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Introduccion (al planteo del libro)

El mandato de la igualdad choca contra la realidad de una sociedad que es,
inherentemente, desigual. El sistema educativo publico, a inicios del siglo XXI, verifica y
procesa de distintos modos la fragmentacion social propia del mundo del capitalismo tardio:
de un lado, resulta del desarrollo histérico de nuestro sistema de ensefianza, un proceso de
fragmentacion cultural de su matriz anteriormente universal que determina diferentes
formatos escolares y trayectorias educativas (Filardo, Mancebo, 2013; Viscardi, Alonso,
2013). De otro, se experimentan en la vida cotidiana diferentes desencuentros y conflictos que
debilitan el proceso de construccion de la cohesion social, de transmision del saber y de
transferencia del acervo cultural, socialmente disponibles, afectando las dinamicas de

transmision de conocimientos de una generacion a otra.

En este contexto focalizamos el modo en que las politicas educativas han
conceptualizado y abordado los problemas sociales resultantes del conflicto escolar y sus
manifestaciones, tal como se hicieron sentir en el periodo de recomposicién democréatica
signado por el imperativo de la universalizacion de la Ensefianza Media. Desde los afios
noventa en adelante, el fendmeno identificado como “violencia escolar” comienza a recibir
respuestas cuyo impacto en la conformacion de practicas institucionales, subjetividades y
sentimientos colectivos intentamos abordar. En tension entre vertientes que acentuan
respuestas de defensa social (Pegoraro, 1996) Yy practicas disciplinadoras, y vertientes que
procuran la movilizacion de los actores de la educacion en tanto sujetos politicos e integrantes
de colectivos; lo que continda en el centro del debate es la relacion que individuo y Estado

tienen en la escuela.

Al focalizar en el asistencialismo o la sancion punitiva, las primeras vertientes han
generado, en mayor medida, procesos de desintegracion social al consolidar formas de
etiquetamiento que surgen en paralelo a la emergencia de un discurso de la peligrosidad,
asociado al de las patologias sociales y a la constitucion de un otro ajeno a esta comunidad

(usualmente, el adolescente y el joven).

Otras, orientadas a la democratizacion del sistema de ensefianza por via de la
integracion de quienes no tienen voz ni voto, promueven los principios de participacion y
representacion de actores colectivos como modo de impulsar una cultura de derechos. Por via
de los colectivos y sus representantes, se busca fomentar la participacion de todos los que

conforman el universo escolar. Sin embargo, las derivas del discurso de la inseguridad pueden



llevar —como efecto inesperado— a la exclusion de los més vulnerables. Esto es, al rechazo de
los malos alumnos, los malos padres o los jovenes indeseables del barrio, muchas veces, a los
ojos de la comunidad educativa. Conllevan asi, el riesgo de consolidar procesos de exclusion
presentes anteriormente en el imaginario de la comunidad educativa y ratificados en las
dindmicas politicas que legitiman quién puede hablar y quién no, quién puede estar y quién no
(Viscardi, Alonso, 2013).

Parte de las dindmicas educativas que se vinculan a las caracteristicas culturales
diferenciadas en la oferta educativa, reforzando la fragmentacion escolar del sistema, son
relativas a la politica de convivencia y a las concepciones respecto de lo que constituye

violencia escolar, sus causas y sus respuestas.

Las primeras vertientes han tenido derivas similares a las que operan en la mayoria de
las politicas vinculadas a violencia y juventud. Ellas van desde la prevencion en su version
asistencialista a la implementacién de medidas de seguridad. Concretamente, de la creacion
de Equipos Multidisciplinarios integrados por Asistentes Sociales y Psicélogos a la
introduccion de personal policial. Estas respuestas se han generalizado en todo el sistema y
permanecen hoy como practicas regulares que los actores solicitan mantener y/o aumentar.
“Mas policia” “mas asistentes sociales y psicélogos”, diran varios de los docentes y directores

de centros educativos.

Hoy en dia, segun los resultados relevados por el Primer Censo de Convivencia y
Participacion de la ANEP (Viscardi, Alonso, 2015) la figura del policia o guardia de
seguridad tiene una presencia importante en varios centros educativos. Es en la ensefianza
media donde predomina: en 84% de los centros educativos del Consejo de Educacion
Secundaria y en el 50% de los centros educativos del Consejo de Educacion Teécnico
Profesional. A nivel de ensefianza primaria esta presente en 31% del total de las escuelas vy,
finalmente, en la mitad de los centros de Formacion Docente del pais. En lo que refiere a las
medidas asistencialistas, observamos que se mantiene una menor participacion de las mismas
en el nivel de Ensefianza Primaria, llegando Unicamente al 6% del total de las escuelas. Esto
contrasta con su importancia en la ensefianza media: tienen equipo multidisciplinario el 38%
de los centros educativos del Consejo de Educacion Técnico Profesional y el 26% de los
Liceos del Consejo de Educacion Secundaria. Nuevamente, en Formacion Docente, su

relevancia es menor: 4% del total.

Asi, los centros de ensefianza constituyen espacios en los cuales el conflicto y la



violencia son tramitados permanentemente. En la mayoria de ellos, se observa la
naturalizacion de la figura del adolescente violento como causante del conflicto escolar, de los
pedidos de mano dura, asistencialismo y medicalizacion. Asimismo, crece paulatinamente la
separacion del centro educativo y de la comunidad, separacion que se agudiza con los actos de
violencia que algunos padres tienen contra los docentes. Malos resultados, exclusion escolar,
construccién de la figura de adolescente peligroso y separacion de la comunidad y de los

padres constituyen los ejes en que se juega y expresa el conflicto educativo.

Estas respuestas situan en el origen del conflicto al adolescente violento hijo de una
sociedad de la que la escuela debe preservarse para funcionar. Al decir de Charlot (2006) el
problema tedrico de la “Reproduccion Social” se materializa en las relaciones sociales escolar
en la vision docente que traslada esta teoria a una vision concreta: el alumno problematico que
tiene handicaps educativos que se explica por provenir de una familia disfuncional.
Proponemos demostrar la extension y naturalizacion de esta idea, asi como su asociacion con
diferentes tipos de respuestas en el sistema de ensefianza: asistencialistas, medicalizantes, de

seguridad y movilizadoras.

En suma, sin desconocer el impacto que la violencia social tiene en el espacio escolar,
procuramos investigar el proceso de culpabilizacién de alumnos y familias mostrando cémo
colabora en ocultar los fracasos de la institucion como reaccion a los limites que enfrenta en
el cumplimiento de su tarea, buscando respuestas que favorecen la exclusion y la resolucion
rapida que la seguridad y la medicalizacion suponen (Cristoforo, 2013; Martinis, 2008;
Miguez, 2011; Miguez et alli, 2015; Viscardi, Alonso, 2013). El asistencialismo y las
vertientes movilizadoras ofrecen soluciones institucionales cuyos soportes pueden ofrecen
otros mecanismos de continentacion. No obstante el asistencialismo rapidamente puede
transformarse en patologizacion del conflicto y negacion del derecho a la educacion,
limitando las vertientes participativas y movilizadoras y consolidando la participacién de los

alumnos maés fortalecidos en el sistema.

Derecho a la educacion y limites al mandato de Universalizacion en la Ensefianza
Media.

El sistema educativo uruguayo desde su establecimiento formal con pretension de
alcance universal en el ultimo tercio del siglo XIX, se distingui6 por ser un fuerte ambito de
generacion de procesos de homogeneizacion social. Estos, en el discurso pedagdgico fundante

fueron designados como procesos de igualdad, entendiéndose a esta Ultima como la anulacién



de toda diferencia que pudieran portar los sujetos sociales (Puiggros, 1994).

De este modo Uruguay no fue una excepcién en la Idgica desde la cual el discurso
pedagdgico moderno constituye a los educandos: sujetos que portan diferencias en funcion de
sus diversas procedencias sociales y habitos culturales, sobre los cuales el sistema educativo
debe desarrollar una accion de igualacién consistente en atenuar las caracteristicas especificas
de diversos grupos sociales a favor de la instauracion de un sujeto homogéneo (producto de su

sujecion a un modelo socio-cultural Unico y estandarizado).

El discurso pedagdgico moderno ha sido definido como “educacionista” en funcion de
su convencimiento de la capacidad de la educacion para intervenir alterando los efectos que
las realidades sociales, econdmicas y culturales producen sobre los sujetos. En la version mas
radical del educacionismo, es la educacion el ambito prioritario de produccién de cambios
sociales. Claramente esta perspectiva debe ser comprendida en el marco mas amplio de una
concepcidn sobre lo social sostenida en la nocion de progreso, propia de la consolidacién de
un ideal moderno de evolucion social vinculado al despliegue de una racionalidad politica

fuertemente marcada por una impronta funcionalista.

Interesa sefialar aqui que, mas alla de muchas otras consideraciones que seria posible
realizar en términos sociales y politicos, el ideal educacionista constituyd un sujeto de la
educacion profundamente marcado por la homogeneidad (designada como igualdad). Desde
ese lugar, postulé un horizonte de universalidad al definir a todos los educandos como
iguales, o, al menos igualables a través de la accidn educativa. Este discurso pedagdgico se
sostuvo en la idea que la educacion constituia un derecho de todos los miembros de las nuevas

generaciones. Por tanto, debia ser gratuita, obligatoria y gestionada por el Estado.

La ruptura del ideal pedagdgico moderno como consecuencia de una serie de
fenomenos que derivan de la crisis del modelo de estado de bienestar y el consiguiente
desarrollo del neoliberalismo como nuevo discurso de regulacion social (Popkewitz, 1994),
produce algunos cambios sumamente significativos en el panorama descripto. La
homogeneidad caracteristica del sujeto moderno de la educacién da cabida a procesos de
fragmentacion en el marco de los cuales las desigualdades sociales son renombradas, y por
tanto resignificadas, como diferencias socio culturales vinculadas a los contextos en los que

desarrollan su vida cotidiana los sujetos.

Las reformas educativas desarrolladas a fines de la década de los afios 90 del siglo

pasado, cuyos efectos materiales y particularmente simbolicos contindan operando pese a los



cambios politicos producidos en el nuevo siglo, se caracterizan por la produccién de formas
de regulacion de las poblaciones empobrecidas que hemos ubicado bajo la denominacion de
procesos de “gobierno de la pobreza” (Martinis, 2013). Ello supone el despliegue de
racionalidades politicas y la produccion de tecnologias de gobierno (Rose y Miller, en De
Marinis, 1999) que ubican a la educacién como uno de los ambitos fundamentales que operan
sobre las poblaciones empobrecidas asegurando su conduccion y evitando su constitucion

como actores de procesos socialmente disruptivos en téerminos de seguridad ciudadana.

Una de las consecuencias fundamentales de estos procesos de gobierno se expresa a
través de procesos de fragmentacion del sistema educativo (Tiramonti, 2004), segun los
cuales las instituciones a las que asisten estudiantes de sectores socialmente mas
desfavorecidos tienden a caracterizarse por el despliegue de practicas compensatorias y
asistenciales, asi como por la escasa circulacion de bienes culturales y saberes socialmente
significativos. De esta forma el sistema educativo tiende a constituirse como una tecnologia
de gobierno dirigida a la conduccion de vastas poblaciones empobrecidas, definidas no desde
la constatacion de la desigualdad de las cual son victimas, sino en tanto portadoras de

carencias o de formas degradadas de la cultura que deben ser neutralizadas.

Desde una perspectiva que ponga su atencién en los procesos desde los cuales se
producen, naturalizan y legitiman los procesos de desigualdad social, resulta necesario poner
en discusion el lugar de la educacion en tanto ambito privilegiado para la produccion tanto de
procesos de reproduccion como de transformacion social. Esta discusion forzosamente
involucra una revision de la nocion de igualdad, no en tanto equivalente a procesos de
homogeneizacién social sino como expresion de una sociedad justa en la cual sea posible el
“florecimiento de las diferencias” (Rebellato, 1997). Entendemos que no es sino a través de
un debate de este tipo que serd posible reubicar las posibilidades reales de situar a la
educacion en tanto derecho universal, otorgando un sentido politico transformador a la nocion

de obligatoriedad escolar en la ensefianza media.

La desigualdad como dato de diferencia es parte natural y constitutiva de la condicién
humana; los contenidos que se le dan a dicha forma marcan su carga y contingencia. “La tarea
a la que se dedican las capacidades y los corazones republicanos es hacer una sociedad igual
con hombres desiguales, reducir indefinidamente la desigualdad.” (Ranciére, 2003, p. 72) De
ahi la confusion entre igualdad natural (desigualdad natural desde la mirada de Ranciere) e
igualdad de derecho. En este sentido, los origenes del concepto politico moderno de igualdad

se encuentran en la llustracion. Con su punto de partida en la Revolucion francesa de 1789 y
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con la expansion del capitalismo en las sociedades occidentales modernas, esta mirada de
igualdad se volvié tendencialmente incompatible con los principios sustantivos en correlato
con la libertad. De ahi la reubicacion casi sistematica del concepto de igualdad en el
entendido de ésta como fendmeno natural. En este entramado, se retoma lo planteado por
Ranciére (idem) en tanto que por una igualdad por naturaleza de todos los sujetos es que hay
que reconocer las circunstancias desiguales en las cuales se halla cada singularidad. (Miguez
et alli, 2015)

La medicalizacion y patologizacion en la educacion.

El diagndstico psi (psiquiatrico o psicoldgico) se ha transformado en los Gltimos afios,
en una de las formas de violacion de los derechos de nifios, nifias y adolescente, teniendo un
efecto de sobrediagnostico. Entendemos por sobrediagndstico no solo una dimension
cuantitativa, sino un desconocimiento en el acto de diagnosticar de la singularidad del nifio,
nifia o adolescente; nombrarlo a partir de un diagndstico psicopatoldgico produciendo un
efecto identitario (Bianco y Figueroa, 2008). Sobrediagnosticar es también que el diagnostico
psi sobrepasa el ambito de las disciplinas, y diagnostican las familias y los docentes,
fendmeno que se enmarca dentro de un proceso de medicalizacién, que atraviesa a la
educacion y la vida cotidiana, a punto de partida del cual todos los fendmenos de la vida
cotidiana se interpretan en términos de salud-enfermedad (Cristoforo, 2013).

