Femenino y Masculino— ha revelado
que buena parte de los directores, técnicos y funcionarios se apoya en preconceptos estereotipados
acerca de los adolescentes con los que trabaja. Dichos prejuicios o concepciones prefijadas acerca
de los adolescentes seleccionan una o varias aristas de los sujetos en los que focaliza su atencion,
ignorando otras que son tan 0 mas importantes que aquellas. Por poner un ejemplo, al hacer
hincapié en las violencias ejercidas por los adolescentes se desconocen todas las otras violencias a
las que son sometidos a lo largo de sus vidas. La situacion se configura tomando en cuenta los
elementos que sirvan para legitimar précticas de castigo y de humillacién porque “es lo que
merecen”. En este caso, mas que de olvido de reconocimiento, estamos ante situaciones en que el

mismo es negado o el sujeto se resiste al reconocimiento del otro.

DE AMOS Y ESCLAVOS

La relacion educador-infractor es un vinculo social que expresa las condiciones estructurales del
encierro, la vision sobre el delito y la vision de la violencia social. En términos teoricos, esta
relacion presenta las caracteristicas de la dialéctica del amo y el esclavo (Hegel, 1987). Para
Hegel, inicialmente la verdad se persigue en los objetos externos, pero la conciencia toma cuenta

de que en realidad ellos solo tienen existencia en tanto fenémenos interiores. La verdad se
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encuentra, entonces, dentro de la conciencia. Al enfrentarse con otras conciencias, la conciencia
buscara aniquilarlas, en tanto las comprende como ajenas, exteriores, al igual que los objetos. En
este proceso de aniquilacion, la conciencia busca eliminar a las otras, puesto que de otra forma no
puede alcanzar la verdad de si misma. Pero las conciencias no son iguales, mientras que una —la
del amo- busca la erradicacion de la otra y su propia independencia, esa otra —la esclava- es

temerosa y no esta dispuesta a resignar su vida’.

En la dialéctica del amo y el esclavo, los programas deben ofrecer otra moralidad con la que
sustituir a la moralidad del delito. El quiebre del yo es necesario para que los programas puedan
instalar una moralidad determinada, en desmedro de las moralidades de los adolescentes. Ello
queda claro en el caso de la infraccion, en que se establece una tajante dicotomia entre el mundo
“normal”, el del “resto de la sociedad” por un lado y el mundo de los “pibes chorros” por el otro.

Pero este proceso también ocurre en formas mas sutiles.

El disciplinamiento es el eje central del proceso “resocializador” de los adolescentes, ya que la
ausencia de disciplina y de limites, junto con el no respeto de la norma y de la autoridad es para
buena parte de los funcionarios lo que ha motivado la infraccion en primer lugar (junto con otros
factores tales como la inestabilidad familiar, que en el fondo se vincula discursivamente a la

ausencia de una estructura familiar “solida” y capaz de disciplinar a los adolescentes).

La cultura carcelaria del disciplinamiento hace carne en las practicas concretas de actores
concretos. La disciplina sirve de esta forma a dos propositos diferentes. El primero es el
ordenamiento y la programacién de la vida cotidiana, trabajo que se lleva a cabo
fundamentalmente mediante reglamentos de conducta y la apelacién a normas de convivencia
instituidas. El segundo propdsito presenta como excusa discursiva la necesidad de moralizar -esto
es, reformar las malas costumbres ensefiando las buenas®- a los adolescentes, y ese proceso
comienza indefectiblemente con el respeto de la norma, de la autoridad y la adquisicion de
disciplina. La organizacion de la rutina en la que los programas ponen tanto énfasis, supone que
esto es algo de lo que los adolescentes carecen en sus vidas, pero al mismo tiempo, se apoya en el
supuesto de que la rutina es necesaria para desterrar la moralidad del delito e instaurar la logica del

trabajador.

5Una vez triunfante, el amo necesita que el esclavo reconozca el riesgo por el que ha pasado
durante ese enfrentamiento. De esta manera, Hegel plantea que se trata de una relacién dialéctica,
en tanto en la medida en que la conciencia precisa del reconocimiento de aquello que inicialmente
buscaba aniquilar, el amo, ahora dependiente, se transforma en esclavo y el esclavo, ahora
necesario, se convierte en amo.

6La definicion es tomada del diccionario de la Real Academia Espafiola.
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Lo anterior supone que los técnicos y funcionarios construyen al joven como alteridad cultural. En
este sentido, en el discurso de algunos técnicos resuena la idea de cultura de la pobreza esbozada
por Oscar Lewis (1967). La cultura de la pobreza se compone de factores psicosociales tales como
el rechazo hacia la policia, la desconfianza del gobierno, el cinismo frente a la iglesia, la
inmediatez y la consecuente escasa planificacion del futuro, entre otros aspectos. Segiin Lewis,
estos elementos, que son transmitidos intergeneracionalmente, obstaculizan las chances de los
individuos de aprovechar las oportunidades de ascenso social que se les puedan presentar. Desde
este punto de vista, se hace responsables a los pobres de su situacion, en desmedro de los
elementos estructurales en la definicion de sus circunstancias, como lo sefiala Marta en el siguiente
fragmento: “...la tarea del educador es mostrar otras opciones de vida, la opcion y la decision
siempre va a estar basada en ellos, la decision es de cada uno, pero mi objetivo como educador es
mostrar que hay otras opciones de vida, que son tangibles y que se puede, la decision, como

siempre va a quedar en cada uno de nosotros.” (Funcionaria Marta, Encierro Femenino).

Asi como Parsons (1984) sostenia que el sistema controlaba al desvio a través de la socializacion
en determinadas estructuras normativas y que esto sucedia en el transito de los individuos por
diversas instituciones, en el cual las normas sociales se transformaban en normas morales, siendo
asumidas como propias por los individuos, los funcionarios y técnicos creen que la moralidad del
delito se controla resocializando a los adolescentes en normas sociales de la cultura hegemonica y
que, por un proceso casi automatico (nunca explicitado discursivamente) esas normas seran

asumidas como propias.

(Qué moralidad se ofrece a cambio? Basicamente, se trata de una moralidad imbuida de valores de
la clase media tradicional, cuyas practicas y gustos constituyen el estilo de vida socialmente
legitimado. En términos socioeconémicos, la clase media es un grupo heterogéneo (reflejado en la
variedad ocupacional que presenta, ya que en ella se incluyen desde administrativos, empleados
publicos y privados, profesionales, trabajadores por cuenta propia, duefios de comercios, entre
otros), pero aun asi comparte algunas pautas de identidad, tales como la defensa de la propiedad
privada, la creencia en la educacién como medio de movilidad social ascendente, el trabajo como
eje articulador de la sociedad, la defensa de la idea de familia, del mérito, el esfuerzo individual y
la tenacidad. Asi, a la vida delictiva se ofrece la provision por medio del trabajo y la fe en la
educacion como modo de ascenso social; mientras que a la inmediatez y el facilismo se ofrecen la
tenacidad y el esfuerzo individual como forma de lograr las metas propuestas o el nivel de
consumo deseado. Porque, claro estd, el consumo no deja de ser uno de los valores que conforman

esta nueva moralidad, en particular la del “nuevo uruguayo”’.

7El “nuevo uruguayo”, slogan publicitario de una compaiiia de TV para abonados, refiere a estilos de vida modernos y
cosmopolitas asociados a la informacion, el consumo y la tecnologia. Segiin Radakovich, “En estos casos el consumo
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Pero, como hemos mencionado, estamos ante una nueva cuestion social que configura una pobreza
de tipo mas estructural, la desafliacion (Castel). Como hemos mostrado desde una sociologia de la
vida cotidiana, la institucion refuerza esta desafiliacion de diversas maneras, tanto a nivel de las
practicas como a nivel discursivo. En dicha relacion se conforma un vinculo social que expresa las
condiciones estructurales del encierro, la vision sobre el delito y la vision de la violencia social, el

castigo y la justicia.

Podemos distinguir tipologicamente dos posibles resultados que se alcanzan luego del pasaje de
los adolescentes por los programas del SIRPA: de alli, se egresa o bien como “integrado” o bien
como “desafiliado”. Los jovenes tienen claro que su opcion es entre esos dos mundos; los adultos
tipifican la normalidad, ya que si bien socioldgicamente no hablamos de “anormalidad”, esta si es

una categoria para la sociedad.

La primera opcion, la del integrado, implica asumir la identidad del trabajador y quizas también la
de padre de familia, negando la moralidad del delito —a la que muchos (aunque no todos) de los
adolescentes adscriben— e ingresando a una condicion de ciudadano pobre, pero honrada. Ello
implica salir de la desafiliacion y aceptar las reglas de juego de la vulnerabilidad. En esta opcion,
el proceso de disciplinamiento durante el transito de los jovenes por los programas (sobre todo por
los de privacion de libertad) serd central, en tanto —esgrimen los actores— permitira la
adquisicion de habitos naturalizados para el “resto de la sociedad” tales como levantarse temprano
y a la misma hora diariamente, realizar actividades de higiene personal, dedicar parte del dia al
trabajo, respetar a las figuras de autoridad como los supervisores o jefes, etc. La otra opcion, la del
“desafiliado”, implica negar las reglas del trabajo pero también las de la pobreza y tomar otras en
su lugar, afirmando la identidad de delincuente y asumiendo los riesgos que la misma trae

aparejados.

Howard Becker sefiala que lo que constituye un comportamiento desviado de la norma no es el
acto en si mismo, sino la definicion de la situacion que hacen los otros —el “resto” de la sociedad-,
etiquetando a los transgresores como desviados. Esto ultimo trae consecuencias también en las

practicas y autopercepciones de los llamados desviados.

...los grupos sociales crean la desviacion al establecer las normas cuya infraccion constituye
una desviacion y al aplicar esas normas a personas en particular y etiquetarlas como

marginales. Desde este punto de vista, la deviacion no es una cualidad del acto que la

permite desarrollar la fantasia de adoptar un patrén de consumo “moderno” siguiendo las indicaciones del mercado. El
consumo entonces contribuye a delinear el estilo de vida deseado, que varia de acuerdo a cuanto se esté dispuesto a
gastar. (...) La permanente insatisfaccion que deja el consumo posible —y aun mas las aspiraciones de consumo
imposibles- expresa otra arista de los sectores medios, su lucha eterna por mantener el status y no decaer socialmente.”
(Radakovich, R., 2011: 297).
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persona comete, sino una consecuencia de la aplicacion de reglas y sanciones sobre el
“infractor” a manos de terceros. Es desviado quien ha sido exitosamente etiquetado como
tal, y el comportamiento desviado es el comportamiento que la gente etiqueta como tal.

(Becker, H., 2010: 28)

En el vinculo adolescente-educador el adolescente es definido en tanto alteridad cultural por el
educador, ya sea a través del discurso de la lastima, de la compasion, de la superioridad cultural,
ya sea a través de practicas humillantes o que parten de concepciones estereotipadas y
prejuiciosas, ya sea a través del castigo fisico y/o la tortura en los casos mas extremos. Esta mirada
reproduce un universo simboélico que legitima la “marginalidad” de los adolescentes, situados en
un “afuera”, que imposibilita la integracion, en tanto que para que ésta sea posible, el sujeto debe
formar “parte de”. En la vida cotidiana, los educadores dejan en claro, a través de sus practicas y
discursos, que los adolescentes estan efectivamente “por fuera”. El educador se encarga asi de
reafirmar que el infractor se encuentra en condicion de alteridad cultural, ante la cual la sociedad

se excusa de no tener respuesta.

El riesgo reside en la aceptacion por parte de los adolescentes de este universo simbolico, que
conduce a la naturalizacion de su condicion social y de su supuesta alteridad cultural. La hipotesis
que sostenemos va en el sentido de la propuesta de Willis (2008), pero en este caso este proceso es
mucho mas radical, en tanto lo que se reproduce no es solo una situaciéon de pobreza, sino un
estigma, un modo de vida de outsider (Becker, 2010) con consecuencias politicamente graves, en
tanto el adolescente puede llegar a autopercibirse —y en ocasiones efectivamente se percibe—

como un monstruo social.

De visita en un centro de privacion de libertad para adolescentes varones de Montevideo

Es una de las primeras veces que visito el programa Encierro Masculino. Luego de acompaiiar a un
adolescente recién entrevistado hasta la reja que separa la sala multiuso de la sala de visitas, el funcionario
que se encuentra del otro lado de la reja me invita a pasar a conocer la sala y el patio.

Los adolescentes estan en su tiempo libre; algunos miran la tele, otros dibujan, otros conversan entre si,
pero el “ambiente natural” pronto se desnaturaliza con mi llegada. Un grupo importante de adolescentes se
acerca a conversar, inquieto por conocer quién soy, de donde vengo, para qué estoy alli, qué quiero de ellos,
qué tengo para ofrecer...

Luego de un par de explicaciones fallidas de mi parte, no de los adolescentes me ayuda: “es investigadora
social ella”, “exacto” le respondo, “los socidlogos estudiamos problemas sociales, de la sociedad”. Un
segundo adolescente, atento a la conversacion, me advierte: ““;de la sociedad? nosotros estamos descartados
de la sociedad”. Inmediatamente su compafiero lo corrige: “no estamos descartados, pero nos descartan.”

Fuente: cuaderno de campo

CONSIDERACIONES FINALES

Lo anterior se torna especialmente relevante en momentos en que el SIRPA deberia comenzar su

proceso de transformacion hacia el IRPA, a lo cual debe sumarse el interés y el consenso
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legislativo en torno a dotar a la institucion de autonomia con respecto al INAU. Pero tal como
hemos senalado, en la actualidad convergen sobre los dispositivos de castigo adolescente un
conjunto de demandas sociales en las que el sentimiento de inseguridad y las imposibilidades
institucionales de dar lugar a un castigo socioeducativo redundan en el pedido de reforzar el
componente disciplinar. Si estas demandas tienen eco, los dispositivos de castigo adolescente se
orientaran hacia el fortalecimiento de lo disciplinar y punitivo en detrimento del componente
socioeducativo y de la formacion ciudadana promovidos por los instrumentos normativos vigentes.
La disciplina por un lado, fuertemente presente en el encierro, y el discurso moralizante,
fuertemente presente en las alternativas, se orientan en este sentido. En el primer caso se impone la
contencidn y el mantenimiento del orden interno, en el segundo, la tarea socioeducativa se
confunde con la transmision de preceptos morales, a lo que se suma en el encierro las malas
condiciones de infraestructura que reproducen las carencias materiales previas de los adolescentes,
y las practicas y discursos victimizantes y de menosprecio, que, lejos de habilitar procesos de
reconocimiento, de auto respeto y logicas ciudadanas, refuerzan la exclusion de los adolescentes. A
ello se agrega un importante vacio en cuanto a la responsabilizacion, que suele trabajarse,
nuevamente, desde el discurso moral. En estas condiciones, el componente socioeducativo de los
dispositivos se confunde con la transmision de valores, el respeto de reglas y talleres, en los que la
reflexion —de adolescentes y adultos— suele estar ausente, al tiempo que la integracion social se
concibe a partir del trabajo poco calificado, no intelectual, que ademas, en el caso de las mujeres

reproduce los roles socialmente esperados.

Ciertas condiciones institucionales, cierto modo de organizacion del tiempo y del espacio, ciertos
tipos de practicas de parte del equipo de direccion, funcionarios y/o educadores presentan
potencialidades para que el componente socioeducativo emerja. Para el caso de la privacion de
libertad, la recomendacién es potenciar elementos ya presentes en Encierro Masculino, en que la
ausencia de requisas a las familias, el amplio horario fuera de las celdas, y otras particularidades se
valoran positivamente por parte de los adolescentes y pueden generar en algunos casos
sentimientos de pertenencia, necesidad de cuidado de los “privilegios” y reciprocidades positivas
entre si y con los funcionarios. Debe evitarse que el encierro se transforme en un deposito de
adolescentes —como lo es Llegada— o en un lugar de castigo excesivo en que prime el encierro

——como lo es Encierro Femenino—.

Pero independientemente de la forma en que se organice el tiempo y el espacio, uno de los
aspectos centrales de los dispositivos estudiados refiere a las practicas institucionales, encarnadas
por actores concretos, que no dejan de transmitirle al joven que es diferente a la sociedad

“normal”, tanto sea a través de practicas desubjetivantes, de menosprecio o moralizantes. En
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cuanto a este ultimo aspecto, las alternativas al encierro deberian abandonar el discurso
moral(izante) para generar un espacio de acercamiento de los jovenes a su comunidad a partir de la
integracion a entramados institucionales con anclaje territorial que revitalicen el vinculo de los
jovenes con su lugar de origen —punto en el cual flaquea Salida— al tiempo que ofrezcan
alternativas reales y tangibles a la vida delictiva. La vinculacion al mundo laboral, trabajo
desarrollado por Salida, no ha podido hasta el momento ofrecer “salidas” que seduzcan a los
adolescentes. La poca capacidad de eleccion del adolescente, junto con la percepcion de la
arbitrariedad con que se seleccionan los lugares de trabajo para cada uno de ellos, convergen para
que los adolescentes lo asuman en muchas ocasiones como otro modo de “hacer conducta”, de
escapar del encierro o de reunir dinero para cuando finalicen sus penas. Resta entonces no solo un
trabajo en torno al componente comunitario del egreso, sino también una revision profunda del

“para qué” de las alternativas que se ofrecen.

Mientras en la génesis de las practicas desubjetivantes y discursos estigmatizantes se encuentre el
derecho a “dejar morir” (Foucault, 1996) el monstruo social, condensado en la figura del
adolescente pobre e infractor, seguira siendo blanco de un castigo que respondera a las demandas
sociales por quitarlos de vista, primero, para luego causarles afliccion y profundizar su
desafiliacion y su falta de reconocimiento. Las aun timidas potencialidades vislumbradas en los
dispositivos de castigo estudiados no fecundaran si la institucion toda no comienza a actuar de
manera racional, organizada, eficiente y sobre todo coherente con el cometido de transformar las
logicas institucionales punitivas y moralizantes en practicas concretas que apunten a la formacion
ciudadana, la restitucion de derechos y el estrechamiento de los vinculos de los adolescentes con la
comunidad, en el camino de construccidon de un castigo que sea, a la vez, casi pradojicamente,

socioeducativo.

BIBLIOGRAFIA

Agamben, G. 2011 “;Qué es un dispositivo?” Revista Sociologica, aiio 26, nimero 73, pp. 249-
264 mayo - agosto de 2011.
Becker, H. 2010 Outsiders. Hacia una sociologia de la desviacion Ed. Siglo XXI Madrid.
Castel, R., 1997 La metamorfosis de la cuestion social. Paidds, Buenos Aires.
2004 La Inseguridad Social ;Qué es estar protegido? Ed. Manantial, Buenos Aires.
Deleuze, G. 1995 “;Qué es un dispositivo?” en E. Balbier, G. Deleuze, H. L. Dreyfus, M. Frank,
A. Gliicksmann y otros Michel Foucault Filosofo, Gedisa Editorial, Barcelona
Foucault, M. 1996 Genealogia del racismo Caronte Ensayos, Editorial Altamira, La Plata,
Argentina
Frigerio, G., 2008 La division de las infancias: ensayo sobre la enigmatica pulsion antiarcontica,
Del Estante Editorial. Buenos Aires.
Garland, D. 1999 Castigo y Sociedad Moderna. Un estudio de teoria social. S. XXI Editores,

23





Meéxico DF.
2005 La Cultura del Control. Crimen y orden social en la sociedad contempordnea. Ed.
Gedisa, Barcelona.
Goffman, E. 1970 Internados. Ensayos sobre la situacion social de los enfermos mentales, Buenos
Aires, Amorrortu.
2003 Estigma. La identidad deteriorada. Buenos Aires, Amorrortu.
Honneth, A. 1992/1997 La lucha por el reconocimiento. Critica, Barcelona.
2007. Reificacion. Un estudio de la teoria del reconocimiento. Katz: Buenos Aires.
Lewis, O. 1967 La cultura de la pobreza. Pensamiento Critico, Habana, agosto de 1967, nimero
7, paginas 52-66.
Parsons, T. 1984 (original 1950) El Sistema Social, Alianza, Madrid.
Willis, Paul. 2008 Aprendiendo a trabajar. Como los chicos de la clase obrera consiguen trabajos
de clase obrera. Madrid, Ediciones AKAL

24



http://www.filosofia.org/rev/pch/a1967.htm




CONFIGURACIONES SOBRE CONVIVENCIA EN LA ESCUELA SECUNDARIA
ARGENTINA: REGULACIONES SOBRE LA PARTICIPACION POLITICA JUVENIL

PEDRO FERNANDO NUNEZ!

RESUMEN

Esta ponencia busca aportar algunas reflexiones sobre las caracteristicas que asume la
experiencia educativa juvenil en la escuela secundaria actual. En las paginas que siguen
indagamos en los significados que adquieren los procesos de convivencia en la escuela
secundaria argentina en un contexto de ampliacion de la matricula. Para abordar esta tematica
nos centraremos en dos aspectos: el proceso de elaboracion de Acuerdos de Convivencia
Escolar, en particular el grado y forma de participacion de los estudiantes en su elaboracion, y
las sensacion de justicia/injusticia sobre las normativas escolares, mas especificamente en las
regulaciones sobre las formas de participacion politica juvenil. El trabajo se encuentra
organizado en tres apartados. En el primero se presenta una breve caracterizacion de la
situacion del nivel secundario y se describe el proceso de construccion y consolidacion del
régimen de convivencia escolar en la Argentina, para dar cuenta de los diagnésticos y
conceptos presentados. En un segundo momento exploramos en el proceso de elaboracion de
los nuevos acuerdos contemplados por la normativa y nos preguntamos por las regulaciones
especificadas en relacion a la participacion politica juvenil. Finalmente, indagamos en las
sensaciones de los jovenes ante la forma de resolucion de diferentes conflictos en el espacio
escolar, con la intencion de describir cudles de las desigualdades que produce y reproduce la
escuela son consideradas como tales por los sujetos. Los hallazgos son parte de un proyecto de
investigacion en curso por el cual se aplicaron un total de doscientos sesenta encuestas en
nueve escuelas del pais (tres escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, dos en Rosario y cuatro en
distintas localidades de la Provincia de Buenos Aires, dos del Gran Buenos Aires y dos del
interior). También se realizaron entrevistas con estudiantes, docentes y directivos y

observaciones asi como se relevaron fuentes primarias y secundarias.

Palabras clave: Convivencia. Juventudes. Participacion politica

INTRODUCCION

Las experiencias juveniles en la escuela secundaria argentina tienen lugar en un escenario muy

diferente del que transitaron las generaciones precedentes, debido principalmente a dos
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razones: la expansion de la matricula del nivel y la consolidacién de una trama legal que
reconoce y enuncia los derechos de los y las jovenes, muchos de ellos referidos a la educacion
o planteando su concrecion en el espacio escolar y un conjunto de iniciativas que pretenden
incidir en la “formacion ciudadana” de las nuevas generaciones. Nos referimos tanto a la Ley
Nacional de Educacion como a las leyes provinciales asi como a las resoluciones del Consejo
Federal de Educacion y del Plan Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion Docente
Entre estas iniciativas se destacan el Programa Nacional de Convivencia Escolar que se crea en
el afio 2004. Ademas, en los Gltimos afios se sancionaron distintas normativas que fomentan la
participacion juvenil, nos referimos a la Ley 26.744/2012 de Ciudadania Argentina, que
establece el voto de caracter optativo desde los dieciséis aios de caracter optativo, y a la Ley
de Centros de Estudiantes Nro. 26.877/2013, que dispone que las escuelas deben reconocerlos
como organos democraticos de representacion estudiantil. A partir de esta Gltima ley se creo el
Programa Nacional de Organizacion Estudiantil y Centros de Estudiantes, en el &mbito de la
Direccidon Nacional de Politicas Socio-Educativas del Ministerio de Educacion de Nacion,
mientras que varias provincias pusieron en marcha dispositivos similares, como por ejemplo la
Provincia de Buenos Aires con el programa “Mi centro de estudiantes” o Santa Fe con
“Estudiantes al Centro”. En esa misma direccion se implementa el Programa Parlamento

Juvenil del Mercosur, que se organiza en todos los paises que integran el bloque regional.

En este trabajo nos preguntamos por las modificaciones que tuvieron lugar en los tltimos afios
en relacion a la manera de pensar la construccion de la ciudadania y la convivencia en las
escuelas secundarias. Buscamos dar cuenta de las caracteristicas que asume la configuracion
del nivel, sus principales tendencias, las continuidades en los modos de hacer de las
instituciones asi como indagar en las innovaciones que tienen lugar. Para ellos, analizamos el
proceso de elaboracion de Acuerdos de Convivencia Escolar, documentos que, de acuerdo a la
normativa vigente, deben elaborarse de manera colectiva entre los actores escolares en cada
institucion. En esta oportunidad nos detenemos en el estudio de las regulaciones sobre las
formas de participacion politica juvenil. Finalmente, en un tercer momento exploramos en la
percepcion delos jovenes acerca de la justicia o injusticia en las formas de resolucion de los
conflictos en relacion a la participacion. A modo de hipotesis sostendremos que la forma en la
cual son nombrados los jovenes, las cuestiones que se regulan asi como los derechos que se
enuncian o no, el grado de participacion de los jovenes en la redaccion del Acuerdo de
Convivencia Escolar y el hecho de contar con instancias de representacion estudiantil implican
experiencias desiguales acerca de la ciudadania que expresan diferentes maneras en que se

despliega la convivencia escolar.