Se trata de una violacion de derechos en la medida que el diagnostico realizado en este
contexto inhabilita y rotula sin tener en cuenta el entorno del sujeto, y lo que es aun mas
importante conlleva un efecto identitario en tanto es el nifio, nifia y adolescente quien debe

asumirse como el unico responsable de su sufrimiento y malestar.

La medicalizacion, si bien tiene su representacion social en la medicina, no es un
fenomeno exclusivo de esta, sino que, como fendmeno social esta presente en diversas
disciplinas y practicas. Puede ser entendida como una construccion social, surgida en un
momento socio-histérico en donde el desarrollo de la biologia (y las neurociencias) habilita
una forma prevalente de entender los fendmenos humanos fuera de sus componentes
subjetivos y socio-culturales. La medicina entonces es depositaria de un encargo social y
adquiere un lugar preponderante como el representante social del conocimiento de la biologia
humana. La consecuencia directa de este fendmeno es la patologizacion de conductas y
fendmenos que no quedan incluidos en los parametros de normalidad de la medicina
(Cristoforo, 2013).



Particularmente en la educacion, este fendmeno ha hecho que el conjunto de los
actores educativos y las familias interpreten las dificultades vinculadas al proceso educativo,
como dificultades sanitarias, derivando esto en la busqueda de soluciones también en el
sistema sanitario, esto es, requieren de respuestas dadas por los profesionales de la salud,
que, en la mayoria de los casos tiene el formato de un diagnéstico y/o tratamiento, muchas

veces exclusivamente farmacolégico.

Este modelo desresponsabiliza el rol de la educacion y de los educadores, puesto que
si se trata de un problema de salud, la solucién- remedio no estd en la educacion sino en el
diagndstico realizado por un profesional externo a la educacion, del que se esperan
rdpidamente resultados, para que el problema deje de existir. Pensado el problema desde este
modelo, se ponen en juego dos logicas enlazadas: lo diferente es una enfermedad y lo
bioldgico su causa. Se reduce al mismo tiempo, por esta via el sufrimiento psiquico a la
psicopatologia. Las dificultades en el aprendizaje o las conductas no esperadas, entre otras,
son reducidas a entidades psicopatoldgicas, explicadas por causas organicas y resueltas

farmacologicamente (Cristoforo, 2015).

Una de las dificultades que acarrea este fendmeno es que tales respuestas en general
son descontextualizadas en tanto se realizan con desconocimiento de las condiciones sociales,
institucionales, de aula y vinculares, en las que se produce el aprendizaje; condiciones
complejas en si mismas. La patologizacion en la educacion adquiere un perfil particular, dado
que las profesiones socias, como lo son las profesiones del &mbito psi., son habitualmente
convocadas a dar soluciones a los problemas que surgen en torno al aprendizaje. Ese pedido
supone una concepcion implicita de que tales problemas son expresiones de un problema

psicologico.

La educacion tiene una funcion civilizadora que, en su intento de incluir a los sujetos
en la cultura ha tenido y tiene una logica homogeneizadora. Sin embargo cuanto mas se
intentan homogenizar los estilos de vida y aprendizaje, aparecen en los estudiantes mas
fendmenos de rechazo y resistencia a tal intento a través de diversas modalidades. Muchas
veces la respuesta de los actores educativos a esa resistencia es la medicalizacion y
patologizacion de las conductas porque se adjudica al sujeto, en nuestro caso al adolescente,
el lugar de poseedor del trastorno. La alta demanda de los docentes de que sea diagnosticado
y medicado “lo diferente”, se ha configurado como un sintoma social, que como todo sintoma
encubre y disimula las condiciones de produccion del mismo. Los adolescentes aparecen

actualmente dentro del sistema educativo como generadores de problemas. “Los adolescentes
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ocupan la primera plana de la alarma social. Todos hablan sobre ellos ubicandolos en una
posicion de riesgo social lo que quiere decir, focalizando sobre ellos la suposicion de lo peor.”
(Tizio, 2007, p.197).

En este sentido, la adolescencia aparece como disruptiva en tanto produce una ruptura
con lo instituido de la educacién, son por esto al mismo tiempo, los adolescentes,
analizadores privilegiados de las instituciones, develando aspectos naturalizados o
invisibilizados (Stolkiner, 2012). Este fendmeno queda amplificado al ingresar a las
instituciones educativas adolescentes con diversas culturas y con diversas formas de
relacionarse con el aprendizaje, porque ponen sobre la superficie la necesidad de cambiar los

formatos escolares en uso.

Una de las formas en que esto se tramita, como se dijo mas arriba, es a través de la
busqueda de repuestas en el diagnostico de las disciplinas del ambito psi. Los diagndsticos
por esta via se han distorsionado en su funcion, ya que los mismos no son una esencia sino
que son instrumentos para disefiar estrategias de intervencion propias de las disciplinas que lo
realizan, por lo que trasladados a la educacion, se mal interpretan, porque se interpretan fuera
del contexto en el que se producen. La necesidad de diagnosticar lo diferente siempre se
constituye desde una l6gica del déficit, de aquello que falta para cumplir con una expectativa.
Lo diferente en la educacion, pasa por aquel estudiante que no logra alcanzar las demandas y
expectativas escolares, esas que lo anteceden desde lo instituido, el deber ser de las

instituciones.

Como sintoma social diagnostican familias y docentes, por lo que se hace necesario
trabajar con ellos, promoviendo reflexion y un movimiento en sus posicionamientos,
interrogando los efectos del diagndstico sobre la subjetividad. En un correlato con lo que se
viene planteando, los procesos de medicalizacion en la infancia y adolescencia en el Uruguay
vienen siendo objeto de preocupacion en los Ultimos afios. Preocupacion por el uso casi
sistematico para resolver movimientos de cuerpos desajustados a la norma; pero,

preocupacion, méas aun, por la naturalizacion que se hace de esta tematica en la sociedad.

Este uso abusivo de medicacion con psicofarmacos en la infancia y la adolescencia
viene siendo analizado en el marco de diversas investigaciones que se han realizado al
respecto (Miguez, 2011; Sanchez, 2012; Palummo, 2013; Miguez et alli, 2015), accediendo a
datos cuantitativos y especificos por parte del Ministerio de Salud Publica sélo cuando fue

exigido a brindarlos judicialmente (véase archivo del Movimiento Gustavo Volpe, con el Dr.



Palummo como abogado a cargo de tal instancia). Esta ausencia de datos hace que resulte
realmente dificil contar con cifras mas alld de lo que las investigaciones absolutamente
exhaustivas han debido reconstruir a partir de trabajos de campo. Este dato cuantitativo,
sustancial y existente en dicha Orbita resulta fundamental para poder continuar
deconstruyendo y desnaturalizando la tematica de la medicacién con psicofarmacos en la
infancia y adolescencia en el Uruguay. Son datos que deberian ser pablicos, ya que publico es
el organismo que lo regula y sistematiza su informacion. Por otra parte, no hay que perder de
vista que Naciones Unidas le ha realizado dos llamados de atencién al Uruguay por el uso

abusivo del metilfenidato en la infancia, en los afios 2011 y 2015.

Pareciera que, una vez mas, el dispositivo de regulacion de cuerpos y emociones se
apunta sobre cuerpos en proceso de construccion fisica, social, emocional, identitaria,
simbolica, etc. ;Que esperamos de estos cuerpos desde el mundo adulto, sustancialmente
desde las instituciones medulares en el proceso de sociabilidad (familia, educacion, salud,
derecho)? ¢Estamos reconociendo en estos cuerpos sujetos reales de derecho al generar
practicas que redundan en el disciplinamiento a través de psicofarmacos? ¢Nos estamos
cuestionando realmente como sociedad qué estamos haciendo con esta infancia y adolescencia
al naturalizar su medicacién con psicofarmacos como forma de aquietar sus movimientos, sus
expresiones, sus exteriorizaciones de un mundo adulto interiorizado en procesos de
interiorizacion muchas veces sumamente complejos? ¢La medicacion es el limite encontrado

para ponerles como adultos a nuestra infancia y adolescencia?

Varias son las interrogantes que surgen en torno a la medicacién con psicofarmacos en
la infancia y adolescencia en el Uruguay. Varios son los nudos a desenmarafiar de esta gran
madeja que nos ubica hoy dia ante la gran interrogante de qué nos ha pasado como sociedad
para llegar a un limite tal de sujetar cuerpos en proceso de construccion a través de quimicos

que los neutralicen en sus formas de sentir, estar, expresarse, etc.

(...)la ampliacién del espectro de problemas sociales que son codificados en
términos de salud y enfermedad. Se destaca aqui el caracter de norma invasora
que los mismos representan para la vida cotidiana de los individuos, a medida
que la mayor parte de las facetas de la misma (...) pasa a ser juzgada desde ese

angulo (Crawford apud Mitjavila apud Miguez, 2011: 93)

Los procesos de medicalizacion de la sociedad refieren, de esta manera, a la creciente

penetracion del saber médico en diversos aspectos de la vida social en el contexto de la
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modernidad, produciéndose, pues, una ampliacién del campo de actuacion de la medicina que
trasciende lo relacionado a la enfermedad y su cura. (Miguez, Sdnchez en Miguez et alli,
2015)

Pretender una infancia y adolescencia homogénea, que responda de forma ideal a lo
establecido por el mundo adulto a través de sus instituciones medulares (familia, educacion,
salud, religién, derecho), hace a desconocer el contexto y aprehension singular de cada nifio y
nifia. En este sentido, que desde la infancia y adolescencia se crea la universalidad como una
singularidad da cuenta de una etapa concreta de la vida, la cual deberia ser objetivada en la
medida que va creciendo y superando como sujeto hacia la adultez. El punto que aqui interesa
destacar es que, hoy dia, desde el mundo adulto se reproduce una forma de ser y estar que da
cuenta de valores y pautas hegemonicas de la clase dominante, no lograndose objetivar que
para la infancia y adolescencia esto no es asi, en tanto cada nifio, nifia y adolescente vive
singularmente la produccién y reproduccion de lo instituido como deber ser, en principio, en
su familia concreta. (Miguez, Sanchez en Miguez et alli, 2015). Al decir de Sartre (2000, p.
69), “el nifio no sélo vive a su familia, sino también —en parte a través de ella, en parte solo-
el paisaje colectivo que le rodea; y también se le revela la generalidad de su clase en esta

experiencia singular”.

Cuando se llega a la adolescencia habiendo sido cuerpos etiquetados y medicados con
psicofarmacos desde la infancia, los procesos de apropiacion del conocimiento se torna cada
vez mas complejo. Si en la etapa escolar primaria se les hacia dificil la concentracion, el
aprendizaje mediado por la medicacion que regulaba sus despliegues de potencialidad para la
ampliacion de su sustrato cognitivo, en el ingreso a la educacion media sus posibilidades de
ampliacion del campo de sus posibles como estudiantes activos tienden a reducirse cada vez
mas. Cuerpos que han sido y crecido regulados por casi una década llegan a la educacion
media en un estado de ajenidad no sélo de los conocimientos de los que pudieron haberse
apropiado desde pequefios, sino marcados por etiquetas, dolores, exclusiones, rechazos,
desencuentros, con sus pares pero fundamentalmente con el mundo adulto. Y en caso que
osen exteriorizar sus sensaciones y percepciones, siempre esta a la mano la posibilidad de
disciplinarlos a traves de los quimicos. (Miguez, 2011; Miguez, Sanchez In Miguez et alli,
2015)

Industrias farmacoldgicas enriquecidas en un correlato con el saber/poder médico que
sustancializa en estos cuerpos de la infancia y adolescencia en dolores que ya no solo son

singulares, sino que se va transmutando en un dolor social que nos comprende a todos como
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sociedad. La adolescencia, etapa de cambios y enroques sustantivos en la constitucion y
proyeccion hacia el mundo adulto, queda enmarafiada en discursos de derecho, en précticas

médico-disciplinares, y en la exigencia de ser "los adultos del mafiana”.

Se considera que urge desnaturalizar esta medicacion compulsiva con psicofarmacos
en nuestra infancia y adolescencia. Se confia especialmente en el sistema educativo como
gran potenciador de espacios de objetivacion, fundamentalmente en la educacion media,
donde la interpelacion de la tematica se puede hacer con sujetos que logran suspenderse en su
vida cotidiana para dar cuenta de sus marcas infantiles a través de la medicacion. Tal como
plantea Sartre (2000: 81): “Todo cambia si se considera que la sociedad se presenta para
cada cual como una perspectiva de porvenir, y que este porvenir penetra en el corazon de

cada cual como una motivacion real de sus conductas.”

En su correlato con el marco teérico mas genérico, seria interesante cuestionarse,
también, en qué lugar queda el reconocimiento de las desigualdades naturales y de las
igualdades en torno al derecho para una adolescencia que ha recibido la etiqueta y la solucién
magica con la pastilla desde sus primeros afios de vida. Esta claro que aqui no esta en
cuestionamiento la medicacion con psicofarmacos de cuerpos que desde los primeros afios de
vida o en su proceso de crecimiento han necesitado realmente esta medicacion. No se
desconoce la necesidad cuando la patologia real existe. Pero, tal como dijo una psiquiatra
infantil hace afios, en una de las primeras investigaciones en torno a la tematica, "si te das

cuenta que esta medicado es porque esta mal medicado™.

Acerca de este libro

Las investigaciones que dan motivo a este libro parten de una serie de preguntas en
torno a la permanencia o la no permanencia de los adolescentes en el sistema educativo: ¢Por
qué los adolescentes no permanecen en el sistema? ;Que relacion existe entre lo que se
conoce como el problema de la “violencia escolar” y el de la no permanencia de nuestros
adolescentes en los centros educativos? ;Qué pasa con la medicacion con psicofarmacos y/o
estimulantes en las escuelas y liceos? (Coémo incide esto en los docentes y en su trabajo
cotidiano? ¢Qué pasa con las familias? ¢Y qué pasa con las familias en los centros
educativos? ;Como se sienten los adolescentes en los liceos? ¢Los adolescente se van o la
institucién los deja afuera? ¢Es verdad que una gran cantidad de alumnos padece trastornos

psiquiatricos? ¢Es cierto que las instituciones no pueden trabajar porque hay muchisimos
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estudiantes con trastornos de conducta? ¢Por qué medicamos en las instituciones educativas?
El hecho de medicar ;resuelve estos problemas? Medicar, ¢colabora en que los alumnos

permanezcan en las instituciones y aprendan?

Lo que define el encuentro de los investigadores que participan de esta publicacion
responde al hecho de compartir puntos de vista en comun respecto de las posibles respuestas a

las anteriores preguntas.

En este libro se retoman, reiteran y conjugan conceptos, ideas y datos que hasta ahora
los investigadores habian planteado por separado y en diferentes &mbitos de produccion de
conocimiento. No obstante, las connivencias de perspectiva mostraron que es posible retomar,
reiterar y profundizar parte de los planteos que Cristéforo, Martinis, Miguez y Viscardi han
llevado adelante en sus trabajos de investigacion. Esta unificacion, por tanto, tiene dos
potencialidades. La de pautar una nueva agenda de investigacion en el tema a la vez que la de
permitir al lector comprender el problema desde una perspectiva que unifica aportes que hasta

la fecha no se encontraban unidos en un mismo texto.

El texto busca difundir investigacion y conocimiento acerca del problema de la
inclusion en ensefianza media en Uruguay. Los autores, que trabajan desde diversas
disciplinas de lo social, comparten puntos de vista y visiones respecto del sentido que algunas
ideas, practicas y representaciones tienen en nuestra sociedad, en nuestros centros educativos
y en los adultos —docentes, técnicos, autoridades, referentes- que desarrollan la tarea educativa

o la viven como protagonistas.

A partir de diversas lineas de investigacion, los autores confluyen en la necesidad de
abordar un proceso complejo y que amerita —para su comprension- que distintas disciplinas de
lo social colaboren en iluminar sus diferentes aristas. La sociologia, la pedagogia, la
psicologia son diferentes aspectos que se toman en cuenta en este trabajo para explicar el

problema de la inclusion de los adolescentes en la ensefianza media en Uruguay.

En la Universidad de la Republica varios son los investigadores que abordan esta
tematica desde distintas perspectivas. En el mes de Agosto de 2016 un grupo de docentes®
organizd en la Facultad de Psicologia el Seminario “Ser y estar de los adolescentes en la
educacion. Encuentros y desencuentros entre las culturas de la educacion media y las culturas

adolescentes”. Del mismo surgié la necesidad, por parte de los docentes presentes, de

! Los docentes pertenecen a los Programas: Formacion y relacion de los sujetos con el saber (Instituto de
Educacion y Desarrollo Humano) y Estudios en Psicologia Grupal e Institucional (Instituto de Psicologia Social)
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continuar reflexionando sobre el tema. Como respuesta a la misma se organizaron en forma
conjunta dos talleres (en los meses de Octubre y Noviembre) “Ser y estar de los docentes en

la Educacion Media”, que fueron tomados para la presente publicacion.

Sobre los investigadores

La Psic. Adriana Crist6foro viene trabajando desde hace 10 afios sobre el aprendizaje
y sus dificultades y como el ubicar al nifio o adolescente como el portador de la dificultad
conduce a procesos de desubjetivacion (Cristoforo, De Armas, Pou y Delgado, 2008). A partir
del afio 2010 la investigacion se orienta hacia el efecto de patologizacion que tienen los
diagnosticos que se realizan a nifios y adolescentes como respuestas a las demandas del
sistema educativo. Los diagnésticos realizados en este marco resultan estrategias que por ser
realizadas fuera de contexto no hacen mas que reforzar las l6gicas de exclusion del sistema
educativo, mas atn cuando se trata de nifios que viven en condiciones de pobreza (Crist6foro,
Delgado, Valazza, Pou, 2013).

Desde hace dos décadas los estudios de la Dra. Maria Noel Miguez se vinculan a los
temas en torno a la discapacidad y medicalizacion. Particularmente su Tesis de Maestria
“Construccion social de la discapacidad a través del par dialéctico inclusion-exclusion”
(UFRJ, Brasil) y su Tesis de Doctorado “La sujecion de los cuerpos ddciles. Medicacion
abusiva con psicofarmacos en Uruguay” (UBA, Argentina) asi como Investigacion Post-
doctoral “Contingencias normalizadoras en una ‘sociedad de iguales’. Discapacidad y Trabajo
en Francia y Uruguay” (Paris 7, Francia). Coordina el Grupo de Estudios sobre Discapacidad
(GEDIS) de la Facultad de Ciencias Sociales (FCS), creado en agosto de 2005.

El Dr. Pablo Martinis viene trabajando acerca de las relaciones entre educacion,
pobreza y desigualdad social desde el afio 1999. Su linea de trabajo se ubicd inicialmente en
apreciar como a traves de la formulacién y la puesta en practica de politicas educativas se
define un tipo particular de sujeto, especificamente en el caso de las poblaciones que se
encuentran en situacion de pobreza. Desde la nocién de “sujeto carente” (Martinis, 2006)
condensd una serie de significaciones que dan cuenta de la construccion del educando en
situacion de pobreza desde una perspectiva que enfatiza exclusivamente sus déficits,
impidiendo visualizar sus potencialidades. Un punto central en la construccion de estas
perspectivas tiene que ver con las vinculaciones que se establecen entre pobreza, fracaso

escolar, peligrosidad y delito desde lo que puede definirse como el “discurso de la seguridad
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ciudadana” (Martinis, 2006, 2013). Ello se encuentra ubicado en su Plan de Trabajo en el
marco de su insercion en el Régimen de Dedicacion Total de la Udelar y se lleva adelante
inserto en la Linea de Investigacion “Alternativas pedagogicas en Uruguay y América Latina

que dirige en el Instituto de Educacion de la FHCE.

La Dra. Nilia Viscardi viene trabajando los temas de juventud, violencia y educacién
desde su Tesis de Maestria y de Doctorado en Sociologia inscriptas en el Grupo de Estudios
sobre Violencia y Ciudadania en la Universidad Federal de Rio Grande do Sul. Estos trabajos
han continuado a través del Proyecto ANEP-OPP-UnaONU *“Convivencia: el centro
educativo como espacio de aprendizaje” que dirigié del afio 2007 al afio 2009, asi como a
través de la conduccion del Programa Central de Convivencia del Consejo Directivo Central

de la ANEP (www.convivencia.edu.uy). Estas actividades, se realizan en conjuncion en los

grupos de investigacion que integra en el Departamento de Sociologia de la Facultad de
Ciencias Sociales y del Departamento Pedagogia, Politica y Sociedad a nivel de Ensefianza,

Investigacion y Extension.
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Aspectos pedagogicos y de politica educativa involucrados en los

procesos de universalizacion del derecho a la educacion.

Dr. Pablo Martinis

Lic. Camila Falkin

Presentacion

El presente articulo pretende abordar algunos aspectos pedagdgicos y de politica
educativa a tener en cuenta en los debates actualmente en curso en cuanto a la

universalizacion del derecho a la educacion media en Uruguay.

Se parte de la base de sostener que una de las principales dificultades que se presentan
a este proceso de universalizacion tiene que ver con la ausencia de una discursividad
pedagdgica que pueda ubicarse como correlato de aquellas que desde los campos socio-

politico y juridico sostienen el mandato de la universalizacion.

En un primer apartado se aborda la discusion en torno a la funciones sociales que todo
sistema educativo desarrolla, planteandose la necesidad de superar el abordaje de la discusion
en términos de la dicotomia transformacion / reproduccion. Se sostiene la posicion de
entender que ambas funciones son inherentes a todo sistema educativo y que la discusién mas
relevante debe ubicarse en términos de qué sectores sociales son favorecidos, y cuales no, por

los modos de funcionamiento del mismo.

En un segundo momento en el mismo apartado se plantean algunos ejes centrales que
se entiende deberian orientar la construccion de un discurso pedagogico. Postulamos que la
centralidad de esa construccién debe sostenerse en una reflexion en torno a la relacion
educativa y los componentes que conforman la misma. Para estructurar esta reflexion

recurrimos a aportes de la pedagogia social y la educacién popular.

En el segundo apartado abordamos una explicacion de la “crisis” de la educacién
media, entendiendo la misma como la desarticulacion del orden simbdlico que
tradicionalmente ha estructurado la misma, a través de la irrupcion del mandato de la
universalizacion del nivel. Para ello planteamos una clave de lectura en torno a como esta
situacion ha sido asumida desde las politicas educativas en la “reforma” de los afios 90° y en

los afios mas recientes de la llamada “era progresista”. Aqui recuperamos y colocamos en
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relacion los significantes “equidad” e “inclusion educativa” mostrando algunas lineas de
continuidad que es posible apreciar entre los mismos. Como contrapeso a esas lineas de
continuidad hacemos referencia también a algunos programas y lineamientos recientes de

politica educativa que parecen ubicar otras significaciones en el campo politico-pedagogico.

En un segundo momento nos detenemos a analizar algunas formas de asumir la
interpelacion que la crisis supone por parte de docentes de ensefianza media. Alli proponemos
una lectura que distingue tres posiciones docentes: una que toma nota de la imposibilidad de
seguir sosteniendo el orden simbolico tradicional, sin que ello implique ningdn nivel de
cuestionamiento de las practicas (lo cual se traduce en una suerte de inmovilismo frente a la
crisis); otra que toma nota de la interpelacion que la crisis produce e incorpora contenidos
valorativos y conceptuales para comprenderla, pero sin lograr traducir los mismos en procesos
de transformacion de practicas (lo que se traduce en relatos centrados en la angustia y la
impotencia) y una tercera que si es capaz de dar curso a la interpelacion a traves de la

construccion de nuevas representaciones y practicas.

Finalmente, en el tercer apartado recuperamos los recorridos planteados a lo largo del
texto para esbozar algunas lineas de trabajo en orden a la construccion de un discurso
pedagdgico democratico. Este deberia caracterizarse por su capacidad para abordar en
términos educativos los desafios que supone el asumir el caracter de derecho universal de la

educacion media.

1) Trazos para la construccion de un discurso pedagogico: sobre las funciones sociales
de los sistemas educativos y las caracteristicas de la relacién educativa

Los procesos de universalizacion del derecho a la educacion involucran como uno de
sus elementos fundamentales el reconocimiento de la pluralidad de sujetos sociales que han

accedido a la ensefianza media en las Ultimas décadas.

El sujeto de la educacion tradicional de la educacion media, conformado por un
modélico adolescente de sectores medios y altos que asumia la necesidad de transitar por ese
nivel educativo como pre-requisito para el acceso a la educacion superior (en el marco de un
proceso mas o menos definido de desarrollo personal), se ha visto progresivamente eclipsado
por la irrupcién de sujetos populares portadores de otras sensibilidades y perspectivas sobre lo
social.

El éxito del impulso a la expansion de la ensefianza media que vivio nuestro pais
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desde la segunda mitad del siglo XX no ha tenido su correlato en la construccion de un
discurso politico-pedagdgico que otorgue sentido al proceso, mas alla de la reivindicacion de
la educacion como un derecho de caracter universal. Si bien este elemento resulta
fundamental en el impulso a procesos de democratizacion de la ensefianza media en términos
socio-politicos, resulta insuficiente para la construccién de un discurso pedagdgico que
sostenga el proceso en su caracter especificamente educativo: garantizar el acceso de todos los
educandos a conocimientos valiosos que sean relevantes para la participacion social.
Particularmente, se percibe la ausencia de una perspectiva que conciba al sujeto que aprende
no desde las carencias que porta, frecuentemente asociadas a diversas formas de “déficit
socio-cultural”, sino desde su potencialidad para el establecimiento de relaciones con el saber
(Charlot, 2008).

A los efectos de avanzar en el desafio planteado, proponemos a continuacién abordar
un debate en torno a las funciones sociales de un sistema educativo, especificar lo que implica
sostener una discursividad pedagdgica y abordar algunas caracteristicas fundamentales de la

relacién educativa desde la pedagogia social y la educacion popular.

1.1 Lo que produce un sistema educativo.

Los debates académicos en torno a los efectos que producen los sistemas educativos
en las sociedades de las que forman parte han oscilado en torno a dos posiciones
fundamentales. La primera de ellas, la de quienes sostienen el lugar central de la educacion y
sus dispositivos institucionales en la transformacién de la sociedad, a través del acceso de sus
integrantes a un conjunto de saberes y pautas de conducta. El discurso pedagdgico moderno
(Puiggros, 1990, 1994), desde el que en el ultimo tercio del siglo XIX se consolida la
identidad de los nacientes sistemas educativos estatales en Ameérica Latina, parte
precisamente de esa base: la educacion ha de hacer posible el progreso de las sociedades a
través del acceso de todos sus integrantes a los valores y saberes de la cultura moderna. Esta
perspectiva, conocida como educacionismo en el lenguaje pedagdgico, sostiene la capacidad
de la educacion institucionalizada de construir sociedad a través de la inclusion de todos los
individuos en un patron cultural comun. Es asi que se constituyen las conocidas oposiciones
entre ignorancia / saber; vida improductiva / trabajo; barbarie / ciudadania, entre muchos otros
pares antagénicos, todos ellos reductibles a la oposicién fundamental entre ignorancia y

educacion. Esta perspectiva alimenté el desarrollo de los sistemas educativos
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latinoamericanos a lo largo del todo el siglo XX, siendo la base desde la cual se impulsé la
extension del acceso a la educacion primaria en la primera mitad del siglo y la de la educacion

media en su segunda mitad.

La segunda perspectiva comenzé a cobrar relevancia a partir de la década de 1960, en
el marco de las reacciones a lo que Phillip Coombs (1971) denominaria la “crisis mundial de
la educaciéon”. Esta idea de crisis fue fundamentalmente concebida en funcion de dos
circunstancias: por una parte, la incapacidad de los sistemas educativos de hacer frente a las
crecientes demandas por acceder a la educacion de parte de sectores tradicionalmente
excluidos; por otra, el creciente desajuste que era posible apreciar entre el logro de mayores
niveles educativos por parte de los individuos y las dificultades para traducir los mismos en
alguna forma de ascenso social. La pregunta acerca de la utilidad de la educacion que estos
procesos pusieron a circular tuvo una de sus respuestas mas contundentes en un conjunto de
trabajos que, recuperando algunas categorias centrales del pensamiento marxista, enfatizaron
que el lugar central que le cabia a la educacion en sociedades capitalistas era el de funcionar
como un ambito que favoreciera la reproduccién de las relaciones sociales de produccion. Los
planteos desde esta perspectiva sefialaron el desarrollo de los procesos de reproduccion,
poniendo el acento en aspectos culturales (Bourdieu y Passeron, 1981), ideoldgicos
(Althusser, 1970; Baudelot y Establet, 1976) y de correspondencia de finalidades entre
escuela y fabrica (Bowles y Gintis, 1985). En América Latina, numerosos autores ahondaron
en esta linea de pensamiento intentando plantear la especificidad de un continente que contaba
con un relativo retraso en relacién con los paises capitalistas mas avanzados. Uno de los
principales aportes en esta direccion lo constituyd la obra de Tomas Amadeo Vasconi (1973,

1987), quien trabajo desde una perspectiva cercana a los planteos de Althusser.