En los proximos apartados presentaremos avances de un proyecto de investigacion en curso?
por el cual se aplicaron un total de doscientos sesenta encuestas en nueve escuelas pais (tres
escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, dos en Rosario y cuatro en distintas localidades de la
Provincia de Buenos Aires, dos del Gran Buenos Aires y dos del interior). En cada institucion
se selecciono una division de estudiantes secundarios del antetltimo afio del secundario (4° o
5° de acuerdo a la jurisdiccion). También se realizaron entrevistas con estudiantes, docentes y
directivos y observaciones asi como se relevaron fuentes primarias y secundarias. Las escuelas
fueron seleccionadas por tratarse de “modelos de instituciones” siguiendo un criterio similar al
propuesto por McLeod y Yates (2006). Cada una de ellas se caracteriza por cuestiones
diferentes que enriquecen el analisis, difieren en la composicion de su matricula, tradiciones,
perfil de los docentes, modalidad y caracteristicas de su propuesta, por lo que la intencion no es
establecer una comparacion entre ellas sino poder generar reflexiones mas amplias a partir del
estudio de dichos modelos institucionales. En la Provincia de Buenos Aires el trabajo de campo
se realizo en un ex nacional considerado prestigioso, situado en la zona norte del Gran
Buenos Aires, un ex nacional en el interior de la Provincia, una escuela técnica en un
distrito de impronta industrial y una escuela nueva creada a mediados de los afios noventa
durante el proceso de masificacion de la matricula en la zona oeste del Gran Buenos Aires, en
un municipio altamente poblado. En la Ciudad de Buenos Aires se escogieron una escuela
dependiente de la Universidad, un ex nacional ubicado en una zona de la ciudad de alto poder
adquisitivo, pero donde la mayoria de la matricula proviene de una villa miseria cercana y una
EMEM —instituciones creadas a comienzos de los noventa en zonas de la ciudad con menor
cobertura de la matricula y con modificaciones en sus propuestas respecto de las escuelas
tradicionales- Por su parte en Rosario también se eligio una escuela dependiente de la
universidad y una institucion de gestion privada que atiende a jovenes de sectores populares y

se ubica en un barrio en la entrada de la ciudad.

2 El trabajo forma parte de la linea de investigacion en el Proyecto PICTO 2012 UNIPE —ANPCyT Nro. 97 “Escuela media y
cultura contemporanea: vinculos generacionales, convivencia y formacion ciudadana” bajo la direccion de Myriam Southwell,
que se inici6 en 2012 en el Area Educacion de la Flacso Argentina y la Universidad Pedagégica Provincial (Provincia de
Buenos Aires). Asimismo el autor participa de los siguientes proyectos: 1) PICT 2012-1251 “Activismo y compromiso politico
juvenil: un estudio sociohistdrico de sus experiencias politicas y militantes (1969-2011)”, dirigido por Melina Vazquez. 2)
PICT 2012-2751 “Juventud, politica y nacion: Un estudio sobre sentidos, disposiciones y experiencias en torno a la politica y
el proyecto comun", ANPCyT, dirigido por Miriam Kriger. El trabajo de campo en Rosario fue realizado por integrantes del
Seminario “Juventudes y Politicas de juventud” de la Facultad de Ciencia politica y RRII de la Universidad Nacional de
Rosario coordinado por Diego Beretta y contd con la participacion de Fernando Laredo, Romina Trincheri, Verdnica Crescini,
Magda Bergami y Victoria Estévez. En la Ciudad de Buenos Aires Catalina Gonzalez del Cerro y Estefania Otero colaboraron
con los autores en la aplicacion de las encuestas y realizacion de entrevistas.
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MASIFICACION Y PERSISTENCIA DE DESIGUALDADES: LA NUEVA CONFIGURACION DEL
NIVEL MEDIO EN LA ARGENTINA

La Argentina, al igual que en paises vecinos como Uruguay, Chile y Brasil asi como otros de
América Latina como México al sancionar en 2006 una nueva Ley Nacional de Educacion
establecio la obligatoriedad del nivel secundario. Esta reforma intentd dotar de nueva a un
sistema educativo que habia atravesado en los afios noventa una reforma virulenta que afecto
notablemente la estructura del sistema.® Antes de iniciar el recorrido adoptaremos una mirada
diacrénica que nos permite dar cuenta de las principales caracteristicas del sistema educativo
argentino, asi como sus marcas de origen, que persisten a pesar de las diferentes reformas
planteadas. En sus inicios el proyecto politico pedagdgico encarnd una vinculada a la inclusioén
por homogeneizacion, combinando posiciones democratizadoras con otras autoritarias (Pineau
y Birgin, 2006) y cierto temor a la diversidad. La docencia, entendida ademas como servicio y
vocacion hacia los demads, contribuyo6 a la inclusion de vastos contingentes asi como a la
produccion de un modelo de ciudadano argentino, en sintonia con las necesidades del Estado
nacional en construccion. Asimismo, la escolarizacion concentr6 significados positivos por
parte de amplios sectores sociales que le atribuian la posibilidad de la promesa de la
integracion social cuando no de ascenso social. Sin embargo, tal como muestra Tiramonti
(2009) a pesar de la persistencia del mito de que la Argentina se habia consolidado como una
sociedad igualitaria donde la escuela publica representaba una institucion central en la
construccion de este imaginario, en realidad a lo largo de diferentes décadas tuvo lugar una

incorporacion diferenciada donde se crearon nuevas escuelas para los distintos grupos.

En la actualidad, la a escuela secundaria es cada vez mas una institucion atravesada por una
doble obligatoriedad (D"Aloisio, 2014), ya que a la obligacion legal se suma la social (Tenti
Fanfani, 2007). En muchos casos, la escuela secundaria aparece como una institucion en la cual
las y los jovenes —particularmente los varones de sectores pobres- deben asistir para evitar estar
en un lugar considerado peligroso, como es conceptualizada muchas veces “la calle”,
particularmente “la esquina”. Pero esta nueva expansion ocurre en un contexto de
fragmentacion del sistema, donde coexisten multiples experiencias escolares, que ponen en
tension la distincion entre universalismo y particularismo (Kessler, 2002; Tiramonti, 2004;

Southwell, 2009) Las experiencias juveniles en la escuela secundaria tienen lugar en un

3 En la tltima década del siglo XX tuvieron lugar una serie de transformaciones que modificaron la fisonomia del sistema
educativo argentino. Por esos afios se sancionaron la Ley de Transferencia (N° 24.048/91)que habilito el traspaso de aquellas
instituciones que estaban atin bajo jurisdiccion nacional -el nivel primario habia sido ya transferido por la dictadura militar en
1977- y la Ley Federal de Educacion 24.195/93. El resultado fue un proceso de descentralizacion estatal, transferencia a las
provincias de las escuelas de sector medio, cambio en la estructura de los niveles, renovacion de los contenidos curriculares,
aumento en la inversion educativa y la implementacion de politicas focalizadas en los sectores de mayor vulnerabilidad social
y econdmica, desde una perspectiva asistencialista (Tedesco y Tenti Fanfani, 2001)..
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escenario que combina el aumento de la cobertura del nivel secundario con un sistema
educativo caracterizado por su fragmentacion, por lo que muchos jovenes atraviesan una
experiencia educativa de baja intensidad (Kessler, 2002). Efectivamente, tal como sefialaron
investigaciones recientes en los ultimos afios en la Argentina tuvo lugar un proceso de
fragmentacion social que contribuy6 a configurar en el ambito educativo distintos fragmentos

sin relacion entre si (Tiramonti, 2004).

Si observamos el desempeio de algunos indicadores educativos encontramos tendencias
contrapuestas, para retomar la idea de Kessler (2014) para pensarla en relacion a la desigualdad
en el nivel secundario. Es plausible sostener la idea de un crecimiento amorfo del nivel (Nuiez
y Litichever, 2015) que combina la expansion en los margenes en zonas que contaba con
escasa presencia de establecimiento, el incremento de la infraestructura y de la matricula con
desigualdades regionales y entre sectores sociales; incluso la presencia de desigualdades
horizontales debido a las diferencias en las experiencias educativas de jovenes que pertenecen
a sectores socio-econdmicos similares En los tltimos tiempos, al proceso de fragmentacion se
sobreimprime una distincion entre tipos de comunidades educativas. La ampliacion de la
cobertura es acompafada por un crecimiento heterogéneo que genera una disparidad de
situaciones preservando ciertas desigualdades existentes de acuerdo al tipo de institucion en la

cual se estudie.

Si observamos las tasas netas de escolarizacion secundaria encontramos cambios significativos,
ya que en las ultimas décadas aument6d de manera considerable al pasar del 42,2% en 1980 a
59,3% en 1991, hasta alcanzar el 71,5% en 2001 (Cappellacci y Miranda, 2007) y el 85, % en
2011 (DINIECE, 2013). Sin embargo, existen dificultades para sostener la escolaridad, ya que
las tasas de lo que suele conceptualizarse como abandono escolar se incrementan en los tres
ultimos afios de la estructura del nivel (9,64% en el secundario basico y 15,83% en el nivel
secundario orientado para el total del pais, de acuerdo a datos de la DINIECE para 2010/2011).
Las tasas de sobreedad para el total del pais se encuentran en las tasas de 38,2% para los
primeros afios y 37,8% en el secundario orientado. Aun asi, es factible sostener, tal como
sefialan algunos trabajos, la hipotesis de una mayor retencion del sistema, ya que se
incrementan indices de repitencia y sobreedad pero disminuye el numero de jévenes que deja
la escuela (Montes, 2010). Si observamos ahora, considerando la misma fuente, las tasas de
asistencia escolar de jovenes de los grupos etarios 12-14 y 15-17 por quintiles de ingreso,
apreciamos que la brecha entre los de mayor ingreso y los de menores se achic6 en los
primeros afios y se mantiene en el tltimo ciclo. En el primer caso, acorde con la mayor

cobertura del primer ciclo del nivel secundario, son similares (96,4% primer quintil frente a un





96,2% del quinto), mientras que en los tramos finales se incrementa la diferencia (93,5% para
el primer quintil y 81,4% para el quinto). Estas desigualdades son mayores en el caso de los
varones (95,7% de los de ingresos mas altos y un 79,2% del quinto quintil). El transito de un
ciclo al otro se mantiene como un momento bisagra en las biografias de los jovenes. Como
observamos a partir de estos datos existe una diferencia importante entre la trayectoria
educativa teorica y la trayectoria real de los jovenes. Mientras la primera disefia aquellos
itinerarios ideales en el sistema que siguen una progresion lineal de tiempos marcados por una
periodizacion estandar, la trayectoria real expresa los modos efectivos en que gran parte de los

nifios y jévenes transitan su escolarizacion (Terigi, 2007).

La concepcion de la desigualdad en tanto relacional nos permite analizar los datos presentados
inscribiéndolos dentro de la dinamica social, y como una invitacion a reflexionar sobre los
principios de justicia que deberian regir una sociedad o las formas de ciudadania (Kessler,
2014). Una de las dimensiones en las cuales los cambios adquieren mayor visibilidad en el
nivel macro de las transformaciones sociales ocurridas en el pais es la vinculada a las formas
que adquiere la sociabilidad. En el proximo apartado abordaremos estas cuestiones haciendo
hincapié en las politicas de convivencias escolar, en particular en las tensiones que tienen lugar

entre el fomento de la participacion y los intentos de regulacion.