Si bien no es la finalidad de este articulo profundizar en las caracteristicas de ambas
perspectivas, si nos interesa sefialar que una de las principales consecuencias del debate que
se instald fue la cristalizacion de ambas perspectivas en tanto discursividades antagonicas. De
este modo, se tendié a comprender la educacion o bien como forma de transformacion social
0 bien como forma de reproduccion de estructuras sociales ancladas en la desigualdad. Esta
disyuntiva aun permea fuertemente a los actores de la educacion, quienes tienden a asumir
alguno de los polos de la misma, aunque sus elaboraciones ya no asuman con plena
conciencia las perspectivas ideoldgicas que sostienen a ambas posturas. Precisamente, una de
las dificultades del actual debate educativo en Uruguay consiste en que los diversos actores

asumen posturas finalistas sobre lo educativo sin que, por lo general, se expliciten o estén
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claros los supuestos que las sostienen.

Entendemos que la cristalizacion del debate en los términos descriptos aporta pocos
elementos para una problematizacion de las politicas y las practicas educativas. Por ello nos
parece de suma relevancia recuperar un aporte realizado por Cecilia Braslavsky (1985) a
mediados de la década de 1980.

Braslavsky, luego de desarrollar un detenido analisis de las caracteristicas del sistema
educativo argentino al recuperarse la institucionalidad democratica, sostuvo que todo sistema
de ensefianza cumple tres funciones basicas con relacién a los estudiantes con los que trabaja.

En palabras de la autora:

Todo sistema de educacién formal cumple al menos las siguientes
funciones sociales en relacion a su matricula: 1. Distribuye habilidades
instrumentales, conocimientos cientificos y pautas de socializacién necesarias
para la participacion, 2. contribuye a estamentalizar a la poblacién y 3.
contribuye a legitimar la estamentalizacién a través de la distribucion y
generacion de ideologias. Al cumplir cada una de estas funciones especificas,
el sistema educativo contribuye -como tantas otras instituciones y préacticas
sociales- a la vez a la transformacion y a la reproduccion de la sociedad. En
ciertas coyunturas se acentua su contribucion a la transformacion y en otras a la
reproduccion social, pero ambas estdn siempre presentes. ES por esto que
definir la funcion del sistema educativo como transformar o reproducir la
sociedad no agrega demasiado. Parece mas fértil procurar comprender a través
de qué caracteristicas y en beneficio de qué sectores sociales el sistema

educativo cumple sus tres funciones especificas (Braslavsky, 1985, p. 13).

Apreciamos que el planteo de Braslavsky mantiene plena vigencia y se constituye en
un aporte relevante para analizar algunos procesos que actualmente se producen en la
educacion uruguaya. Diversos estudios (Cepal, 1990; ANEP, 2005; ANEP, 2014, entre otros)
han mostrado la existencia de una relacion directa entre los resultados educativos que logran
los estudiantes en nuestra educacion y el estrato social al que pertenecen. Estos esfuerzos de
explicacion de resultados educativos han ahondado en comprender la problematica a través de
adjudicar a los estudiantes que fracasan en la educaciéon algunas formas de déficit que
tendrian que ver con la pobreza cultural del hogar del que provienen, los bajos niveles

educativos de sus madres o algunas dificultades propias para realizar los aprendizajes que
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serian esperables. Los resultados de estas tentativas de explicacion han influido fuertemente
en los actores del sistema educativo, particularmente docentes y responsables de la
concepcién e implementacion de politicas. De este modo, en las ultimas décadas ha ganado
fuerte espacio en la educacion uruguaya una perspectiva que desconfia fuertemente de la
capacidad de los nifios y adolescentes de sectores populares para realizar los aprendizajes que
son esperados para sus coetaneos. Esta construccion de la problematica interpela fuertemente
a los docentes en lo que constituye el pilar central de su identidad profesional: lograr la
transmision a los miembros de las nuevas generaciones de un conjunto de saberes que son
dignos de ser aprendidos y que resultan relevantes para integrarse y participar socialmente.

Como veremos mas adelante, esta interpelacidén no se produce sin consecuencias.

A nuestro juicio, la explicacion que concibe el fracaso educativo como realidad
fuertemente determinada por el contexto social y cultural del que proviene el individuo
constituye una de las formas de produccion ideoldgica a la que Cecilia Braslavsky refiere al
sefialar la tercera de las funciones que cumpliria todo sistema educativo. Se trata de una forma
de legitimar la desigualdad de resultados educativos eximiendo fuertemente a los actores de la

educacion y a las politicas pablicas en su conjunto de las responsabilidades que les competen.

En términos pedagogicos, estas elaboraciones atacan el nucleo mismo de la relacion
educativa, ya que propician una construccion de ciertos educandos basada en la
desvalorizacion de su capacidad para establecer relaciones significativas con el saber. Es aqui
que se torna imposible construir un discurso pedagdgico que se constituya en un correlato
efectivo del planteo socio-politico y juridico del derecho a la educacion. Este derecho,
planteado en términos universales, colisiona frontalmente con la particularidad de una

practica educativa en la que se supone que ciertos educandos no pueden aprender.

1.2 La construccion de una discursividad pedagdgica.

Teniendo en cuenta lo hasta aqui planteado, es que en el presente articulo nos
interesara fundamentalmente considerar las producciones discursivas a través de la cuales es
posible comprender los componentes pedagogicos fundamentales de la relacion educativa:
nocion de educador, de educando (con su posibilidad de relacion con el conocimiento) y
caracteristicas de la relacion educativa que es posible concebir que se establezca entre uno y
otro.

Al referirnos a una discursividad pedagogica estamos haciendo referencia a una
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nocion de discurso que se conforma como producto de procesos sociales de construccion de
significacion. Ello excede el carécter linguistico de la formacion discursiva, incorporando
también elementos extralinguisticos. En este sentido, resulta fundamental para nuestro
enfoque comprender que: “todo objeto se constituye como objeto de discurso, en la medida en
gue ningun objeto se da al margen de toda superficie discursiva de emergencia” (Laclau y
Mouffe, 2004, p. 121).

Los discursos (construcciones sociales de sentido) funcionan como espacios de
interpelacion a los sujetos, proponiéndoles construir su identidad sobre la base de sus
presupuestos. En los procesos de construccion de identidad docente (Martinis, 1998), la
existencia de diversos discursos que signifiquen lo pedagdgico resulta fundamental para
ampliar el campo de posibilidades. El cierre de esas opciones a perspectivas que enfatizan la
incapacidad de ciertos educandos de vincularse satisfactoriamente con el conocimiento
propicia una crisis identitaria ya que, como sefialamos anteriormente, se pone en tela de juicio

el nacleo mismo de esa identidad: la posibilidad de la ensefianza.

Nos detendremos en estos aspectos ya que conforman un ambito privilegiado para la
generacion de discursos desde los que se constituyen sujetos en la educacion media. Estas
producciones de significaciones resultan fundamentales a los efectos de sostener perspectivas
que enfaticen, o no, las posibilidades de expansion democrética de la educacion uruguaya.

1.3 Educacidn, sujeto y agente: aportes para una conceptualizacion.

Trabajar en la construccion de una discursividad pedagdgica que pueda ser correlato
efectivo del discurso socio - politico y juridico que enfatiza la educacion como derecho,
supone intentar avanzar en la conceptualizacion de los componentes fundamentales de la

relacion educativa, ademas de trabajar la propia nocion de educacion.

Para ello recurriremos a algunos aportes desde los campos de la pedagogia social y la
educacion popular. Nos ubicamos desde una posicion de caracter emergente y no hegemonico
(Nufiez, 2007) desde la que pretendemos aportar a la construccién de un discurso pedagdgico

sustentado en la nocién de educacion como derecho inalienable.
Desde esta perspectiva:

Partimos de considerar a la educacién en general, y a la educacién social

en particular, como un antidestino, pues se trata de una préctica que posibilita
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la redistribucion social de las herencias culturales: traspaso, recreacion,
circulacién, acrecentamiento, pérdida, transformacion. Particulares recorridos
en los que se tejen, destejen, entretejen, diversos registros de olvido y recuerdo;
y en cuyos anudamientos se abren y bifurcan futuros que no son pre-decibles
sino, para utilizar las palabras de Hannah Arendt, solo decibles a posteriori (pp.
12-13).

La nocion de educacién como antidestino opta por enfatizar el desacople entre
trayectorias sociales y trayectorias educativas. Se basa en la idea de que no necesariamente en
una préactica educativa deben reproducirse las desigualdades instaladas en las relaciones
sociales. No lo hace desde una posicién prescriptiva, sino que recupera la capacidad de accion
de los actores de las practicas educativas para producir otras significaciones que aquellas que

estan instaladas a priori.

Con esto recupera un principio pedagdgico fundamental: para que exista educacion es
necesario partir de la base de la existencia de sujetos que pueden transformarse a partir del
establecimiento de relaciones con el conocimiento. No se trata de una perspectiva idealista 0
ingenua, tan solo de la opcion de partir de una “ficcion teodrica” (Frigerio, 2006) que
presupone al otro como un igual en términos de sus capacidades. En definitiva se trata de un
principio tan ficcional como aquel otro que presupone la incapacidad de un otro de vincularse
con el saber. La ficcion de la igualdad abre la posibilidad de acontecimiento de lo educativo,
mientras que la de la desigualdad la clausura, sin opciones. Como sefiald Freire, se trata de
asumir que:

Si los seres humanos fueran seres totalmente determinados y no seres

“programados para aprender”?

no habria porque apelar, en la practica
educativa, a la capacidad critica del educando. No habria por qué hablar de
educacion para la decision, para la liberacion. Pero por otra parte, tampoco
habria por qué pensar en los educadores y las educadoras como sujetos (Freire,

1996, p. 14),

La definicion de la educacion como acontecimiento posible requiere de la
recuperacion de la figura del profesional de la educacién como sujeto activo de la practica

educativa. Sujeto centrado en la especificidad de su profesién: la ensefianza. Ello supone el

2 Con respecto a la formulacion “programados para aprender”, Freire refiere a: Jacob, F (1991). “Nous
sommes programmeés, mais pour apprendre”, Le Courier de I’Unesco, Paris, febrero de 1991.
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gjercicio de una responsabilidad sobre aquellos con quienes se interactla en una practica
educativa, ya que la misma se trata de “abrir a los sujetos la posibilidad de acceso a nuevos

lugares en lo social y cultural” (Nufiez, 1999, p. 43).

Esta responsabilidad se vincula directamente con la nocion de educacion como
derecho, ya que es en el interior mismo de la relacion educativa en la que este derecho ha de
poder hacerse efectivo o no. Hacerse cargo de la responsabilidad no supone, evidentemente,
posicionarse desde el lugar de quien necesariamente ha de lograr aquello que se propone en
términos educativos, ya que no es posible sefialar a priori el resultado que ha de tener una
accion educativa (Meirieu, 2001). Tan solo supone hacerse cargo del hecho que el educador
ha de realizar las mayores acciones posibles para “que cada sujeto pueda acceder a lo que

legitimamente le corresponde” (Nufiez, 1999, p. 44).

Esta posicion del profesional de la educacion abre la puerta a la posibilidad de
acontecimiento de lo educativo. Nos parece importante sefialar que nuestra perspectiva no
pretende depositar la responsabilidad por los resultados educativos Unicamente en los
docentes. No pretendemos curvar la vara desde una posicion que culpabiliza a los educandos
hacia otra que culpabilice a los docentes. Con ellos caeriamos en el mismo reduccionismo que
pretendemos superar. Lo que si nos parece relevante es insistir en la idea que la
responsabilidad por abrir espacio a que suceda algo del orden de lo educativo recae en
primera instancia en los docentes y educadores. Insistimos en conceptualizar la educacion

como:

(...) un cierto proceso de transmision (profundamente incompleto) a través del
cual las generaciones adultas despliegan las responsabilidades que les son
propias, a saber: posibilitar el acceso de las nuevas generaciones al mundo
humano (Nufez, 1999, p. 54).

Teniendo en claro que:

(...) la transmision nunca es completa, sino que relanza a las nuevas
generaciones a sus propias buasquedas y producciones. Pero ello es,
precisamente, lo que define a la educacion: transmitir elementos culturales que
permitan a los sujetos de la educacion hacer sus propias combinatorias, trazar
sus propios recorridos, buscar (constituir) sus anclajes sociales, culturales,

economicos, etcétera (Nufiez, 1999, p. 55).

La imperfeccion e incompletud presente en todo proceso de transmision (Hassoun,
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1996; Debray, 1997) es lo que justamente viene a advertirnos de las complejidades de toda
accion educativa. No es posible controlar absolutamente las formas en que el otro recibe y
resignifica aquello que le es transmitido (jde alli las dificultades de toda evaluacion en
educacion!) ni tampoco las formas y los tiempos de esa apropiacion. Este enigma que
acompafia a la idea misma de educacion es el que parece no ser comprendido cuando se

pretende sefalar el caracter de ineducables de algunos individuos.

Pensar en un educando como sujeto capaz de establecer relaciones con el saber supone
concebirlo como “sujeto de la educacion” (Nufiez, 1999). Esta categoria, para tener sentido en
términos pedagdgicos, ha de ser concebida en términos universales: todo nifio o adolescente
ha de poder ser concebido como sujeto de la educacién, més alla de su contexto socio —
cultural de proveniencia o de cualquier otra consideracion sobre sus caracteristicas

particulares. De este modo:

La categoria sujeto de la educacion es un lugar que la sociedad oferta
(en este sentido es la primera responsabilidad de los adultos respecto de cada
nueva generacion), un lugar para poder saber acerca del vasto y complejo
mundo. El sujeto humano ha de querer (de alguna manera) ocupar ese lugar
que le es dado para su humanizacion y para su incorporacion a la vida social
(Nufiez, 1999, p. 46).