LAS POLITICAS DE CONVIVENCIA ESCOLAR: TENSIONES ENTRE EL FOMENTO DE LA
PARTICIPACION Y LOS INTENTOS DE REGULAR LAS PRACTICAS POLITICAS JUVENILES

En la nueva escena escolar que presentamos la convivencia escolar se convirtié en una cuestion
socialmente problematizada, central para las politicas educativas. Efectivamente, en un
contexto como el que describimos en el apartado anterior, la secuela secundaria concentro
diferentes demandas, una de las cuales se vincul6 a la necesidad de construccion de normas
escolares como modo de evitar las posibles violencias en el espacio escolar. En este sentido, es
plausible afirmar que uno de los aspectos donde encontramos mayores intentos de
transformacion —sin que esto implique necesariamente un cambio en los modos de hacer de

los actores escolares- refiere a la regulacion de las interacciones escolares. El aumento de la
cobertura del nivel ocurrié de manera paralela al impulso de nuevas politicas educativas
orientadas a modificar el modo en el que se concebia la “disciplina”. Estas politicas tienen su
antecedente en la Argentina en los afos ochenta, con los primeros intentos por incorporar
nuevas perspectivas, principalmente en jurisdicciones como Rio Negro en el sur del pais y mas
tarde la Ciudad de Buenos Aires en relacion a la convivencia democratica y la resolucion de

conflictos a través de “consejos de convivencia”. Sin embargo, luego de esos intentos iniciales





el tema recobra importancia hacia fines del Siglo XX cuando se produce un giro en la

preocupacion de las politicas educativas en relacion a las cuestiones disciplinarias-

Durante estos afos se impulsaron nuevas normativas y programas que consolidan una nueva
trama legal. En ese entramado legislativo institucional se pueden leer las respuestas o
iniciativas del Estado en funcion de determinadas demandas sociales y/o decisiones sobre el
direccionamiento de las politicas (Fuentes y Nuiiez, 2015). Si bien algunas jurisdicciones
habian ensayado con antelacion intentos de transformacion de los modos de concebir la
regulacion de los estudiantes, el Programa Nacional de Convivencia Escolar se crea en el ano
2004. Un afio después cobra forma el Observatorio Nacional de Violencia Escolar, surgido a
partir de un episodio tragico ocurrido en una institucion en el sur de la Provincia de Buenos
Aires.* Sin embargo, mas alla de la realizacion de algunos trabajos de investigacion, luego
publicados en un libro compilado por Daniel Miguez (2008), poco se evalud su incidencia en
las instituciones escolares.” Tal como destacan Fuentes y Nuifiez (2015) resulta indispensable
desarrollar investigaciones que permitan observar el comportamiento de distintas variables en
diferentes regiones del pais y a lo largo de un periodo de tiempo considerable como para
extraer conclusiones para abordar estas tematicas. Otras iniciativas similares que se pusieron en
practica por esos afios fueron el Programa de Mediacién y Convivencia Escolar. En la
actualidad la mayor parte de estos programas se encuentran bajo la érbita del Programa de
Inclusiéon Democratica. Este programa ided en el 2014, con el aporte de todas las provincias y
con la aprobacién del Consejo Federal, la “Guia Federal de orientaciones para la Intervencion
Educativa en situaciones complejas relacionadas con la vida escolar”, que se distribuy6 a todas
las escuelas publicas y privadas y se propone brindar a directores y docentes herramientas para
enfrentar situaciones complejas desde un criterio preventivo (aporta lineamientos de
intervencion frente a los conflictos y sus posibilidades de resolucién desde un marco

pedagogico) (Nunez y Litichever, 2015).

4 En la 0ltima década del siglo XX tuvieron lugar una serie de transformaciones que modificaron la fisonomia del sistema
educativo argentino. Por esos afios se sancionaron la Ley de Transferencia (N° 24.048/91)que habilité el traspaso de aquellas
instituciones que estaban aun bajo jurisdiccion nacional -el nivel primario habia sido ya transferido por la dictadura militar en
1977- y la Ley Federal de Educacion 24.195/93. El resultado fue un proceso de descentralizacion estatal, transferencia a las
provincias de las escuelas de sector medio, cambio en la estructura de los niveles, renovacion de los contenidos curriculares,
aumento en la inversion educativa y la implementacion de politicas focalizadas en los sectores de mayor vulnerabilidad social
y econdmica, desde una perspectiva asistencialista (Tedesco y Tenti Fanfani, 2001)..

5 El libro “Violencias y conflictos en las escuelas”, compilado por Daniel Miguez retiine un conjunto de trabajos que, desde
diferentes aristas, abordan la cuestion. Uno de los capitulos es el trabajo de Miguez y Tisnes quienes utilizar las las bases de
datos de los cuestionarios complementarios a las pruebas de calidad educativas aplicadas por el Ministerio de Educacion en
2000 y 2005. Los autores sefialan que en el 2000 un 20,7% de los alumnos encuestado declar6 haber sufrido robos y un 18,2%
haber presenciado violencia entre compafieros, el porcentaje de alumnos que siente temor es notoriamente mas bajo (no llega
al 10%). Asimismo, contemplando ahora los datos de 2005, encuentran que si bien entre el 35 y el 50% responde
afirmativamente ante la pregunta sobre la presencia de confrontaciones entre compafieros, solo entre el 14,4% y el 24,3%
contesta que participd de las mismas. .





Las politicas de convivencia aparecen asi nombradas también en la Ley de Educacién Nacional
de 2006 y en las resoluciones del Consejo Federal de Educacion y del Plan Nacional de
Educacion Obligatoria y Formacion Docente hacen referencia a la necesidad de fomentar la
participacion de las y los estudiantes y a la consolidacion de una cultura democratica en las
escuelas. En este punto, los lineamientos seguidos por el Ministerio de Educacion reconocen la
centralidad de fortalecer “espacios de participacion de adolescentes y jovenes, a partir de
iniciativas que promuevan la construccion de ciudadania y la convivencia” en el nivel
secundario-.° Més recientemente fueron sancionadas normativas que fomentan la participacion
juvenil, como la Ley 26.744/2012 de Ciudadania Argentina que establece el voto desde los
dieciséis afios de caracter optativo y en 2013 la Ley de Centros de Estudiantes Nro. 26.877 que
dispone que las escuelas deben reconocer a los Centros de Estudiantes como 6rganos
democraticos de representacion estudiantil. Esta trama legal se traduce en diferentes provincias
del pais con ritmos diferentes, dado el caracter federal del pais. La Ciudad de Buenos Aires y la
Provincia de Buenos Aires fueron las primeras jurisdicciones que avanzaron en esta linea.” De
todas formas, pareciera estar claro que en estos afios la participacion pasa a ser estos afios una
objetivo a cumplir por parte de los programas dirigidos a los jévenes, en una produccion
socioestatal de la juventud combinando sentidos més vinculados al compromiso politico y/o
militante con la impronta de las recomendaciones formulados por organismos internaciones

para la implementacion de politicas para la juventud en América Latina (Vazquez, 2015).

También se propone revisar la idea de autoridad, donde la misma permita sostener las
responsabilidades diferenciadas segun el rol de cada cual, pero corrida desde el lugar de la
imposicion y el monopolio de la verdad®. En el afio 2013 el Congreso Nacional sanciona la Ley
para la Promocion de la Convivencia y el Abordaje de la conflictividad social en las
institucionales educativas, N°. 26.892, buscando potenciar las iniciativas jurisdiccionales sobre
el tema y aportando, desde una perspectiva centralizada, una respuesta a la demanda emergida
de diferentes voces del sistema educativo frente a la percepcion del incremento de situaciones
de violencia en el &mbito escolar (Fridman y Nuiiez, 2015). Mas recientemente las normativas
fueron adecuandose, aunque muchas veces sin la necesaria reflexion o incorporando de manera

acritica nociones extendidas en la sociedad como la de bullying. El caso paradigmatico es la

6 EI 28 de septiembre de 2004 un estudiante dispar6 en el aula un arma que pertenecia a su padre. En el episodio fallecieron
tres compafieros en el aula y cinco quedaron heridos. Una de las reacciones de las autoridades fue crear el Observatorion
Naciona como forma de prevenir hechos similares.

7 Sélo por mencionar algunos, cabe sefialar la existencia de diversos programas de convivencia escolar en distitntas
jurisdicciones, como el Programa de Convivencia Escolar del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Prov. de Cérdoba,
el Programa de Prevencion y Asistencia de la Violencia Social en el Ambito Escolar en La Rioja, el Plan Provincial de
Escuelas Abiertas “Un lugar de encuentro” de Salta, el Programa de Mediacion Escolar vigente en la Ciudad de Buenos
Aires y el Programa de Facilitaciéon y Promocion de la Convivencia Escolar de la Ciudad de Rosario. También encontramos
la incorporacion de materias referidas al aprendizaje de la “ciudadania”, como es el caso de Construccion de Ciudadania en
la Provincia de Buenos Aires e intentos similares en Chubut y otras provincias.

8 Nos referimos particularmente a los articulos 87, 88 y 89 de la resolucion Nro. 93/09
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recientemente Ley de Promocion de la Convivencia y Abordaje de la Conflictividad Social en
las instituciones educativas de la Provincia de Buenos Aires que prevé la continuidad de
proyectos orientados a la convivencia escolar, pero que muchos actores y los medios de prensa

anuncian como ley antibullying.’

Llegados a este punto cabe reponer nuestros interrogantes de partida: ;Cual fue el punto de
partida de las normativas y programas sobre convivencia escolar? ;En qué contexto tuvieron

lugar? ;Cuéles los diagnoésticos? Y finalmente ;Cémo impactan en las escuelas y liceos?

Si bien son varias las cuestiones que seria preciso contemplar en el momento del analisis, en
esta oportunidad presentaremos, de manera esquematica, algunos de los principales cambios
en el contexto que creemos favorecieron el impulso de estas normativas. Las primeras
normativas sobre convivencia escolar partian de un diagnéstico que enfatizaba a en las
dificultades para “decir la ley” que tenian lugar en un escenario de crisis politica-social post
2001 asi como por el ingreso de ingreso de jovenes diferentes a los alumnos histdricos que el
sistema recibi0. En tercer lugar, en sintonia con el punto anterior, los diagnosticos hacen
hincapié en la “crisis de autoridad” y en la necesidad de reconstruirla desde otros principios
que la sustenten. Sin dudas, esta supuesta o real crisis de la autoridad se vincula a
transformaciones culturales mas amplios como el descentramiento del saber que supone, de
manera concomitante un descentramiento del lugar del adulto (Martin Barbero, 2008). La
diseminacion del conocimiento a la vez que se deslocaliza el saber en relacion con el espacio
escolar implica que la “edad” ya no funcione como diferencial de acceso al conocimiento, y
por extension al respeto a la autoridad. Desde ya que la construccion de autoridad involucra en
la actualidad otras facetas de aquellas que historicamente eran consideradas necesarias.
Martuccelli (2009) ubica en la complejidad de las relaciones inter generacionales uno de los

diagndsticos que ayuda a leer el declive de la autoridad en el &mbito escolar.

En este trabajo queremos enfocar el abordaje desde otro prisma de andlisis vinculando los
procesos de convivencia con las transformaciones culturales mas amplias. Intentaremos
explicar estos argumentos con mayor claridad. La extension de la cultura juvenil, la
emergencia de otras formas de consumo, el ingreso masivo de diversas juventudes al espacio
escolar introduce una dinamica a la escolarizaciéon muy diferente a la que recibian las
generaciones precedentes. Este punto se vincula centralmente con la regulacion de las
interacciones escolares. Las formas de regulacion tradicionales se ven rebasadas en este

escenario, debido fundamentalmente a transformaciones culturales que desafian la misma

9 A modo de ejemplo ver: http://www.clarin.com/sociedad/bullying-ley-provincia-convivencia 0 _1391260934.html o

http://www.infobae.com/2015/07/10/1740804-por-ley-todas-las-escuelas-bonaerenses-deberan-tener-un-reglamento-
antibullying



http://www.clarin.com/sociedad/bullying-ley-provincia-convivencia_0_1391260934.html



logica regulatoria que anteriormente las validaba. Si afios atras el control de las emociones de
los estudiantes podia basarse en la intencion de “preparar” (los) para las exigencias del mundo
del trabajo hoy pareciera perder legitimidad. Mas bien al contrario, se incrementa el contraste
entre las habilidades que las y los jovenes ponen en juego en sus interacciones con los nuevos
medios -de mayor intensidad emocional y respuesta corporal- y las que propone la escuela
donde prima la moderacion de los aspectos emocionales y el control corporal (Dussel y
Quevedo, 2010). En segundo lugar, y de manera concomitante, los modos digitales de
experimentar la temporalidad en detrimento de una concepcidn mecéanica o analdgica que
implica una manera lineal de pensar el tiempo —tal como lo hacen las instituciones escolares-
(Feixa, 2003), también influyen en la escuela secundaria dando lugar a otras formas de vivir la
temporalidad que, a nuestro entender, contribuyen a la aparicion de otros sentidos sobre la
escuela que compiten con aquellos que la institucion busca sostener, ampliandose aqui también
las distancias entre aspectos regulables y otros que no. Por ultimo, la sociabilidad cotidiana de
las y los jovenes, el acceder a novedades y rumores o conectarse de manera instantanea a las
conversaciones con amigos y compaieros (Urresti, Linne y Basile, 2015) cobran centralidad en
un dmbito como la escuela secundaria, que se transforma més y més en un espacio valorado
por la posibilidad de encontrarse con otros, de mostrarse, donde aprender, disfrutar pero
también como ambito donde emergen ese conjunto de humillaciones cotidianas que Charlot
(2004) denomin¢ incivilidades. Las mismas tienen lugar en un tiempo real, un presente que la
administracion burocratica de la disciplina no alcanza a lidiar ante el caracter de inmediatez e
instantaneidad que organiza la sociabilidad juvenil las secuencias y temporalidades educativas

quedan afiejas.