Al referirnos a la responsabilidad de los adultos de ofertar el lugar al sujeto,
retomamos lo ya planteado con respecto a los docentes y educadores, a la vez que extendemos
su alcance a todo el mundo adulto. Si bien docentes y educadores ocupan el lugar privilegiado
en la escena educativa, la oferta del lugar tiene que ver con un compromiso a asumir por la
sociedad en su conjunto. Esto sefiala, ineludiblemente, a los &mbitos politicos de gobierno en
un sentido amplio. Las responsabilidades politicas con respecto a que efectivamente el lugar
pueda estar disponible son ineludibles y alcanzan desde la definicion de las formas de
distribucion de la riqueza que se promuevan hasta la formulacién de las propias politicas
educativas. Finalmente, todo adulto que forma parte de una sociedad es responsable de
mantener la oferta abierta, desde el lugar que ocupa y las acciones que le tocan desarrollar.
Recordemos que educar a una nueva generacion es una responsabilidad que excede
ampliamente a los actores de la educacion formal y se encuentra estrechamente vinculada a la

idea de justicia que se sostenga en una sociedad.

El planteo de Nufiez también sefiala que al sujeto de la educacién le toca asumir una
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responsabilidad en su propia educacion. Ha de “querer (de alguna manera) ocupar ese lugar
que le es dado” (1999, p. 46), lo cual supone la existencia de una exigencia hacia él. En otro
lugar hemos planteado que la légica del vinculo intersubjetivo que se establece en toda
relacion educativa debe estar estructurado sobre la base de la tension cuidado / exigencia
(Martinis, 2006).

La responsabilidad adulta tiene que ver con cuidar del otro a los efectos de lograr las
mejores condiciones para su proceso educativo, pero también requiere la exigencia de hacerse
cargo del lugar que le toca ocupar y de las responsabilidades que vienen asociadas al mismo.
Se trata de un equilibrio siempre complejo, el cual se ve amenazado por dos riesgos
contrapuestos: a) construccién autoritaria del vinculo (basado en una exigencia que no se
sostiene desde un cuidado), b) construccion asistencialista del vinculo (énfasis en el cuidado
pero olvido de la exigencia). Ambos extremos inhabilitan la constitucion de una relacion

educativa.

2) Sobre la crisis de la educacion media: efectos y alternativas

2.1 Crisis de la educacion media y desarticulacion del orden simbdlico

tradicional.

Uno de los significantes que més fuertemente se ha extendido para dar cuenta de la
situacion de la educacion media en Uruguay es el de crisis. Multiples diagnosticos y diversos
actores parecen coincidir en la situacion, aunque en general no se terminen de explicitar que

significaciones se asocian al mencionado significante.

Una de las formas de concebir la crisis tiene que ver con lo que se define como el
fracaso de la ensefianza media para hacer efectiva la inclusién de todos aquellos a los que les
corresponderia ocupar un lugar en ella. Asi, se reclama que un dispositivo educativo que
originalmente fue concebido para dar curso a procesos de seleccion social adquiera
caracteristicas democraticas y haga lugar a todos aquellos que histéricamente no pudieron

acceder a su seno.

Se genera asi un fendmeno que pone en crisis las construcciones desarrolladas a lo
largo de un siglo en torno a la ensefianza media. Se introduce un mandato de universalizacion
desde un discurso socio-politico y juridico que construye a la educacién como derecho. Este
mandato de universalizacion, sumado a otros procesos socio-historicos en los que no

profundizaremos aqui, favorece la irrupcion de nuevos sectores sociales como demandantes
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de educacion media, sujetos tradicionalmente no reconocidos como sujetos legitimos de la

educacion media.

Si bien es claro que éste no es un proceso novedoso, ya que ha venido intensificandose
en los ultimos treinta afos, si es posible sefialar que buena parte de los actores de la ensefianza
media aun sostienen un imaginario segun el cual su nivel educativo no es concebido para ser
ocupado por todos los educandos que egresan de la ensefianza primaria. Este proceso se ha
visto profundizado en los Gltimos diez afios, en funcion de la distancia existente entre lo que
podriamos llamar una discursividad tradicional de la ensefianza media y la discursividad de
la inclusion educativa en la que vienen insistiendo los Ultimos tres gobiernos nacionales y de

la educacion.

Desde nuestra perspectiva, una clave de lectura de los procesos que actualmente se
viven en la ensefianza media puede consistir en prestar atencion a como las demandas de
inclusion y universalizacion se constituyen en una forma de interpelacion con respecto a la

discursividad tradicional.

En este sentido, la crisis que produce esta interpelacion genera un efecto de
desarticulacion del orden simbolico sobre el que se estructuran las identidades de los sujetos
en la perspectiva tradicional. Tengamos en cuenta que: “Las instituciones no se reducen a lo
simbdlico, pero no pueden existir mas que en lo simbolico, son imposibles fuera de un orden
simbolico en segundo grado y constituyen cada una su red simbolica” (Castoriadis, 1983, p.
201).

La constitucion de la red simbdlica -proceso histdrico-social- otorga a la institucion un
relativo equilibrio e ilusién de completud. En el caso especifico de la ensefianza media, esta
red de simbolos definié claramente la identidad del tramo educativo, estableciendo las
caracteristicas de los sujetos habilitados a transitarlo y estableciendo un juego de inclusiones
y exclusiones tomado como normal. También definié reglas de juego y formas de hacer que
constituyeron identidades profundamente asentadas. La fuerza de la construccion simbolica
sostenida durante décadas es uno de los factores que permite comprender las dificultades para

su transformacion.

Los propios actores de la institucion transmiten a sus nuevos integrantes las ldgicas
fundamentales de ese orden establecido, teniendo en este caso un lugar muy relevante los
procesos de formacidn de nuevos docentes y las practicas establecidas que estos encuentran al

momento de incorporarse a un puesto de trabajo.

29



Entendemos que el mandato de democratizacion e inclusion que se plantea
fundamentalmente desde el discurso socio-politico y juridico, asi como la irrupcion en cuerpo
y alma de los nuevos sujetos que demandan su lugar en la educacion, generan una situacion
de crisis que amenaza con desarticular el orden simbolico establecido, sin que esté claro qué
nuevo orden puede venir a suplantarlo. Seguramente esta problematica esté en la base de que
muchos actores de la ensefianza media entiendan que la nueva situacién supone un caos, ya
que los descentra de las identidades construidas y consolidadas pero sin proponerles

claramente nuevas posiciones.

En este sentido, podemos sefialar que el mandato de universalizacion interpela a los
actores de la ensefianza media, los cuestiona en su identidad tradicional. Quizéas la principal
dificultad a la que nos enfrentamos es que la interpelacion se produce desde una discursividad
socio-politica y juridica que podria sintetizarse en el imperativo jincluyan!, pero sin que tenga
un correlato del todo desarrollado en términos de la oferta de un discurso pedagdgico que
sustituya al tradicional de la educacion media.

Si siguiendo un registro althusseriano podemos entender a la interpelacion como “el
conjunto de practicas ideologicas de proposicion de modelos de identidad” (Hernandez
Zamora, 1992, p. 210), resulta claro que en los procesos sobre los cuales estamos trabajando
se echa de menos la existencia de un Sujeto que sea capaz de ofrecer un nuevo modelo de

identidad en términos pedagdgicos a los actores de la ensefianza media.

De todos modos, nos parece interesante trabajar acerca de las reacciones que frente a
este proceso (parcial) de interpelacion es posible apreciar en la practica de algunas politicas y
en las perspectivas de actores de la ensefianza media en nuestro pais. A ello dedicaremos las

siguientes paginas.

2.2 Reacciones frente a la crisis desde las politicas educativas.

a) Politicas educativas en los afios 90 y en la “era progresista™®.

Los ultimos veinte afios han estado marcados fuertemente, en lo que a las politicas
educativas se refiere, por el intento de desarrollar acciones que promuevan el acceso y la

permanencia en la educacién media del conjunto de los estudiantes que egresan de la

¥ Nos referimos a la categoria propuesta por Garcé y Yaffé (2005).
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primaria.

La autodenominada “reforma educativa” (1995 — 2000) colocé el tema como una de
sus prioridades, impulsando procesos de transformacion curricular y promoviendo el
desarrollo de politicas focalizadas sobre poblaciones que se concebian como particularmente
problematicas. Si bien el conjunto de acciones desarrolladas tuvo su foco central en la
ensefianza primaria (Martinis, 2006, 2013), paulatinamente fueron expandiéndose a la

ensefianza media.

Como adecuadamente ha sefialado Bentancur (2008), la reforma uruguaya compartié
con las otras desarrolladas en la region en el periodo un fuerte énfasis en la nocion de
equidad, pero se diferencidé de las mismas en tanto su modelo de gestion fue de caracter
centralizado (con componentes gerencialistas) y su patron de financiamiento fue estatal.

Como sefala este autor, al comparar el caso uruguayo con el chileno y el argentino:

(...) la experiencia uruguaya constituye una expansion del Estado docente y de
la esfera publica de acuerdo a patrones clésicos, si bien afectando su secular
impronta universalista por el anotado sesgo compensatorio, e incluyendo

nuevas herramientas para la gestion del sistema (p. 302).

Interesa recuperar de estas elaboraciones la anotacion de Bentancur con respecto al
“sesgo compensatorio” de la reforma uruguaya. Si bien éste no es un fendmeno que haya
comenzado en el periodo mencionado, si es de sefialar que en el mismo se profundizan
fuertemente acciones de corte compensatorio en el conjunto del sistema educativo uruguayo.
Estas se dirigian a poblaciones identificadas como de bajo nivel socio-cultural y con

propension a fracasar en el sistema educativo.

Esta constituira una de las formas privilegiadas a través de la cual en la década de los
90 se intentara atender la problematica del acceso de nuevos sectores a la ensefianza media: el
disefio de acciones especificas, denominadas como socio-educativas, para el trabajo con

poblaciones tipificadas como de contexto critico o vulnerables.

Es interesante sefialar, como lo hace Bentancur, que estas acciones compensatorias se
dan en el marco de una expansion del Estado educador. No se trata de que el Estado se
deslinde de sus responsabilidades por educar a ciertos sectores sociales, sino de apreciar que
para hacerlo incorpora otras herramientas, las cuales se articulan con la centralidad estatal.
Entendemos, por tanto, desacertadas las criticas que en la época se realizaban desde sectores

sindicales y de la izquierda politica a la reforma educativa (Lopez Chirico et. al., 1996),
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sefialando que a través de la misma el Estado se desentendia de la suerte de vastos sectores
sociales. Lejos de ello, nuestra perspectiva apunta a sefialar que los procesos que se
desarrollan tienen que ver con formas de reconfiguracion en el ejercicio del gobierno
(Foucault, 1991) que incorporan nuevas practicas de control sobre sectores sociales que se

conciben como potencialmente disruptivos.

Nos parece fundamental hacer referencia a estas formas de reconfiguracion estatal, ya
que las mismas instalaron concepciones y practicas que han mostrado capacidad para perdurar
mas alla de los limites del periodo de gobierno en que fueron impulsadas. Estas tienen que ver
basicamente con la naturalizacién de la existencia de politicas especificas para el tratamiento
de grupos poblacionales particulares y con una ampliacion de la esfera de accion estatal a
través del desarrollo de politicas denominadas como socio educativas o de prevencion a
través de diversas organizaciones de la sociedad civil®. Si bien estas formas de ampliacion de
los actores involucrados en los procesos educativos podrian abrir la puerta a mecanismos de
democratizacion, es claro que el control del financiamiento por parte del Estado y la eficacia
simbolica de las construcciones discursivas previamente sefialadas oficiaron como una

limitante de esas posibilidades.

Como también hemos sefialado en otra parte (Martinis, 2007), las construcciones en
torno a estas poblaciones negativamente tipificadas tuvieron una fuerte influencia de los
discursos en torno a la seguridad ciudadana que en la década mostraron un notable

desarrollo®.

El conjunto de significaciones producidas en la reforma se articularon, como ya fue
sefialado, en torno a un significante central: equidad. Las politicas desarrolladas en el periodo
se definen como “politicas de equidad”, teniendo una fuerte influencia de las propuestas
elaboradas para Ameérica Latina por CEPAL y UNESCO (CEPAL — UNESCO, 1990, 1992).
Este significante, cruzado por una fuerte polisemia, tiende a ser construido en las
discursividades de la de¢ada de 1990 como “compensacion de las desventajas, mediante el

trato desigual a quienes son desiguales” (Duhau, 2001, p. 313).

La eficacia simbdlica del significante equidad en lo que refiere a la nominacion de las

* El Programa de Seguridad Ciudadana, que funcioné en la 6rbita del Ministerio del Interior entre 1998 y
2004, se constituy6 en uno de los &ambitos fundamentales para la articulacion de estas acciones. EI mismo se
centraba en la prevencion de fenémenos de inseguridad publica, teniendo como uno de sus componentes el
desarrollo de acciones socio-educativas que coadyuvaran a tal fin

> Uno de los puntos claves en este proceso de construccion de discursividades en torno a la seguridad
ciudadana lo constituyé el proceso de discusion previo y la aprobacion de la Ley de Seguridad Ciudadana (N.°
16707) en 1995
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politicas sociales y educativas ha excedido ampliamente la década de 1990. De hecho, la
primera administracion de gobierno del Frente Amplio (2005 — 2010) concibié su politica
social dentro de lo que denomind un “Plan de Equidad”. Todos los componentes de la politica
educativa que tenian que ver con el abordaje a poblaciones en situacion de pobreza se
ubicaron dentro del referido Plan, significando el mismo una fuerte continuidad en cuanto a

las relaciones entre politica social y politica educativa, generadas en los gobiernos previos.

Interesa sefialar esta continuidad ya que la misma tiende a mostrar las dificultades que
los gobiernos de izquierda han tenido en Uruguay para trasladar sus construcciones en torno a
la igualdad en los ambitos sociales y politicos a sus construcciones en torno a la educacion.
De hecho, es posible afirmar que un analisis del conjunto de las politicas publicas en el pais
nos muestra la existencia de tensiones entre una perspectiva de igualdad de oportunidades
(conceptualmente muy cercana a la perspectiva de la “equidad”) y otra de igualdad de
posiciones (mas cercana a las concepciones de la igualdad tradicionalmente asociadas a la
izquierda politica)®.