Las investigaciones hallaron la extension de Acuerdos de Convivencia, pero notorias
dificultades para poner en accion los Consejos de Convivencia (Litichever, 2010). Esto se
debe, posiblemente, a una tension entre necesidad de rapidez en la resolucion y los tiempos en
reunirlo. En las propuestas de discusion colegiada de los Consejos de Convivencia se incluye a
los estudiantes como miembros del mismo, lo que implica darles la posibilidad de participar en
decisiones de cuestiones que los involucra y en la resoluciéon democratica de los conflictos
(Fridman, 2013). Sin embargo, su puesta en practica en la cotidianeidad escolar no ni tampoco,
en las instituciones que cuentan con uno se constituyeron como espacios para pensar las
grandes trazas de la propuesta escolar en relacion a la convivencia, como espacio de desarrollo,
articulacion y reflexion de proyectos basados en aspectos que la comunidad educativa quisiera
impulsar sino que mas bien se trata de espacios donde los estudiantes ya estan “sentenciados”

(Paulin, 2002).
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Aun asi, la escuela es para muchos jovenes un lugar de experiencias de aprendizaje de
derechos y construccion de un sentido de pertenencia. En su tesis de maestria Litichever
(2010) demuestra que, a pesar de la constatacion de la persistencia de estas formas mas
tradicionales de organizacion escolar, en muchos de los Reglamentos de Convivencia de las
escuelas se haga referencia a otras leyes y convenciones sobre las que se apoyan: la
Constitucion Nacional, Tratados Internacionales, la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, la Convencion sobre los Derechos de nifios, nifias y adolescentes, y leyes
jurisdiccionales, inscribiendo su marco normativo en un marco legal mas amplio que podria
llegar a brindar a los estudiantes un conocimiento mayor de los derechos y obligaciones. Este
dato implica por si solo un cambio notable en las formas de concebir la “disciplina escolar”.
Sin embargo, la experiencia escolar juvenil sucede de manera extremadamente desigual de
acuerdo al tipo de Reglamento que rija las interacciones en sus escuelas, asi como del grado de

participacion de los estudiantes en su elaboracion y de la difusion de sus contenidos.

SOBRE LA REGULACION DE LA “POLITICA” EN LA ESCUELA MEDIA

La escuela ha sido, y continta siendo, una institucion central en la construccion de la
ciudadania. Los actos escolares, las formas de regulacion del cuerpo y las sexualidades, la
presencia o ausencia de mecanismos institucionales de participacion politica de los estudiantes,
las formas de circulacion y apropiacion del espacio escolar, asi como la estructuracion del
tiempo en la escuela, son todas dimensiones que permiten interrogarnos sobre los procesos de
politizacion. En este apartado también buscamos indagar en la regulacion de los modos de
hacer “politica”, es decir, si los documentos y normativas promueven la organizacion
estudiantil o incorporan tematicas acerca de los derechos de los jovenes. ;Qué regulaciones
existen sobre las formas de participacion politica? ;Qué cuestiones se especifican y en qué

documentos?

A pesar de la referencia normativa comun, la situacién en las nueve instituciones consideradas
en nuestra investigacion es marcadamente diferente, cuestion que posiblemente se deba a las
tradiciones existentes en las distintas modalidades del nivel medio. Los establecimientos que
cuentan con Centro de Estudiantes son los dos pertenecientes a la Universidad (tanto el de
Ciudad de Buenos Aires como el de Rosario) asi como los dos ex colegios nacionales (en
CABA y en Provincia de Buenos Aires). En el caso de la Escuela Técnica un grupo de jévenes
quiso organizarlo, pero se encontrd con no pocas dificultades, tanto para lograr el interés de
otros compaiieros como por la falta de apoyo de algunos directivos. Finalmente, en la Escuela

bachiller de GBA no funciona este tipo de instituciones, aunque si eligieron delegados por
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curso mientras que en la escuela situada en un barrio cercano al ingreso a la cuidada de Rosario
estaba conformandose mientras que en la EMEM no hay centro de estudiantes. Este primer
dato pareciera dar cuenta de la importancia de la antigiiedad de la institucion y sus tradiciones
politicas en la presencia o no de Centro de Estudiantes, sin que esto implique que los jovenes
tengan mayor participacion politica. Para decirlo en otras palabras, estamos ante situaciones en
las que las diferencias, al ser consideradas injustas por los jovenes, se convierten en

desigualdades (Therborn, 2006).

Si bien las nueve escuelas implicadas en el estudio cuentan con un Acuerdo de Convivencia,
solo el 15,1% de los jovenes encuestados declaran haber participado en su redaccion, a pesar
de que la misma es promovida por las normativas existentes en las tres jurisdicciones . Incluso
un 8,1% de los jovenes encuestados postulan que no hay Acuerdo o Reglamento de
Convivencia en su escuela. Esta situacion nos permite detectar que la convocatoria para
participar de la elaboracion de estos textos normativos no es tan amplia y, ademas, que estos
textos parecen no ser tan conocidos ni tener una asidua circulacion en el cotidiano escolar que
permita remitirse a ellos frente a alguna problematica. A su vez, podemos notar que estos
Acuerdos no se renuevan peridodicamente, ya que la encuesta fue realizada a estudiantes del
anteultimo curso, por lo que estos jovenes han transitado entre 4 y 5 anos (dependiendo de la
jursidiccion) en la escuela y en esos afios, segun la percepcion de estos jovenes, el Acuerdo de
Convivencia parece no haber sido discutido, reformulado, renovado si un 61,8% de los

encuestados declaran no haber participado de su redaccion.

En estos documentos encontramos algunas referencias a la participacion politica y a partir de
ellas es factible sefialar diferencias entre las instituciones. Antes de presentar su contenido
debemos destacar que la regulacion explicita de las formas de participacion politica estudiantil
no cuenta con el respaldo de una normativa especifica, ya que ni en el Reglamento General de
Instituciones Educativas ni, como observamos, en las Leyes y resoluciones especificas aparece
dicha prohibicion. Sin embargo, es preciso destacar que muchos estudiantes, docentes y
directivos entrevistados sefialan que la conformacion de Centros de Estudiantes o cuerpos de

delegados esté habilitada, pero sostienen que no se puede “hacer politica partidaria”.

10 La Ley 223/99 reglamentada por el Decreto Nro 1400/01 de la Ciudad de Buenos Aires propone: “propiciar la participacion
democratica de todos los sectores de la comunidad educativa, seglin las competencias y responsabilidades de cada uno, en la
elaboracion, construccion y respeto de las normas que rijan la convivencia institucional con el fin de facilitar un clima de
trabajo armonico para el desarrollo de la tarea pedagdgica”. Por su parte, la Resolucién Nro 1593/02 de Provincia de Buenos
Aires plantea que: “el éxito de este proyecto dependera de la inclusion de todos los actores de cada institucion en el proceso de
elaboracion de normas, de su aceptacion de la convocatoria y de su compromiso para renovar y construir un acuerdo
institucional de convivencia”. A su vez, el Decreto 181/09 de la provincia de Santa Fe, establece que la convivencia escolar
“Debe propiciar la participacion democratica de todos los sectores de la comunidad educativa, segin la competencia y
responsabilidad de cada uno, en la elaboracidn, construccion y respeto de las normas, con el fin de mejorar el clima
institucional, dado que el mismo compromete al curriculum tanto institucional como aulico, generando fuerte impacto sobre el
proceso de enseflanza y aprendizaje.”
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En los Reglamentos consultados encontramos algunas referencias a la participacion politica, y
aqui es factible sefialar diferencias entre las instituciones. El Acuerdo de la Escuela Bachiller
de Zona Oeste GBA es el Ginico que incorpora en el documento una sancion especifica.'' En el
Punto 4 sefiala que “la circulacion de panfletos partidarios esta terminantemente prohibida
dentro de la escuela.” Esta medida pareciera ser manifiestamente contraria a la intencion de
propiciar la conformacion de Centros de Estudiantes en las instituciones y sita a la “politica”
como cuestion que atafie a los adultos. La regulacion explicita de las formas de participacion
politica estudiantil no cuenta con el respaldo de una normativa especifica ya que ni en el
Reglamento General de Instituciones Educativas ni, como observamos, en las Leyes y
resoluciones especificas aparece dicha prohibicidn.'? Sin embargo, es preciso destacar que
muchos estudiantes, docentes y directivos entrevistados sefialan que la conformacion de
Centros de Estudiantes o cuerpos de delegados esta habilitada, pero sostienen que no se puede

“hacer politica partidaria”.

En contraste, el Ex Nacional del interior de la PBA plantea en su AIC la necesidad de “estar
dispuestos a asumir los riesgos de que otro participe en tanto que participar es tomar
decisiones” (Pag. 1, Presentacion) y en la institucion se promovid la realizacion de una Jornada
de Convivencia, en coordinacion con el Centro de Estudiantes y delegados de curso, para
trabajar sobre la redaccion del documento. La organizacion de dicha Jornada era sefialada por
los estudiantes como un logro para ellos. Finalmente, la Escuela SI también menciona en su
Acuerdo como una norma mas que como un derecho que se espera que como “integrante” de
esa institucion propicie “con su participacion la creacion de un clima adecuado y respetuoso
por la tarea educativa” (Punto 5) y la eleccion de tres alumnos para que participen del Consejo
de Aula, espacio del que forman parte el preceptor, tutor, profesor y los estudiantes para

resolver situaciones de conflicto.

Por el contrario, el Ex Nacional del GBA cuenta con extensa tradicion de organizacion
estudiantil. El Centro de Estudiantes es parte sustancial del proyecto escolar, reconocido tanto
por directivos y docentes como por muchos estudiantes. En la encuesta consultamos a los
estudiantes acerca de cudles eran los aspectos que mas les gustaban de su escuela. El1 30% de

las menciones hizo referencia a “las actividades del Centro de Estudiantes” mientras que

11 En el caso de Campana, como sefialamos anteriormente, so6lo hace referencia a los horarios y vestimenta.

12 Ademas de las referidas Ley Nacional y Provincial de Educacion y Ley Nacional de Centro de Estudiantes en la Provincia
de Buenos Aires rige desde el afio 2005 la Resolucion 4900 en sus fundamentos proclama la concepcion del estudiante como
“sujeto con derecho a opinar y proponer”, y la participacion estudiantil como clave en la “democratizacion de las instituciones’
y busca promover la conformacion de Centros de Estudiantes en todas las instituciones de la jurisdiccion. En 2011, a través de
la resolucion 4288/2011, tal vez ante la constatacion de la diversidad de agrupaciones existentes habilita la posibilidad del
reconocimiento de formatos de participacion estudiantil alternativos al “centro de estudiantes” al referir que la normativa
busca: “propiciar la conformacion de centros de estudiantes u otras formas de organizacion estudiantil” (Resolucion
4288/2011: 2).

i
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43,3% senalaba “el clima que hay en la escuela” y la mas aludida fue “que podemos
participar, opinar” (50%). Como vemos, la referencia concreta al espacio “Centro de
Estudiantes™ asi como la percepcion de un clima escolar que posibilita la participacion aparece

como una dimension clave de pertenencia institucional e integracion.

Un caso particular lo representan las escuelas dependientes de la Universidad. En estas
Instituciones ocurre una situacion ambigua. Si bien en ambas el nivel de participacion politica
de los jovenes es relativamente importante la situacion en ambas es claramente diferente. A
modo de ejemplo cabe senalar que de las escuelas que efectivamente cuentan con CE el 53,3%
y el 48,4% de los estudiantes encuestados en escuelas universitarias respondieron haber
participado en actividades del Centro de Estudiantes mientras que so6lo el 17,6% de los que
estudian en el Ex Nacional de CABA lo hacen. En relacion a la convivencia la institucion
ubicada en Rosario se rige por una serie de reglamentos y normativas orientado mas bien a la
regulacion de acuerdo a un modelo disciplinar tradicional mientras que la que se encuentra en
CABA no solo propone otro tipo de regulaciones y sanciones sino que también hace hincapié
en los derechos de los jovenes (con referencias a un marco legal mas amplio como la
Convencion sobre los Derechos del Nifio, la Declaracion de los Derechos del Nifio y la ley 114,
sobre los Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes del Gobierno de la Ciudad de Bs. As.) el
lugar del Centro de Estudiantes, la circulacion de periddicos y dos apartados, uno de
“Conductas Transgresoras de los Alumnos y otro que hace referencia a las de los Adultos” cuya
enunciacion apela a todos los actores escolares y combina aspectos tradicionales con otros mas
novedosos." Esto posibilita la construccion de un marco comin de justicia, que anuda a los
sujetos y podria contribuir tanto a la construccion de un sentido de pertenencia de mayor
arraigo a la institucion como la confianza en cierta “paridad en la participacion” (Fraser, 2010)

sin por ello desconocer el lugar que jovenes y adultos desempefian en la institucion.

El caso de la Escuelas Universitario de Rosario es llamativo ya que, como veremos, las
experiencias de los jovenes se rigen por ocho reglamentos (Reglamento de Ingreso a Primer
afno de Educacion Técnico Profesional de nivel Secundario, Reglamento de Ingreso Extension
Aulica Granadero Baigorria 2015 , Reglamento de Evaluacion, de Calificacién y Promocion,

Reglamento de Recursado, Reglamento de Determinacion de Promedios, Régimen de

13 Entre otras transgresiones ambos apartados mencionan las siguientes: a) Causar agresiones fisicas, verbales, escritas y/o de
cualquier tipo y por cualquier medio a cualquiera de los integrantes de la Comunidad Educativa.b) Atacar, ofender o agraviar
los simbolos patrios y las instituciones democraticas. ¢) Destruir o deteriorar las instalaciones y material de la comunidad
educativa (moblaje, equipos, afiches, paredes y elementos de la Escuela). d) Fumar, ingerir bebidas alcoholicas, consumir
drogas ilicitas o cualquier otro tipo de sustancias toxicas, exhibirlas, promocionar su consumo y/o comercializarlas.e) Portar
armas de cualquier tipo, incluso cuando éstas no estén en condiciones de ser utilizadas. Tampoco se permite la portacion de
réplicas de las mismas. (...) i) Promover y/o realizar discriminacion religiosa, racial, ideologica, sexual o de cualquier otro
tipo. j) Utilizar su influencia docente con fines de proselitismo politico, religioso o para conseguir adhesiones para
organizaciones, sindicatos o entidades de cualquier indole. k) Realizar acoso sexual. (...) q) Faltar el respeto, impedir el
disenso y la Educativa.
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Correlatividades para el Ciclo Basico de la Educacion Técnico Profesional de Nivel
Secundario, Reglamento de Asistencia y Convivencia y el Reglamento de Vestimenta. Como es
factible apreciar se trata de un numeroso marco regulatorio, no siempre del todo accesible para
los jovenes. Asimismo, pareciera requerir el manejo de informacion alto, ciertos grados de
autonomia para enfrentar diferentes criterios de justicia ya no solo de los diferentes profesores
en sus materias sino también en los Reglamentos (Dubet y Martuccelli, 2006). Por otra parte, si
analizamos el Reglamento de Asistencia y Convivencia encontramos que en el capitulo 2
donde se aborda precisamente la convivencia es mas bien un cuerpo legal que estipula las
diversas sanciones que van desde la accion reparadora, el apercibimiento o llamado de
atencion, las amonestaciones, la suspension y la separacion del establecimiento. Asimismo, el
reglamento de vestimenta se encuadra dentro de aquellos que en otro trabajo denominamos
tradicionales, ya que trata de reglamentos que aunque hayan renovado su estilo regulan las
mismas conductas que la escuela disciplin6 desde su conformacion como la apariencia, la

puntualidad y la higiene.'

Para finalizar quisiéramos presentar dos situaciones con las que nos topamos durante el trabajo
de campo. La primera hace referencia a una situacion ocurrida en la Escuela Universitaria de
Rosario durante los meses de agosto y septiembre, fundamentalmente, de 2014. Durante esos
meses hubo una serie de reclamos estudiantiles ante las condiciones de la infraestructura. Los
jovenes realizaron asambleas en el patio interior del imponente edificio, pegaron afiches,
realizaron carteles en las paredes de sus aulas con la leyenda “que los techos se queden
arriba”,, participaron de marchas y cortaron la calle para organizar una sentada frente a la
escuela. La aparicion en el espacio publico de la ciudad de un conflicto por las condiciones de
la infraestructura y la falta de calefaccion que hasta entonces era interno a la escuela provoca
escozar, a veces temores. Los/as estudiantes apelaron a redes sociales como Facebook para
recordarles a sus compafieros/as que lleven a la escuela la nota firmada por los padres
autorizandolos para ir a la marcha organizada con la Coordinadora Rosarina de Estudiantes
Secundarios (CRES). El debate se trasladé a los medios lo que genero tensiones en una
institucion que busca pensarse como un lugar de clima educativo y vinculos
intergeneracionales. Los d4nimos se encrespan cuando un diario publica declaraciones de una de
las autoridades escolares: "La sentada me parece una equivocacion, no aceptan su derecho a

aprender". .Los jovenes irrumpen en la escena publica, en las calles, filtran otros discursos

14 A modo de ejemplo en el articulo 4 estipula que no se “No se permitira el uso de los siguientes articulos durante el horario
escolar: 4.1. Ropa o accesorios que contengan mensajes o imagenes que tiendan a ser ofensivas para la sensibilidad de
laspersonas o perjudiciales al proceso educativo, tales como mensajes o imagenes racistas, sexistas, que promuevan el uso de
sustancias adictivas, o que inciten a la violencia. 4.2. Ropa transparente; ropa muy escotada (pecho o espalda), camisetas sin
mangas, ropa usada de tal forma que muestre la ropa interior. 4.3. Indumentaria que aluda a equipos deportivos de cualquier
disciplina, argentinos o extranjeros. (...) 4.5. Articulos de cualquier tipo que cubran la cabeza, incluyendo, pero no limitados a
sombreros, gorras o capuchas.
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usando los mismos foros donde tantas criticas reciben, como dice el post de una estudiante en
la version web de uno de los diarios mas tradicionales de la ciudad: “La verdad que la foto
elegida para la noticia no es la que mas podria beneficiar nuestros reclamos, asi que te dejo
algunos URL de imdgenes asi no tenés una vision tan acotada. Si no tenias calefaccion y no
pasaba nada, la verdad que me da pena, me da pena que a los estudiantes de tu época no se les
moviera ni un pelo (...) Mas alla de la calefaccion nos pareceria importante que no se
electrificaran las paredes, que no se caigan los techos, que no hayan inundaciones o tener gas

en todos los laboratorios de quimica y de fisica por ejemplo.

La segunda ocurri6 en el Ex Nacional del GBA ya que la escuela atravesaba una situacion
conflictiva debido a que habian circulado panfletos con referencias politicas y uno de los
estudiantes habia sido sancionado. Las paredes del establecimiento contaban con carteles que
denunciaban la “persecucion” a los estudiantes. De acuerdo al rumor que circulaba las

autoridades les habrian sefialado que “la militancia afectaba” el comportamiento del joven.

Mas alla de la citacion al alumno y su resolucidon —e incluso de la discusion sobre las consignas
utilizadas como la nocidn de “persecucion politica”- o de las palabras del directivo nos interesa
problematizar en torno las tensiones que enfrenta la escuela secundaria. A modo de hipdtesis
sostenemos que las escuelas se ven desbordadas ante un nuevo contexto que combina la mayor
visibilizacién de las juventudes en el nivel secundario y nuevas leyes, normativas y programas
que fomentan la participacion juvenil. En este escenario es sintomatico que estudiantes y
docentes sostengan que la “politica partidaria estd prohibida”. Ambos ejemplos permiten
observar la persistencia de ciertos temores en el sistema educativo del vinculo de los
estudiantes y los partidos politicos (Enrique, 2010) asi como cuando los jovenes participan,
muestran o disputan identidades politicas ciertos actores educativos suelen ver sus acciones en
términos de conflicto o amenaza (Larrondo, 2012). Asimismo, los discursos adultos parecieran
resituar el predominio de la perspectiva adultocéntrica como la responsable —y tinica
capacitada- para definir cudles son los problemas de los jévenes asi como los modos legitimos

de reclamar.

Es plausible pensar que el intento de diferenciar entre una “buena” y una “mala” politica —la
primera vinculada a actividades gremiales o culturales, la segunda a lo partidario- es un intento
por parte de los docentes y directivos de resituar el limite entre un adentro y un afuera escolar-.
Se impone una figura de la ciudadania como “ensayo”, como preparacion para la vida adulta y
para ejercer en espacios fuera de la escuela. Las normativas, asi como pueden ser elementos

intangibles a los cuales los estudiantes apelen “por sus derechos”, establecen modos correctos
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de participar y, en este aspecto, también producen formas legitimas e ilegitimas de

participacion politica que pretenden moldear las practicas de los sujetos.

ALGUNAS PREGUNTAS A MODO DE NUEVOS INTERROGANTES

Las situaciones que describimos parecieran emerger como la manifestacion de nuevas lineas de
diferenciacion al interior del sistema, que presenta formas de construccion de la ciudadania y
de los “modos de hacer politica” que asoman como diferentes y desiguales. Asimismo, el
nuevo escenario promueve la aparicion de la identificacion politica de los jovenes como
reafirmacion de su lugar en la institucion, como una estrategia mas en su bisqueda de hacerse

notar en el espacio escolar.

Asimismo, asi como existen diferentes modalidades que adquieren los Centros de Estudiantes
son visibles/apreciables modos no previstos e inciertos de expresion politica juvenil
(Southwell, 2012), como una de las instancias donde se refleja el desencuentro entre las
actuales formas de ser joven y la propuesta de la escuela secundaria, incluso en aquellas
instituciones que mas incentivan la organizacién politica de los estudiantes. Por otra parte, el
trabajo de campo deja algunos interrogantes inquietantes. Por un lado, cabria preguntarse
pensar si la incesante busqueda por mejorar la convivencia da cuenta de su reverso: la
imposibilidad del encuentro. En segundo lugar, hay aqui elementos para pensar en la
construccion de un mandato adultocéntrico sobre las formas “correctas” de participacion

politica en la escuela media asi como en los grados de autonomia de las y los jovenes.

En resumen, el recorrido permite observar qué el grado de involucramiento de los jovenes en la
redaccion del documento asi como de conocimiento de la informacion y, en grado notorio, el
tipo de trato que les dispensan los adultos y si éstos estan contemplados en los Acuerdos,
muestra modos diferentes de establecer los vinculos en la escuela secundaria. Estos aspectos
redundan en construcciones de la ciudadania, en ideas sobre la ley, la igualdad y la justicia
que poseen enseflanzas muy concretas en la experiencia escolar de cada joven; en consonancia
con el tipo de institucion en la que estudie (Nufiez, 2015). Se trata de un terreno en el que atn
es preciso continuar indagando, y las cuestiones que aqui presentamos deben ser leidas mas
como tendencias que en tanto diagnosticos definitivos. El estudio de las formas de
construccion cotidiana de la ciudadania, de la manera en la que las normativas de cada
jurisdiccion y las nacionales se plasman en el espacio escolar permite observar t anto el
reconocimiento de espacios de mayor participacion como dificultades en los actores escolares
para percibir cambios en la manera de organizar la disciplina escolar; expresion de la

persistencia y produccion de desigualdades con el afan por la construccion de un espacio
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educativo que recupere (o preserve, de acuerdo al optimismo con el que nos acerquemos a las

escuelas) su pretension igualitaria.
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SOBRE LOS SUJETOS QUE HABITAN LA ESCUELA.
UNA MIRADA A LA IMPLICANCIA ENTRE ENSENANZA Y SUJETO

VERONICA HABIAGA

RESUMEN

En maltiples entrevistas y espacios de intercambio con docentes se percibe una constante
alusion a las dificultades y obstaculos que encuentran a la hora de desarrollar su trabajo; es
decir, a la hora de ensenar. En este sentido, se alude a una pérdida de autoridad, a la
imposibilidad para trabajar con ciertos alumnos, a la falta de herramientas para abordar
algunas problematicas, y en muchos casos, explicita o implicitamente, subyace la

renuencia a dicha tarea.

Son muchas las voces que se alzan reconociendo no saber qué hacer o demandando recetas

magicas que permitan estar con el otro. Pero ;donde se centra el problema?

Son diversas las lecturas que podrian hacerse. En esta oportunidad, optamos por poner en
tension la nocion de sujeto que habita la escuela, su implicancia con la ensefianza y la
posibilidad de estar con el otro. Facilmente se podria cuestionar esta lectura: ;por qué
vincular la enserianza, la autoridad, la renuncia con la nocion de sujeto?, ;qué implicancia
tendra una determinada nocion de sujeto con dichas cuestiones? Frente a esas preguntas
necesariamente emergen nuevas: /puede pensarse la ensefanza alejada del sujeto?, ;puede
existir enseflanza sin sujeto? Es mas, ;puede hablarse de ensefianza si se desconoce el

vinculo entre sujetos?