Una mirada centrada en las politicas educativas desarrolladas en los ultimos doce afios
nos muestra todavia una fuerte prevalencia de politicas focalizadas para el abordaje de
poblaciones tipificadas como en situacion de riesgo, mas alla de manifestaciones en torno del
caracter universal del derecho a la educacion como las contenidas en la Ley General de
Educacién N° 17.427 aprobada en 2008.

Merece una atencion particular en el analisis de la concepcion de las politicas
educativas en el periodo la incorporacién del significante inclusion educativa. Este concepto
comienza a ser incorporado en los discursos de politica educativa locales a partir del afio
2008, en continuidad con planteos que realiza la Oficina de Educacion de la UNESCO de
Ginebra (UNESCO, 2008).

En otro texto (Martinis, 2016) hemos planteado la necesidad de realizar un trabajo
analitico que indague acerca de posibles continuidades y rupturas que las formas en que es
construida la nocion de inclusion educativa presentan con las significaciones elaboradas en
torno al significante equidad. En ese trabajo, inicial de una linea de indagacion que necesita
ser profundizada, encontramos a traves del andlisis de algunos documentos macro de politica

educativa en el periodo 2005 — 2016 que:

® Para una conceptualizacion y debate de ambas perspectivas ver: Dubet, F. (2011). Repensar la justicia
social. Contra el mito de la igualdad de oportunidades, Buenos Aires: Siglo XXI.
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i. la formulacion inclusién educativa ha ido ganado terreno progresivamente en 1os

discursos oficiales sobre politica educativa;

ii. las referencias abarcan todos los niveles educativos;

la nocion remite a un proceso de construccion de un sujeto especifico.

Particularmente, ubicamos que quienes son construidos dentro de esta nocion de sujeto:

Son definidos como pertenecientes a sectores “empobrecidos Yy
socialmente vulnerables”, sujetos que logran bajos resultados educativos o que
directamente dejan de asistir a las instituciones educativas. Es interesante notar
cdmo, en las formas de explicar estos fendmenos, los documentos oscilan entre
asociar a estos sujetos ciertas caracteristicas negativas (carencias) o
responsabilizar de la situacion a las propias politicas y practicas educativas. Sin
duda, aqui se ubica uno de los dilemas a los que se enfrenta la construccion de

un discurso pedagdgico progresista en Uruguay (Martinis, 2016, p. 258).

iv. En lo que hace referencia a las relaciones de estas elaboraciones con las producidas

en la reforma de los afios 90°, apreciamos:

Al cotejar los estudios sobre las construcciones de sentido producidas
durante el proceso de reforma educativa (Martinis, 2006, 2013) con los
estudios en curso sobre los mismos aspectos de los gobiernos progresistas
(2005-2015), encontramos importantes continuidades en términos discursivos.
Como ejemplo, y a titulo de mayores desarrollos que habra que presentar en
futuros trabajos, son comunes y recurrentes en ambos planteos las definiciones
de los bajos resultados educativos de los nifios de sectores populares en
términos de “inequidades”. Del mismo modo, se presentan referencias al papel
de la educacion en términos de “equidad”. La frecuente referencia a la nocién
de equidad, concepto estelar en la reforma de la década de los 90, muestra la
fuerte eficacia simbdlica que produjo el discurso pedagogico reformista. (...)
De este modo, no es de extrafiar que los significados que se asocian al
significante “inclusion educativa” guarden estrecha relacion con los asociados
a “equidad”. Entendemos que aqui reside uno de los nudos conceptuales a
abordar si se pretende construir un discurso pedagégico que pueda
diferenciarse del producido en la década de los 90. Una lectura atenta de los

documentos que hemos analizado muestra en diversos momentos la tension que
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existe para sus autores en cuanto a pretender tomar distancia del discurso
reformista sin poderse deshacer de muchos elementos que forman parte de su
trama conceptual (Martinis 2016, pp. 258 - 259).

b) Algunas iniciativas de politica educativa que plantean otros sentidos.

En el marco de las politicas de inclusion educativa desarrolladas en los Gltimos afios,
nos interesa sefialar algunas propuestas que han generado logicas que interpelan las
construcciones mas comunmente establecidas a las que nos referiamos en los parrafos

anteriores.

Nos referimos concretamente al Programa Maestros Comunitarios en educacion
primaria (Bordoli, 2014; Dabezzies, 2014; Gabbiani y Kachinovsky, 2014; Bordoli y Conde,
2016), al Programa Aulas Comunitarias en educacion secundaria (Mancebo y Monteiro, 2009;
Moreira, Pérez y Silvera, 2015) y a la propuesta de Formacion Profesional de Base en
educacién técnico profesional (Fernandez y Alonso, 2012).

A través de la revision de los estudios realizados en torno a los programas
mencionados, es posible apreciar que los mismos logran generar algunas dinamicas y
conceptualizaciones que ponen en tension los elementos sefialados en este apartado. Las
mismas se centran particularmente en dos aspectos: a) la construccion de una posicion de
sujeto de la educacion habilitadora para el desarrollo de aprendizajes, mas alla de los
contextos de los que provengan los estudiantes; y b) el desarrollo de dispositivos de trabajo
educativo que logran trascender los instalados en la educacién formal, poniendo en cuestion

las modalidades administrativas, didacticas y pedagdgicas mas comunmente instaladas.

Nos parece particularmente relevante mencionar este conjunto de experiencias ya que
dan cuenta de la existencia de tensiones y la construccién diversa de sentidos en las politicas
educativas desarrolladas a partir del afio 2005, abriendo la posibilidad de apreciar

construcciones significativas que trasciendan las construidas a partir de la reforma de 1990.

Un caso mas reciente y que también entendemos relevante tener en cuenta, es la
creacion de la Direccion Sectorial de Integracion Educativa (DSIE) y, como correlato de la
misma, el redisefio de las Comisiones Descentralizadas de la ANEP, la conformacion de las
Unidades Coordinadoras Departamentales de Integracion Educativa (UCDIES) y la
elaboracion de la estrategia de integracion en territorios socio-educativos y del Sistema de

Proteccion de Trayectorias Educativas (SPTE).
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Esta serie de acciones y propuestas encadenadas, que confluyen en la nueva
institucionalidad de la DSIE, se sustenta en un proceso, aun en gestacion, de articulacion y

coordinacion de las propuestas educativas del pais, con el siguiente objetivo:

(...)profundizar y fortalecer los procesos de articulaciéon y coordinacion intra-
Administracion Nacional de Educacion Puablica (ANEP), asi como los
relacionados con la articulacion interinstitucional, tanto entre organismos del
estado como de la sociedad civil, (Resolucion N° 46, Acta 15, del CODICEN),
con el fin de garantizar las condiciones que aseguren la disponibilidad y
adaptabilidad de la oferta educativa en cada territorio de modo de garantizar la
accesibilidad a la educacion a toda poblacion de hasta 17 afios y el logro de
trayectorias continuas y completas. Asi mismo pretende profundizar en
procesos dirigidos a la ampliacién del tiempo escolar, mediante una variedad
de formatos aulicos no tradicionales y en articulacion con otros actores de
instituciones estatales asi como de la sociedad civil.” (ANEP — CODICEN,
2015, p. 175).

Esta politica, que incluye transformaciones institucionales y estrategias desplegadas a

nivel territorial, integra dos perspectivas y &mbitos de accidon diferenciados en su interior.

Por una parte, propone un Sistema de Proteccién de Trayectorias Educativas, que
pretende realizar un seguimiento de los eventos educativos de los estudiantes, detectar
situaciones de vulnerabildad educativa e intervenir tempranamente en aquellos casos
denominados como de inminente riesgo de abandono escolar (ANEP — CODICEN, 2016). Es
decir, este aspecto supone el desarrollo de estrategias fundamentalmente focalizadas,
mediante acciones preventivas y compensatorias que plantean el trabajo sobre poblaciones
que, segun se concibe, estan “en situacion de riesgo”, ya que de acuerdo a los indicadores que

se proponen presentarian una propension a fracasar en el sistema educativo.

Como se menciono, si bien estas acciones persiguen el objetivo de promover procesos
de democratizacion del sistema educativo, producen construcciones discursivas que tienen
importantes efectos a nivel simbodlico y que es posible contribuyan a la generacion de

ideologias (en términos de Braslavsky) que legitimen la desigualdad.

Este aspecto da cuenta de una cierta continuidad con el discurso pedagdgico
construido en la década de los 90, aunque esto no implica que ello sea asi en todos los

componentes que integran este Sistema.
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Encontramos elementos que responden a este discurso pedagdgico, pretendiendo
individualizar e intervenir sobre ciertos sujetos considerados problematicos, por ejemplo,
mediante “la generacion de sistemas informaticos de seguimiento, alerta y proteccion de las
trayectorias estudiantiles” (Resolucion N° 80 Acta N°95 c.p. ANEP — CODICEN, 2016, p. 1).
Sin embargo, visualizamos también algunos componentes que refieren a lo especificamente
educativo, planteando por ejemplo la necesidad de repensar las practicas educativas,
problematizando el relacionamiento entre adultos y adolescentes y las propuestas didacticas
de ensefianza y evaluacion, generando espacios extracurriculares y un mayor relacionamiento
del centro educativo con la comunidad local (ANEP — CODICEN, 2016).

Por otra parte, esta politica propone una serie de acciones y transformaciones que
trascienden el trabajo con los sujetos en situacion de riesgo. El desarrollo del Sistema de
Proteccion de Trayectorias Educativas, se sustenta en transformaciones institucionales, que se
pretende incidan en la construccion de la oferta educativa y la consolidacion de un sistema
educativo articulado e integrado. Por consiguiente, los efectos de esta politica excederian
ampliamente a la poblacién con la que se desarrollen las estrategias que se proponen para la
proteccion de trayectorias. Es en este plano de la politica en el que visualizamos sus

principales novedades y sus aportes a la generacion de nuevas préacticas y significaciones.

Se propone un abordaje que se denomina sistémico y territorial, que pretende articular
el nivel nacional y el local, fortaleciendo también procesos de articulacion y coordinacion
intra-ANEP, interinstitucionales con organismos del Estado y con organizaciones de la
sociedad civil. Para ello, se promovié la reestructuracion de las Comisiones Descentralizadas
de ANEP vy la creacién de las Unidades Coordinadoras Departamentales de Integracion
Educativa, como estructuras que permitirian situar al territorio como unidad de accion y
articular y coordinar con distintos actores para potenciar el desarrollo de las politicas
educativas en el territorio, atendiendo especialmente a las caracteristicas de los diferentes

contextos.

Se constituyeron asi los denominados territorios socio-educativos, para delimitar areas

de accidén con propuestas particularizadas.

Se pretende que cada territorio genere una metodologia de abordaje
particular pensada para su realidad. Involucrando a la comunidad, a las
organizaciones de la sociedad civil, a las instituciones presentes logrando

generar un acuerdo a corto, mediano y largo plazo entre los organismos
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participantes de la estrategia y la comunidad local. Fortalecer los centros de
participacién ciudadana, utilizar y potenciar los recursos ya instalados en cada
territorio. Darle vida continua a la infraestructura dispuesta por un sinfin de
organismos del estado en cada territorio y lograr involucrar en el desarrollo
educativo a toda la comunidad (ANEP — CODICEN, s/f, p. 8).

Consideramos que aqui radican los principales aportes de esta politica, en su fuerte
impronta territorial, su pretension de articular la oferta educativa y su promocion del trabajo

en red, en didlogo con actores del territorio y del centro educativo.

Desde la politica se propone el reconocimiento de las capacidades de los actores
territoriales, involucrandolos en las definiciones a tomar para la mejora de las condiciones
educativas de la localidad, reconociendo tambien los desarrollos ya existentes. Se pretende
estimular las capacidades locales de organizacion y participacion. Es asi, que se revalorizan
las posibilidades de accién de los actores comunitarios y los agentes de la educacion,
buscando no la imposicion sino la construccion colectiva, valorando los aportes de los
directamente involucrados en el proceso educativo y adecuando las politicas a las

particularidades de los territorios.

Esta perspectiva altera también la relacion de los centros educativos con su entorno,
concibiéndolos como insertos en un contexto y pasibles, por una parte, de ser co-construidos

por los sujetos que lo habitan y, por otra, de incidir en los procesos que se alli producen.

A su vez, esta propuesta busca alterar, al menos en parte, las logicas jerarquicas y
centralistas de ANEP, asi como la fuerte fragmentacion del sistema educativo. Esta alteracion
tiene un caracter emergente y debera enfrentarse a las I6gicas instituidas que se oponen a los

movimientos instituyentes.

Como puede apreciarse, nos encontramos ante la definicion de una linea de politica
educativa que, si bien mantiene algunos ejes de construccion de sentidos muy vinculados con
los generados en la reforma de los 90’, intenta avanzar en la construccion de una perspectiva
socio-pedagdgica que sea mas claramente articulable con la demanda de universalizacién de
la educacion media. Este ultimo aspecto la torna particularmente interesante para el trabajo de

investigacion al que nos encontramos abocados.

2.3 Reacciones frente a la crisis desde los docentes.
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Frente a la interpelacién que supone el mandato de universalizacion y la irrupcion de
nuevos sectores sociales en el sistema de educacion formal, y en particular en la ensefianza
media, los educadores han adoptado distintos posicionamientos que tienen importantes

consecuencias en la relacion educativa que establecen con los educandos.

En las entrevistas realizadas por el Programa de Convivencia Saludable’ y los espacios
de discusion generados a los efectos de este trabajo, fue posible percibir tres grandes
perspectivas presentes en los discursos sostenidos por los educadores, respecto de si mismos,

los educandos y la relacion educativa.

Una de ellas plantea una suerte de negacion de la interpelacion, ya que si bien se toma
nota de la imposibilidad de sostener el orden simbélico tradicional, ello no implica una puesta
en discusion de las préacticas cotidianas. Esta posicion puede resumirse en la certeza de que no
es posible continuar en la situacion actual sin que tampoco se aprecie la posibilidad de

alterarla en lo que a su caracter pedagogico refiere. Su correlato 16gico es la inmovilidad.

La segunda perspectiva supone una primera forma de asumir la interpelacién, en tanto
denota la incorporacion de nuevos contenidos valorativos y conceptuales. Sin embargo, ello
no consigue traducirse en una transformacion de las practicas, produciendo un desfase entre
las representaciones que se elaboran y las acciones que se producen. Esta perspectiva se
refleja en la angustia e impotencia transmitida por los educadores.