INTRODUCCION

En el seno del dispositivo escolar se han configurado determinados lugares, formas de
enunciar, de decir, de pensar al sujeto. En €1, a cada uno le es atribuido un lugar; es alli
donde se tramitan las normalidades, y quienes escapen a ellas tendran que ser

diagnosticados y debidamente medicados.

Histoéricamente (aunque en la actualidad se ha puesto en cuestion) se ha configurado una
nocion de docente colocado en el lugar de portador del saber; encargado de brindarselo al
alumno (carente de ese supuesto saber) a través de la intervencion didactica. En esa
ecuacion, el maestro ensefia y el alumno aprende exactamente aquello que le fue ensefiado,

lo cual puede comprobarse facilmente a través de sofisticados métodos de evaluacion. En





esa linea de razonamiento, seguramente cuando el alumno no dé cuenta de ese saber, se

concluira que habra sufrido alguna alteracion en su lineal proceso de desarrollo cognitivo.

Esos elementos van configurando una nocién de ensefianza y de sujeto entendidos como
totalidad; nada se escapa, nada queda por fuera, todo parece predecible bajo el amparo de
los artilugios de la heredada didactica comeniana, sustentada en la ilusion del “todo a
todos”, donde parecio cristalizarse la ambicion totalizadora de la educacion. Entonces,
(qué pasa con aquellos sujetos que no se ajustan al dispositivo, qué no dan cuenta de esa

ficcidn de totalidad construida en torno a la didactica?

Esos sujetos muchas veces son expulsados, forman parte de las estadisticas de desercion
escolar; otras veces se transforman en los repetidores que, aunque cruelmente, se hicieron
un lugar en la institucion: son el modelo de lo que no se debe hacer en la escuela, son los
temidos, los peligrosos, los que fracasaron por sus carencias; y en alglin rincon del aula se
encuentran los que no aprenden, muchas veces invisibles, aquellos con los que el docente
no sabe qué hacer, con los que no sabe qué estrategias aplicar para que aprendan aquello
que el frondoso curriculo establecié que debian aprender, pero las bondades de la didactica

(de su maestro) no se los permitio.

Existe un punto de tension en torno a los sujetos que habitan la escuela. El objetivo de este
trabajo es bordear algunas construcciones en torno a ese sujeto, interpelar nuestras
practicas y pensar alternativas que permitan construir otras miradas posibles de los sujetos

que la habitan.

Para ello, planteamos algunas interrogantes que guiaran nuestro trabajo: ;qué nocion de
sujeto habita en el seno del dispositivo escolar?, ;como se ha construido dicha nocién?,
[cual es la implicancia entre el sujeto y la ensefianza?, ;qué acontece cuando esa
implicancia se transforma en renuncia?, ;hay lugar para los sujetos en la escuela?,

(podremos hacerle lugar al sujeto?

SOBRE LA NOCION DE SUJETO QUE HABITA LA ESCUELA

Desde principios del siglo XX las teorias pedagogicas fueron construyendo determinada
nocion de sujeto y de conocimiento. Esta nocion se sustent6 en los aportes de la psicologia
experimental, centrada en una racionalidad de corte positivista, que intent6 hacer de la
psicologia una ciencia. En ese marco, se construy una nocion de sujeto y un ideal de

desarrollo apoyado en la idea de la existencia de “una unidad psiquica; hay un lugar de





control mental, psiquico, volitivo, cognitivo que conforma dicha unidad” (Fernandez,

2014: 22).

En este sentido, se consolida un ideal de ciencia moderna que excluye al sujeto singular,
capturando una idea de sujeto representable es su totalidad. Dicha ciencia integra una
forma de saber que involucra solo aquello representable que pueda establecerse en forma
de estructura cerrada capaz de ser validable. Alli “hay un sujeto que no es singular, sino
que esta implicado en las propias representaciones, que ocupa el lugar de un usuario, que

aprende, que asimila...” (Behares, 2013: 250).

Bajo esos preceptos, se va construyendo el discurso pedagdgico moderno, donde la
educacion se ha erigido como elemento de posibilidad absoluta, amparada en los
postulados de Comenio (1998), quien le atribuia la posibilidad de “ensefiar todo a todos”,
bajo la pujanza de la modernidad. Sosteniendo que “en las escuelas hay que ensefar todo a
todos (...) puesto que toda la vida depende de la primera edad y de su educacion, se habra
perdido si todos los espiritus no fueran aqui preparados para todas las cosas de la vida”

(Comenio, 1998: 25).

Esa ensefianza que debe abarcar la totalidad debe ser pensada mediante la creacion de un
método que cristalice la ingenuidad que implica el ideal totalizador. Asi, “a modo de roca

inmovil, podemos establecer el método de ensefiar y aprender” (Comenio, p. 37).

Lentamente se instala un discurso didactico centrado en el método que pauta con
rigurosidad el hacer del ensenante y del ensefiado, atribuyéndole a esa ensefianza un ideal

de completud, capaz de capturar el todo. En ¢l se establece que,

La formacion del hombre debe empezarse en la primera vida; esto es, en la nifiez.
La nifiez nos representa la primavera; la juventud, el hastio; la virilidad, el otofio, y
la vejez, el invierno. Las horas de la mafiana son mas adecuadas para los estudios
(porque la hora de la mafiana semeja a la primavera; la tarde, al otofio y la noche al
invierno). Todo cuanto se ha de aprender debe escalonarse conforme a los grados de
la edad, de tal manera que no se proponga nada que no se esté en condiciones de

recibir (Comenio, 1998: 25).
A partir de alli, el método se transforma en un instrumento que habilita la mediacion entre
quien ensena (el maestro) y quien aprende (el alumno), este se integra amparado en una
ilusion de transparencia existente en la relacion jensenanza-aprendizaje? Esa forma de
concebir al sujeto y las relaciones entre quien ensefa y aprende no solo se instalaron en los

discursos, sino que fueron permeando las practicas pedagdgicas, en las cuales se fueron





construyendo algunos imaginarios que, aunque cuestionados, parecen muy vigentes en la

actualidad.

Entonces,

Esta la ficcion que construye la ensefianza, sustentada por el conocimiento todo
representable, que esta albergado en los libros, en los manuales, que es transmisible
tal como es y, por lo tanto, puede ser reproducido y evaluado. En términos de
proceso, la didactica nos lo presenta como un continuo lineal: se lo puso ante los
alumnos como es en si mismo y tendra que aparecer el final como es en si mismo

(Behares, 2013: 252).
En ese marco, se configura un predominio de lo disciplinar, lo didactico, en la relacion de
ensefanza, en la cual el sujeto ocupa un segundo plano, o sencillamente no ocupa un lugar.
En esa nocion de sujeto que enseia, sujeto que aprende y ese saber, capturado, casi
cosificado (al igual que el sujeto), se van sentando las bases de un modelo de ensefanza.
Es al amparo de las certezas positivistas —la solvencia de un método— que se construye
una nocion de un sujeto que ensefia y otro que aprende; a veces de forma tan armonica y
predecible que puede anticiparse como ensernia-aprende. Alli se da rienda suelta a los

poderes ritualizados del aula, del maestro, del curriculo y de la ensefianza.

En la actualidad, esos poderes parecen resquebrajarse; las siguientes palabras lo ilustran

con claridad:

El maestro hoy por hoy perdi6 su rol de maestro de antes, el maestro no se
considera como era considerado antes, el maestro esta desvalorizado; perdio la
autoridad, la autoridad frente a las cosas que sabe, que hace, la técnica que tiene, lo
que estudio, para lo que se prepard. Ya ellos se comparan contigo, ellos son mas que
vos (...) no te respetan la técnica que podés tener, tu pedagogia; entonces el
maestro se ha visto un poco deteriorado, y cuanto mas lejos estan los padres,

mejor... (Docente de Educacion Primaria, 2012).
(Por qué poner en cuestion la nocion de sujeto que habita la escuela? Porque es en
determinada nocién de sujeto donde se asientan las teorias pedagogicas, donde se
construyen curriculos, se realizan evaluaciones, se categorizan escuelas, se examina, se
sanciona, se introducen nuevas tecnologias al aula, se vincula con un otro, se configura la

autoridad del maestro.

ACERCA DE LA ALTERIDAD





Tenemos un 60 o un 70 % que venian con mayores indices regulares que en otras
escuelas. Hay nifios a los que se les maquill6 la conducta para tenerlos (...) Si
nosotros llenamos la escuela con un 70 % de problematica social, problematicas
conductuales, es evidente que vas a tener una escuela conflictiva, ac o en cualquier
lado del planeta (...) aca hubo nifios que le pegaron a la maestra, nifios que se
bajaron los pantalones en el bafio, y la inspectora no permitio que se los pusiera
medio horario por el derecho que ellos tienen, pero ;deberes no tienen? (Docente de

Educacion Primaria, 2012).

A lo largo de la historia, la escuela ha configurado en sus discursos y cristalizado en sus

practicas distintas concepciones en torno a la alteridad. En este sentido,

La dimension de alteridad del otro o, dicho de otra manera, lo que hace que el otro
sea otro es, justamente, aquello en lo que desborda cualquier identificacion,
cualquier representacion y cualquier comprension. Tal vez no se trate tanto de
nombrar al otro, de tratar de conocerlo, de tratar de identificarlo, o de representarlo,
y de decidir después qué es lo que tendriamos que hacer con él, como de pensar y
pensarnos en el devenir siempre imprevisible de nuestras relaciones singulares con

el otro (Larrosa, 2009).
En el seno del dispositivo escolar se han configurado distintas formas de clasificacion de
los sujetos que instalan sutilmente el binomio normalidad/anormalidad, porque en él solo
hay lugar para los que aprenden en tiempo y forma exactamente lo que el maestro ensefa
(estos estarian dentro de la categoria de normalidad), y aquellos que presentan algtn tipo
de dificultad (de conducta, de aprendizaje, de adaptacion, etcétera), a los que hay que
diagnosticar, conforman la categoria de la anormalidad. Es decir, aquellos que no logran
cumplir con la caprichosa exigencia del curriculo, el formato escolar, el tiempo escolar, la
creencia de que el sujeto es lineal y unidimensional, que el saber es algo transparente,
cuasi cosificable y aprehensible. Aquellos deben ser estudiados por un profesional para

detectar cual es su dificultad, su déficit, su sindrome, su mal. Asi,

La alteridad del otro permanece como reabsorbida en nuestra identidad, y la
refuerza todavia mas; la hace, si esto es posible, mas arrogante, mas segura y mas
satisfecha de si misma. A partir de este punto de vista, el loco confirma y refuerza
nuestra razon; el nifio, nuestra madurez; el salvaje, nuestra civilizacion; el marginal,
nuestra integracion; el extranjero, nuestro pais; y el deficiente, nuestra normalidad

(Larrosa, 1998).

De ese modo, el diagnostico se convierte en el instrumento clave a partir del cual el sujeto

deja de ser alguien singular para convertirse en un individuo particular: un caso (Foucault,





1976). Identificado el caso, la institucion ya sabra qué hacer (o que no hacer) con él.
Dificilmente la escuela se interpele a si misma, haga lugar para pensar si las estrategias
pedagogicas son las adecuadas, si se respetan los tiempos de cada nifio, sus
potencialidades, sus espacios. No. Impunemente la escuela culpabiliza al sujeto que la
habita, depositando en ¢l el problema, si por algiin motivo se escapa de las pautas de su

dispositivo escolar.

Lentamente, en los discursos y las practicas pedagogicas se van permeando ciertas formas
de concebir la alteridad, que dan cuenta de la hegemonia naturalizada (Jacques Derrida) y
de la ficcidon que se encarna a propoésito de lo normal, aquella que establece la nociéon de un
cuerpo normal, un comportamiento normal, un aprendizaje normal. Quienes no se ajustan a
la norma, a lo que ha pautado el dispositivo, son los diferentes, a quienes hay que dotar

de..., completar, proveerles de aquello que carecen.

En este sentido, la reforma de los noventa jugd un papel importante, puesto que entreteje la
asociacion entre la pobreza y los bajos logros educativos. Asi se instala una nueva forma
de concebir al sujeto de la educacion, desde la carencia, desde la imposibilidad causada por
el contexto del que proviene. Desde las autoridades se afirma que “la repeticion en las
escuelas publicas esta asociada a una alta inasistencia, al bajo nivel educativo de la madre
y a las carencias socioecondémicas de los hogares (medidas a través del hacinamiento)”

(ANEP, 2000: 125).

Asimismo, “la constatacion de los elevados niveles de repeticion en los primeros grados
escolares —fundamentalmente en el primer afo, situacion que se ha mantenido incambiada
en los ultimos 10 afios— subraya, atin mas, la necesidad de ajustar el rol y la estructura
institucional, docente, pedagogica, curricular y comunitaria de las escuelas” (ANEP, 2000:

125).

De este modo, el sujeto de la educacion deja de existir para convertirse en un sujeto
carente (Martinis, 2012), a partir del cual se plantea la necesidad de crear nuevas
estrategias que permitan abordar las problematicas generadas por sus carencias, que se
transforman en imposibilidad inexorable para la ensefianza. Algunas voces dan cuenta de

ello,

Mi objetivo de trabajo para este afio lo he cambiado tantas veces... A principio de
aflo fue nivelar la clase. Me llagaron de otra escuela y cambid el objetivo, porque
nivelarlo no voy a poder, estain muy desnivelados. Entonces mi objetivo pasoé a ser

agruparlos y nivelar en grupos; tampoco result6. Después era tratar de mejorar los





vinculos entre ellos, el relacionamiento barrial hace que todo pase por el golpe, la
discusion, el grito; eso también lo he cambiado porque no lo puedo hacer.
Sinceramente, ahora esta pasando por atacar un poco mas lo pedagogico; me vas a
decir: “;recién ahora?”, si, recién ahora, porque primero traté de trabajar habitos,
entrar por otro lado. Los habitos se me complicaron, ahora estoy mas con lo
pedagdgico; el nivel es muy bajo, estoy tratando de darles lo que pueda, lo

esencial... (Docente de Educacion Primaria, 2012).
Progresivamente, se naturaliza una nocién de sujeto signado por la imposibilidad; con ¢l
fracasa la ilusion de la homogeneizante igualdad de la vieja escuela, de la didactica del
todo, de la arrogancia del docente que podia ensefiarlo todo a todos; con él parecen no
existir estrategias posibles, parece desdibujarse el rol del viejo maestro y resquebrajarse
toda posibilidad. Entonces, emergen los discursos docentes que solicitan equipos
multidisciplinarios para abordar las problematicas de esos sujetos, refuerzo policial que le
permita protegerse de la amenaza en que se ha convertido ese otro, que parecen no tener

claro cudl es su rol frente a estos sujetos.

Las siguientes palabras ilustran lo antedicho:

Ha cambiado el rol del maestro porque lo tienen como el padre o la madre de los
nifios; el maestro soluciona muchas cosas que deberian venir de la familia (...) los
nifios vienen de una realidad muy terrible, vienen de un entorno familiar muy
terrible, con mucho consumo de pasta base (...) ademads, la mitad de la escuela esta
medicada, y no es casualidad. Eso condiciona los aprendizajes, porque hay algo
basico que lo tiene que hacer la familia, y si la familia no cumple, no hay escuela

que valga (Docente de Educacion Primaria, 2012).

Lentamente, comienzan a borrarse aquellas certezas que en otro tiempo le otorgaron un

sentido a la educacidn, al docente y el compromiso de educar.

En la actualidad, quiza el desafio es machar contracorriente, contra lo inexorable, contra el
sentido comun de ciertos discursos. Porque lo que se presenta como inexorable “deja de
serlo en el instante mismo en que su caracter de inevitable pasa a ser cuestionado por un
accionar (un pensar, un decir, un hacer) que descree de lo inapelable y le devuelve al

hombre la dimension de su decision sobre el mundo” (Frigerio, 2004).

En definitiva, se construye una nocion de sujeto desde la falta, la carencia; hay que
intervenir, diagnosticarlo, medicarlo y tramitar su pase a la escuela especial (si su déficit es
intelectual) o a escuela de contexto (ahora escuelas APRENDER) si la problematica es el

contexto familiar. Ambas categorias tienden a superponerse, puesto que se parte del





entendido de que el contexto del que proviene el nifio serd determinante en su desarrollo
intelectual, y por ende en su imposibilidad de aprender. Para la institucion se hace vital
intervenir, porque esos sujetos carecen de la normalidad necesaria para asistir a la escuela

comun.

De este modo, se despliegan elegantes mecanismos de expulsion; la escuela coloca a esos
sujetos en otra institucion que retina las caracteristicas necesarias para trabajar con su
problematica, despliega algunas de sus politicas (a veces bien intencionadas) de atencion a
los diversos, o simplemente los condena a la indiferencia, a la invisibilidad, al olvido. Asi,
en el seno de la institucion se va configurando la nocidon de un otro maléfico, amenazante,
problematico, temible, que muchas veces forma parte de un discurso docente que se dice

amenazado por ese otro.
Asi se construye la idea de ese otro que encarna,

El mal que es caracterizado por cualquier cosa que sea radicalmente diferente a mi,
cualquier cosa que, en virtud precisamente de esa diferencia, parezca constituir una
amenaza real y urgente a mi propia existencia (...) arquetipicas figuras del otro,

sobre las cuales el argumento esencial a ser construido no es tanto que ¢l es temido
porque es malo, sino, al contrario de ello, que es malo porque ¢él es otro, alienigena,

diferente, extrafio, sucio, no familiar (Jameson, 2000).

El dispositivo escolar que pauta los ritmos, los tiempos y las cualidades de los sujetos
parece interpelado con el arribo de esos otros, entonces necesita colocarlos en algin lugar.
La escuela moderna, nacida bajo el amparo de un Estado que la legitimaba, tenia un ideal
de igualdad (como homogeneidad), una didactica que le aportaba al docente las recetas
necesarias a la hora de ensefiar, la concepcion de un sujeto lineal, unidimensional,
preparado para aprender exactamente aquello que el maestro le ensefa. En la aparente
armonia de un engranaje casi perfecto irrumpen ellos, los otros, los que tienen dificultades
de aprendizaje, los que no respetan las normas institucionales, aquellos con los que los

docentes dicen no saber qué hacer, aquellos, ellos, otros.

Si te dedicas al mediano porque tiene dificultades, con el que vuela qué hacés.
Aquello de planificar estrategias con 30 alumnos..., qué estrategias podés tener
cuando tenés 20 o 25 con dificultades. Si tenés problemas de conducta, tenés que
buscar estrategias; si tenés problemas de aprendizaje, tenés que buscar estrategias,
ese es el resultado o la respuesta que te dan siempre. ;Somos docentes o formadores
de estrategias?, a mi se me agotan las estrategias (Docente de Educacion Primaria,

2012).





Esos sujetos que habitan la escuela y dan cuenta de la carencia, la pobreza, el abandono, la
dificultad, la hiperactividad, el sindrome. Aquellos que representan lo que nosotros no
queremos ser. Por ello resulta urgente ubicarlos en algun lugar. “Ese nosotros se constituye
en la igualdad de la normalidad deseable. Y los otros son los demas concebidos bajo

categorias que los engloban” (Skliar, 2015).

Porque, en definitiva, diverso es el otro, el que no es como nosotros. Esa nocion de
nosotros versus ellos se convierte en modelo de comparacion y diferencia que responde a
visones ya constituidas socialmente como patrones de normalidad. En ese sentido, se
establecen categorias cientificas que “definen a la persona en cuestion —en funcion del
grupo de referencia que sugiere la categoria diagndstica— como lo que es (o mas
extendidamente, como lo que no es, lo que no va bien en él: su déficit o anormalidad) y lo

que se puede (o no) esperar de é1” (Contreras, 2015).

Entonces, ;sera que la ensefianza requiere un conocimiento particular del otro? Existe la
creencia de que educar deviene de la adopcion crucial de un conocimiento acerca del otro,
de la infancia o de la juventud, o de ciertas comunidades, o de ciertos sujetos en

determinadas y particulares condiciones de existencia”.

Quiza sea necesario dejar de buscar un lugar donde colocar a otro para comenzar a hacerle
lugar a los sujetos que habitan la escuela, sin importar quiénes son o de donde vengan.
Sencillamente, “no trates de adivinar quién soy, qué quiero, desde donde hablo. No trates
de buscar categorias que me encierren. No te esfuerces por encasillarme de ninguna
manera. ;{Qué conseguiras con eso? ;Entenderme mejor? ;Educarme mejor? No pierdas mi
tiempo y tus energias en intentar comprender quien soy. Soy cualquier” (Garcia Molina,

2008).

A MODO DE SINTESIS PROVISORIA

En momentos en que arrecia una fuerte interpelacion a la educacion —la educacion publica
en particular—, donde la autoridad del maestro es puesta en cuestion, donde parecen
difusos los roles de la escuela y del maestro, donde parece urgente destruir todo aquello
que existe y cambiar la génesis de la educacion, entendemos que toda construccion de algo
nuevo debe tomar como punto de partida, necesariamente, lo ya existente. No esta de mas

aqui tener en cuenta, siguiendo a Castoriadis, que:

Todo simbolismo se edifica sobre las ruinas de los edificios simbdlicos precedentes,

y utiliza sus materiales, incluso si no es mas que para rellenar los fundamentos de





los nuevos templos, como lo hicieron los atenienses después de las guerras médicas.

Por sus conexiones naturales e histéricas virtualmente ilimitadas, el significante

supera siempre las vinculacion rigida a un significado preciso y puede conducir a

unos vinculos totalmente inesperados (Castoridis, 1983).
Del mismo modo, entendemos que es necesario restituir la responsabilidad y el
compromiso politico de educar a los sujetos que habitan la escuela, sin importar quiénes
son o de donde vienen; asimismo, es imperativo recuperar la especificidad de las
instituciones educativas, que los docentes nos situemos en la especificidad de nuestro rol:
en la ensefianza. Porque “nuestros trabajos no son otra cosa que sostener frente a otro, a

cada otro, un posicionamiento contra lo inexorable” (Frigerio, 2004).

La escuela esta habitada por pequefias violencias que se han legitimado a lo largo de su
historia; estas han permeado sus muros a punto tal de convertirse en invisibles. Entonces,
se ha vuelto comun escuchar acerca de la violencia a la que son sometidos los docentes,
que se hace cada vez mas visible. Ninguna manifestacion de violencia es aceptable. Pero
tal vez esas manifestaciones sean el punto de partida para interpelar las infinitas violencias
que el dispositivo escolar ha desplegado sobre los sujetos que habitan la escuela, las que se
han ido perfeccionado a lo largo del tiempo de forma tal que se han vuelto imperceptibles.
Otrora, se manifestaban explicitamente en los cuerpos bajo diversas formas de castigo,
pero desde siempre se ha manifestado de manera dolorosamente silenciosa, desplazando el
castigo de los cuerpos hacia formas mas sutiles, que se ejercen con la mirada o con la
invisibilizacion, con los gestos o con la indiferencia, con las palabras o con los silencios, y
muchas veces con la renuncia. Renuncia al acto de educar, a ejercer la autoridad que ya no
se legitima a través de la tinica o del titulo de maestro, que no se expresa a través de
manuales o recetas, que no necesita de la mediacion de especialistas, sino que se construye
frente a otro, que es reconocido, se construye en el ejercicio mismo de la autoridad y se
sustenta en el reconocimiento de ese otro como un destinatario digno de la posibilidad de
ejercer esa autoridad. En el acto mismo de ensefar a ese otro habita la posibilidad de la

autoridad.

Este simple recorrido intenta volver la mirada a los sujetos que habitan la escuela, intenta
agrietar la estabilidad del discurso pedagogico, el orden del discurso pedagogico. Un orden
que esta hecho de modos de conocer, de modos de nombrar, de modos de pensar vy,

también, desde luego, de modos de mirar y de escuchar y de hacer” (Larrosa, 1998).





En este contexto de incertidumbres, sospechas, agobio por las demandas sociales, las
exigencias burocraticas, las innovaciones tecnoldgicas, los aportes de los expertos, hemos
olvidado la potencialidad inherente al vinculo pedagdgico, al vinculo con el otro, a la
potencia de la mirada, de la voz, del reconocimiento, de la visibilizacion. Es preciso
recuperar “la consciencia de lo que puede una inteligencia cuando se considera igual a

cualquier otra y considera cualquier otra como igual a la suya” (Rancicre, 2003).

Reivindicar la responsabilidad de educar a los nuevos, a los recién llegados, sencillamente

porque

(...) educar es promover lo humano y construir la humanidad. La humanidad entre
todos nosotros como comunidad en la que se comparte el conjunto de lo que nos
hace mas humanos. Por esta razoén, el decidir —o simplemente aceptar— privar de
forma deliberada, aunque fuera a un solo individuo, de la posibilidad de acceder a
las formas mas elevadas del lenguaje técnico y artistica, a la emocion poética, a la
compresion de los modelos cientificos, a los relatos de nuestra historia y a los
grandes sistemas filosoficos, es excluirlo del circulo de la humanidad... (Meirieu,

2001).
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