La tercera perspectiva identificada presenta una segunda forma de asumir la
interpelacion. En ella es posible apreciar la produccion de nuevas representaciones y
practicas. Un aspecto central de estas elaboraciones se ubica en que denotan la intencion de
educar sin negar la pluralidad de sujetos entre los que se establece la relacion educativa. Es
aqui donde visualizamos una discursividad que altera las construcciones previas y posibilita la
construccién de un discurso pedagogico acorde al socio-politico y juridico impulsado en las

ultimas décadas.
a) La negacion de la interpelacion: “no puedo mas”.

Desde la primera perspectiva planteada, en la que haremos confluir a los efectos de
este analisis diversos matices y argumentos, los educadores identifican responsables por una

situacion que entienden inhibe las posibilidades de educar. La responsabilidad y, por ende, la

" Nos referimos a las entrevistas realizadas a estudiantes, docentes y directores en el marco del Programa de
Convivencia Saludable de CODICEN-ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion: Nicolas Alonso,
Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este proyecto en el
marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
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solucion, se deposita fuera de la relacion educativa.

En la afirmacion “no puedo mas” radica buena parte del sentido de esta perspectiva.

Como sefiala una docente:

“Digo “‘No puedo més’, la voz no me ayuda, no puedo con los chiquilines. (...) “Nuevas
estrategias, profesora’, ;qué nuevas estrategias?, ¢que me pinte de rojo y salga a bailar en
clase?, porque otra cosa no tengo para hacer. ;Como ensefio a un chico que tiene toda esa

problematica, yo que sé, Grecia, la democracia ateniense?”’®

Las “problemaéticas” que portan los estudiantes refieren a sus contextos, sus
condicionamientos sociales y econémicos que, de acuerdo con esta perspectiva, inhabilitarian
sus posibilidades de ser interpelados en el proceso educativo. Frente a esta situacion, no

habria alternativas posibles desde el &mbito educativo.

Como consecuencia de estas situaciones se va produciendo una depuracion de los
grupos, que provoca incluso cierta calma a nivel docente, al eliminar la incomodidad que la

presencia de estos estudiantes provoca:

“(...) si bien estamos para sumar al alumnado, no para que deserten, siempre hay
algunas figuras que dejan de existir (...) esto ha traido una calma muy importante para

Ilevarnos a los objetivos que tenemos planteados™

“Incluso los grupos se van depurando mucho, no es que los depuren los docentes,
porgue no, no corresponde a los docentes hacer ese tipo de cosas. Sino que llamo depurarlo a
que, naturalmente, por ejemplo, los muchachos que no aprueban ciertos cursos (...
abandonan. Y algunos jovenes que de repente comienzan y ya no les interesa la propuesta
educativa, porque de repente el ambiente que ellos estan extra institucién los distorsiona, los
trata de sacar de ese camino. Entonces, lamentablemente no asumen conciencia de lo
positivo que puede ser para ellos forjar un futuro dentro del estudio, entonces abandonan,

terminan abandonando.”

Acceden ahora a la ensefianza media nuevos estudiantes, sin embargo, esta inclusion,
desde la perspectiva discursiva que presentamos, pareceria ser desaprovechada por estudiantes
gue no asumen conciencia de su importancia; estudiantes que por sus propias caracteristicas

no serian aptos para permanecer en el sistema de educacion formal y, menos aun, para

® Las citas en bastardilla que siguen corresponden a las entrevistas a docentes y directores realizadas en el
marco del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracién y realizacion:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
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aprender.

La inclusion de nuevos sectores sociales, sin un discurso pedagogico que la sostenga,
permite entonces legitimar la exclusion de estos sujetos que, desde estas concepciones,
tuvieron su oportunidad y no supieron aprovecharla. Se hace asi alusion a uno de los
componentes que sefialabamos al hacer referencia a la constitucion de un sujeto de la
educacion: la responsabilidad del estudiante en cuanto a su proceso educativo. Sin embargo,
ello no se complementa con referencia a las responsabilidades de otros actores de la

educacion, quedando, entonces, el educando librado a su suerte.

El discurso pedag6gico moderno, homogeneizador y civilizatorio, permea las
experiencias de educadores que, en su intento de homogeneizar, se ven desafiados por la
realidad de adolescentes heterogéneos. Esta heterogeneidad es referida en términos de
carencias y de distancia entre las caracteristicas de algunos adolescentes que acceden a la
ensefianza media y el modélico adolescente que se espera. Segun plantea la directora de un

centro educativo:

“Hay chicos que vienen con marcadas pautas y valores desde su hogar y hay otros
que no tienen ninguna, que tenemos que educarlos desde el inicio. Y hay otros que estan a
términos medios (...) hay mucha variabilidad de codigos entre los chiquilines de ahora,
bueno, estamos tratando de trabajar en una misma linea, tratar de ser homogeéneos y tratar
de darles a ellos un mismo lineamiento de valores y de cultura general. (...) Es variada la
convivencia, porque depende del barrio, del contexto de donde vienen, las familias, pero
estamos trabajando en unificar valores (...) Es variado de asentamientos, de un
asentamiento, por decirle algo, del Barrio Borro, sin c6digo ninguno: agresivo, amenaza a
los docentes. Y tenemos otros de otro asentamiento, Punta de Rieles, que son sumamente
educados: tienen educacion, respetan limites, tienen valores. Y eso se da también con los
chicos que no vienen de asentamientos. Algunos tienen valores, tienen respeto, valoran al
comparfiero; otros no, otros si los pueden matar, los matan. Entonces estamos trabajando en

eso, unificando en un criterio de convivencia homogéneo.”

Los relatos de algunos educadores describen a adolescentes aparentemente imposibles
0 ineducables. Estudiantes que, ademas de ser demasiados para estar juntos en un aula, por
sus caracteristicas personales no estarian en condiciones de participar de un proceso
educativo. La impotencia de no poder ensefiar afecta el centro mismo de una identidad

docente deteriorada, produciendo experiencias que son recordadas con fuerte pesar. En
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palabras de una docente:

“(...) he salido horrible, (...) horrible de no poder ensefiarles nada, cincuenta chicos,
cuarenta y pico de chicos, que ahora quedan muchos menos, peleandose en clase, pasando
botellas por la reja cuando yo escribo en el pizarrén, rompiendo los vidrios, parando la clase

porque rompen.”

También esa sensacion de impotencia y fracaso puede apreciarse en el siguiente

dialogo:

“Profesora 1: (...) Llega un momento que la situacién es tan grave que la buena

voluntad y la vocacion, no soluciona ningin problema.
Profesora 2: Se te van las ganas de trabajar.

Profesora 1: Porque tu buena voluntad y tu vocacion no pueden ante el chiquilin que
te agarra una y te revienta el vidrio del frente. Ante el chiquilin que curte a puntapiés los

escritorios y te patea los recipientes de basura, ¢entendés?”

Posicionados desde esta perspectiva de la imposibilidad, algunos educadores sostienen
concepciones sobre los educandos que plantean su incapacidad para establecer relaciones con
el saber. En tal caso, la tarea del educador pierde sentido frente a algunos de estos
adolescentes que, por sus caracteristicas, sus familias o sus contextos, parecerian ser

imposibles de educar.

Ademas del contexto social y las caracteristicas personales de los estudiantes,
aparecen en los discursos otros elementos que explican la imposibilidad de la accion
educativa. En particular, se menciona la masividad y algunas condicionantes de la politica

publica.

“Superpoblacion, problemas sociales como la falta de interés por parte de los padres,
de la familia, de los estudiantes. Y no tenemos espacio para realizar la educacion, ¢cémo
podemos trabajar y decir ‘bueno, vamos a dar una educacion de calidad?’ No es verdad ese
discurso de que actualmente se apunta a la educacion de calidad, no es cierto. Porque si no
le das las condiciones para que se efectie...”

Respecto a la masividad, los educadores la visualizan como un gran obstaculo para

establecer una relacion educativa. Ello se visualiza en el siguiente intercambio:

“Profesora 1: Un docente con treinta alumnos dentro del salon, sabe cuél es cual.
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Profesora 2: Pero no sabemos, no nos conocemos.

Profesora 1: Sabés cual es la dificultad que tiene, si vos sabés y tenés el tiempo, vos

podés ayudar. Pero con cincuenta, fijate, la clase de 45, no podés dedicar un minuto (...).
Profesora 2: No paras, sabées que no podés.”
Segun sostiene un docente:

“(...) son pocas horas para la cantidad de alumnos que hay. Un docente contra

muchos alumnos.”

La idea de oposicion educadores — educandos estd presente en muchos de estos
discursos, que visualizan a un docente lidiando con una gran cantidad de estudiantes, los
cuales ya no acceden, como antes, al ambito educativo dispuestos a adquirir determinados
contenidos culturales, sino que exigen una trabajosa tarea educativa que la masividad

dificultaria aln mas.

Ademas de las construcciones en torno a los estudiantes, en la perspectiva que estamos
presentando es posible encontrar responsabilizaciones que apuntan a ambitos de tomas de
decisiones a nivel politico, los cuales son nombrados como las autoridades o el gobierno. Un

ejemplo puede ubicarse en la siguiente cita:

“Viene del gobierno, porque son ellos que tienen los rubros, tienen el presupuesto, son
los que deciden. Nosotros no podemos hacer nada por los gurises, en realidad necesitamos

algo material, los salones para disminuir el nimero de estudiantes por clase”.

Sin negar las dificultades que el aumento de la matricula estudiantil produce en
instituciones educativas no preparadas para recibir a los nuevos educandos, consideramos que
es preciso continuar buscando en las producciones discursivas elementos que aporten a la
construccion de un discurso pedagogico que permita generar nuevas practicas. Ello sostenido
al mismo tiempo que se denuncia la necesidad de tener las condiciones adecuadas para

entablar relaciones educativas en condiciones satisfactorias.

Asimismo, las politicas educativas que promueven el acceso de nuevos educandos a la
ensefianza media, interpelan también a los educadores, provocando diversas reacciones.
Algunos de estos educadores entienden que las politicas potencian los problemas de las
instituciones educativas, al incrementar la masividad y la diversidad de los estudiantes que

acceden. Es asi que hay quienes sostienen que:
“(...) hemos sido incitados a la inscripcion masiva y eso es delicado. (...) si yo tengo
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una capacidad para tanto, para poder atenderlos como merecen, para tener buen resultado,
no puedo por cantidad, digo... calidad o cantidad. Ese es todo un tema. (...) hubo una orden
de inscribir, inscribir e inscribir. Bueno, hay que inscribir, se inscribe, fendomeno. Ahora, si
me pedis el sentido comun de las cosas, habria que saber... (...) si en casa hay cuatro camas,
hoy te puedo invitar, te quedas en mi cama y yo duermo en el piso, pero dentro de dos o tres
dias te voy a pedir, porque no hay lugar o no podemos comprar otra cama. Entonces, bueno,
aca podemos poner un salén mas en algun espacio. Puedo buscar algun lugar de recreacion
mas acorde. Pero también tenemos la problematica de tener los grupos para los docentes

correspondientes. Esa problematica también es lio.”

Complementariamente, las politicas educativas que promueven el acceso de nuevos
sujetos a la ensefianza media, estarian promoviendo, desde algunos discursos, un paternalismo
estatal que disuadiria a los estudiantes a esforzarse y, por lo tanto, dificultaria el desarrollo de
la tarea educativa. Se retoma asi el discurso en torno a las responsabilidades de los
estudiantes. En este sentido:

“Se habla mucho de los derechos y no de los deberes. Y cuando el Estado apoya para
que el alumno estudie, nosotros decimos que esta bien ese apoyo, pero que también hay que
exigir algo. Por ejemplo, un minimo de rendimiento o un minimo de asistencias. Ellos dijeron
‘El Estado me apoya, voy al liceo’. Pero, ¢a qué? Muchos vienen, se sientan, molestan, salen,
se levantan. Si hubiera un minimo de exigencia capaz que el resultado seria otro. El apoyo

esta bien, pero creo que hay que exigir un poco”.

“No traen cuadernos, no traen lapices. Yo les pregunto, ‘Ahi en la cantina venden
lapiceras. Si querés podés ir a comprar’, ‘No, porque me dan’, y se sientan. Ellos lo tienen

incorporado, el Estado les tiene que dar lapiceras. Ellos no traen nada.”

Asi, algunos docentes parecen introducir la tension entre cuidado y paternalismo a la
que nos referimos en el apartado anterior. Al analizar los relatos que podemos ubicar en la
perspectiva que estamos presentando, encontramos un fuerte rechazo a las practicas que se
definen como asistencialistas o paternalistas, tendiéndose a enfatizar la necesidad de la
exigencia a los educandos. De este modo parece introducirse una forma de curvatura de la

vara que también hace imposible ubicar un nuevo equilibrio.

En sintesis, la perspectiva aqui descripta supone diversas formas de no asumir la
situacion de crisis que se percibe en el orden simbdlico tradicional de la ensefianza media. No

es posible ubicar aqui la construccion de significados que permitan pensar la posibilidad de
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introducir transformaciones o cambios. Asi, se consolidan posiciones que imposibilitan e
inmovilizan, que trasladan responsabilidades y eventuales construcciones de soluciones fuera

de la relacion educativa y de las posibilidades de accion de los educadores.

b) Asumiendo la interpelacion I: “La institucion es mas fuerte”.

Una docente sintetiza con mucha claridad los elementos centrales de la perspectiva

que presentaremos en este apartado. Sefala:

“Lo que veo es que los docentes siempre se quejan de lo mismo, de los chiquilines que
son insoportables, que no pueden con ellos en las clases, que a su vez no tienen herramientas
porque desde su formacion no fueron formados adecuadamente para los gurises de ahora y
no pueden con el contexto, yo esas palabras las escucho todo el tiempo en los pasillos y en
las salas. Por otro lado, los estudiantes de formacion docente también tienen esas quejas de
los docentes. Pero después en los hechos terminan reproduciendo esos modelos cuando
gjercen, cuando egresan, porque no les queda otra y la institucion es mas fuerte y tienen que
reproducir porque la logica es esa y chau, después cuando se encuentran con un guri en el
aula que no es el guri que le ensefiaron y que le dijeron que se iba a encontrar empieza el

problema.®”

Estrechamente vinculada con la perspectiva presentada, encontramos en los
educadores otra reaccion frente a la interpelacion que la expansion de la ensefianza media
supone. Esta reaccion constituye el correlato de la ausencia de un discurso pedagogico que
sostenga este proceso de expansion y que, por ende, deja en manos de los educadores la
busqueda de nuevas significaciones y practicas que permitan trabajar con la realidad que
construye el discurso juridico y socio-politico que se ha impulsado en las Gltimas décadas. En

este sentido, se plantea lo siguiente:

“(...) la pregunta es: ¢Qué queremos de todo esto? ¢ Por que? ¢Que es la inclusion en

definitiva? ¢ Es incluirlos para que estén o para que aprendan?”’

“Esa cosa de la inclusion educativa, que esta muy buena como discurso politico, a
veces en la practica no se puede llevar a cabo y eso es lo que muchas veces piden, esta todo
barbaro, pero yo no puedo tener un chiquilin con TEA, uno que tiene baja vision, porque me

complica, porque no sé como hacerlo. Eso le genera un malestar al docente y uno tiene que

® Talleres: Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
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tratar de relacionarse con esa situacion, de generar un vinculo.” *°

Las producciones discursivas que conforman esta perspectiva, transmiten la angustia y
la impotencia de educadores que reconocen la necesidad de transformar las practicas, pero no

encuentran el modo. Segln plantea una docente:

“Estamos con mucho dolor de que las autoridades no nos escuchen. Nosotros
paramos todo el cuerpo docente, escuchamos a las personas que vinieron con el maximo
respeto pero no vimos soluciones, ninguna. (...) lo que queremos es que nos ayuden a poder
trabajar. Yo quiero trabajar, quiero enseiiar a mis alumnos. (...) nosotros estamos
desbordados, cuando salen a hablar de los profesores a uno le duele, porque no pueden

meter a todo el mundo en una misma bolsa.”

Aparecen aqui expresiones de impotencia, causada en gran medida por los frenos
institucionales a los que se enfrentan las distintas iniciativas, ya sea por parte de las
instituciones de ensefianza media y sus actores, de la formacion docente o de las politicas
educativas en términos generales. Estos frenos conducirian a un desgaste que atentaria contra
la produccion de nuevas significaciones y practicas. En este sentido, una docente sostiene lo

siguiente:

“(...) la lucha de la directora por querer llevar proyectos y los problemas que hay al
momento de llevar los proyectos, que los elevas a Secundaria, que no, que si, que no, que si, y
terminaron en el desgaste fisico del personal a cargo. Y ahora (...) cumple con lo pedido

anualmente y se estanco esa iniciativa que tenian como proyecto de barrio.™”’

A diferencia de lo presentado para la primera perspectiva, los discursos sostenidos por
los educadores frente a las logicas institucionales y las politicas estatales, no se centran en la
precariedad de la infraestructura de los centros educativos ni plantean una oposicion a la
promocion estatal de la expansion de la universalizacion de la ensefianza media. Lo que se
cuestiona aqui es la ausencia de una discursividad pedagdgica acorde a los cambios, asi como
los obstaculos y riesgos a los que se enfrentan los educadores cuando buscan construir una.

Respecto a estos obstaculos y riesgos, una docente plantea lo siguiente:

“(...) a los docentes les da miedo el cambio porque estan siendo evaluados por la
direccion, evaluados por una inspeccion, entonces, si viene una inspectora, por ejemplo, y te

ve que vos sacaste todas las sillas del aula y tus chiquilines estan trabajando sentados en el

1% Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
! Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
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suelo y caminando por la clase, va a decir: ‘jesto es un caos!’. (...) capaz que estos
chiquilines estan aprendiendo barbaro, divino y estan re felices (...) Para todo tenemos que

pedir permiso.*?”

La siguiente interrogante y el intercambio que se presenta, ilustran claramente la
perspectiva que sostiene que los educadores no s6lo no son acompafiados institucionalmente
en la basqueda de nuevas practicas, sino que, en algunos casos, deben ocultar estas

alteraciones para evitar ser penalizados por ellas:
“Por queé hacerlo a escondidas si lo que estas haciendo no esta mal.”

“Participante 1. Si una profesora de Didactica te ve sentarte en la mesa, como que no,
pero yo me siento en la mesa, cuando estoy tranquila. O si no, al fondo de la clase, porque no
se ve al fondo, tenés que entrar si querés ver lo que estd pasando. Me voy al fondo de la
clase, si querés hacer algo distinto, porque ya la estructura del liceo te dice que aca no se

pueden hacer cosas que son diferentes.

Participante 2. Como lugar para desplegar, como surge, y bueno, surge de una
manera dificultosa, porque las condiciones no estan dadas. Surgen, por supuesto que surgen
cosas, por algo no estamos tan, podriamos estar peor, pero a iniciativa personal y aislada.

Participante 1: Es un arriesgarse personal, porque estas vos arriesgando a tu opcién

final, porque decis nos bancamos todo.**”

El temor a ser mal evaluados, la falta de orientacion y de espacios de intercambio o la
censura explicita, son mencionados por los educadores como limitantes para modificar sus
practicas o lograr que dichas modificaciones excedan el espacio de un aula y una asignatura.
En palabras de una docente:

“Muchas veces sentimos la falta de articulacion, la falta de espacios que habiliten
propuestas alternativas, te ponen la frase uruguaya, ‘;para qué cambiar si siempre lo

hicimos asi?’**”

Estos frenos y obstaculos que mencionan los educadores estan presentes incluso desde
la formacion docente, la cual, segun afirman, los limita y encorseta. Para transitar por este
proceso educativo, es preciso obedecer el mandato institucional que construye y delimita el

rol docente. Estudiantes del IPA sostienen lo siguiente:

'2 Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
13 «

idem.
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“Voy a transitar por esta casa de estudios [IPA], voy a acomodarme en la situacion,
cémo moverme, cual es el perfil docente, hay cosas que tengo que callar, silenciar, no son
para compartir, entonces me lo quedo yo solo, no lo puedo hacer con otro. Es bastante

complicado para el que lo tiene que transitar, es bastante duro.*”

“Nosotros tenemos nuestra propia teoria de como tenemos que encarar una clase el
dia que nos toque, pero en este momento, no podemos hacer eso, en este momento tenemos

que, si querés pasar la materia, tenés que ser asi.*”’

La formacién docente es un eje central abordado por los educadores, quienes
identifican alli un punto critico para lograr la transformacion de las précticas, transformacion
que la formacion docente ni promueve ni permite. Por el contrario, pareceria incitar a la
reproduccion de lo que verbalmente se condena. En este sentido, estudiantes de formacion

docente sefialan:

“Siempre se dice que el IPA es como un liceo para grandes, entonces uno va
reproduciendo lo mismo que salié del liceo y lo hace ahi (..) esa transmision de
conocimientos como que sigue reproduciendo lo que después no queremos reproducir y esas

tensiones que se dan en las aulas, en la medida que eso no cambie.””

“Participante 1: Haz lo que yo digo y no lo que yo hago, porque te estan diciendo [en
el IPA] que hagas una cosa que ellos no son capaces de hacer.

Participante 2: Es que no te cierra, es lo que decimos, si sos docente, es por vocacion
y ganas y si queres ser diferente, tenés que cambiar vos mismo, porque de ahi, diferente no
salis. Es estructurado a lo que hay y son pocos, pocos de verdad los docentes que

cambian.®”’

Esta perspectiva es, seguramente, la que mas frustraciones genera en los educadores,
que se asumen interpelados por la situacion, que pretenden repensar sus practicas y se
encuentran con que, por diversos factores, no logran hacerlo. Relatan historias de educadores
gque “se cansaron”, que “no pudieron seguir”, proyectos y programas que no logran
concretarse por enredarse en estructuras burocraticas y jerarquicas. Plantean entonces su
impotencia, su angustia y la soledad que sienten por ese desfase entre el discurso politico-

pedagdgico que consideran debe construirse y lo que efectivamente entienden pueden hacer

15 idem.
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desde su lugar. Proyectando sobre su desarrollo profesional, un estudiante de formacion

docente visualiza un futuro poco auspicioso:

“Entrevistamos a muchos docentes y justamente era eso lo que nos decian, fueron con
gran impetu cuando empezaron, con ganas de hacer muchas cosas y las propusieron y se
encontraron con una pared, una pared de burocracias, de cosas que demoraban meses en
concretarse y cuando de repente se estaba terminando el afio aparecian, o direcciones que no
tienen mucho liderazgo (...) no tienen el liderazgo de llevar y dar un acompafamiento a la
institucion, generar cosas y crear proyectos. Me imagino que como toda carrera, uno
empieza con todas las ganas de hacer cosas y que todos esos chicos salgan adelante, pero

claro, cuando estas solo con la carreta, me imagino, es un poco complejo.*”

c) Asumiendo la interpelacion I1: “Se puede, podemos”, produccién de nuevas

significaciones y practicas.

La dltima de las perspectivas mencionadas presenta diversas formas de asumir la
interpelacion que el mandato de universalizacion supone. Confluyen aqui visiones criticas
sobre la relacion educativa y procesos de experimentacion pedagogica que alteran en parte
aquello que consideran se debe transformar. Es preciso aclarar que no se trata de un discurso
pedagdgico estructurado, sino de significaciones y practicas relativamente aisladas, pero que
buscan generar quiebres y sostener el proceso de universalizacion partiendo desde lo
especificamente educativo. Esta perspectiva constituye la contracara de la primera presentada,
ya que, en este caso, el foco se coloca en la posibilidad: posibilidad de los educadores de
ensefar y de los educandos de aprender. En suma, en la posibilidad de constituir una relacion

educativa. En este sentido, una docente sefiala:

“(...) a veces eso que tienen los docentes, permanente, del ‘no s€’, ‘no puedo’, ‘me
falta un curso de esto’, ‘este chiquilin no es como yo quiero’. A veces es algo mas de uno, que
pensamos que nos tienen que dar siempre los contenidos o cursos para poder actuar. Se

puede, podemos.*”’

Se incluyen en esta perspectiva, criticas a aquellos discursos que plantean la
imposibilidad de trabajar con algunos educandos, que sostienen que a algunos estudiantes “no

les da”, que “no pueden”, vinculado esto en general a sus contextos socio-culturales de

19 «
idem.
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proveniencia. Desde esta perspectiva se plantea que si es posible, y necesario, trabajar con
todos los educandos:

“Yo creo que con todo se puede trabajar; el tema es que se les den los lugares y los

tiempos que cada uno necesita.”

En esta linea se proponen diversas estrategias, entre ellas la interdisciplina, el trabajo
colectivo de los diversos educadores y, entre otras, la construccion de un vinculo con los
educandos basado en la confianza en sus posibilidades de aprender. En este sentido, la

subdirectora de un centro educativo sostiene lo siguiente:

“Yo creo que dificultad en aprendizaje tenemos todos. (...) lo bueno es poder
estimular esas fortalezas que todos tenemos y tratar de que esas debilidades, bueno se vayan
cada vez siendo menos 0 si no se puede, no se puede; pero tratar de lograr ese equilibrio
porque ahi lo matés al chiquilin (...). chiquilines que tenian problemas graves de aprendizaje
y bueno jcémo pueden! y ;ddénde esta?, en el vinculo, en darle confianza. Si vos le decis a un
chiquilin ‘no, esto no porgue a vos no te da’, por ejemplo en las reuniones de profesores,
cuando los profesores a veces dicen:’no, a este lo que pasa es que no le da’ (...) se ha como

normalizado tanto que es peligroso, peligroso®”’

El vinculo entre educador y educando es un aspecto problematizado desde las distintas
perspectivas resefiadas, partiendo cada una de ellas de diversas concepciones. Como se
mencionod, ni una construccion autoritaria ni una asistencialista del vinculo habilitan la
constitucion de una relacion educativa. En esta tercera perspectiva, encontramos entre los
docentes algunos discursos que problematizan este vinculo y plantean la importancia de
conjugar la afectividad y la exigencia. Como ejemplo de ello, un docente afirma:

“Yo no dejo de exigir por mas que de repente considere una situacion puntual de un
alumno. (...) Yo no tuve jamas la necesidad de sacar un alumno de clase, nunca, y sin
embargo te puedo garantizar que los requisitos minimos para la promocion se establecen y se
dan. No he tenido que bajar nunca el nivel de las clases, y no lo siento como un
entorpecimiento en mi labor docente sino como un enriquecimiento. Eso por lo menos desde
mi punto de vista. (...) Quizas viendo que la afectividad en la educacion puede ser una traba

que complique en llegar a algunos objetivos académicos, en este caso es totalmente lo

! Correponde a las entrevistas a docentes,directores, técnicos y estudiantes realizadas en el marco
del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracién y realizacién:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
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contrario. Es el apoyo que tenemos nosotros para el logro de los objetivos académicos.?*”

Se plantea la importancia del vinculo entre educadores y educandos para sostener el
proceso educativo, para poder ensefiar y poder aprender. Si bien se menciona también el
vinculo por el disfrute de los estudiantes, consideramos importante sefialar la centralidad de
este vinculo para posibilitar el acontecimiento de lo educativo. Al respecto, sostienen
docentes?:

“Apostamos a enriquecer de otras maneras las posibilidades del alumno de aprender,

que se sienta contenido, querido, que se sienta valorado.”

“El docente tiene un poder en el aula y hacia ellos, puede motivarlos o, en muchos
casos, desestimularlos (...) Somos una figura muy importante, considero que si no buscamos

un buen camino no se puede trabajar. Si no generas buenos vinculos no se puede trabajar.”

“Lo que pasa es que el docente te dice que eso no lo corresponde, ‘a mi no me
corresponde’, ‘eso no lo hago porque no es mi tarea’, ‘que vengan de la casa sabiendo’, ‘que
se lo ensefien los padres’. Pero vos sos el docente, sos vos el que estas creando el vinculo y te
corresponde a vos como docente generarlo. Muchas cosas le corresponden al docente pero el

docente dice que no le corresponden.” 2

Frente a la interpelacion que la demanda de inclusion supone, algunos educadores
reaccionan repensando sus préacticas, entre ellas, sus formas de concebir y establecer una
relacién educativa con los sujetos que ingresan a la ensefianza media, en particular con
aquellos que no se corresponden con los estudiantes modélicos a los que el imaginario

tradicional remite. En este sentido, una docente plantea lo siguiente®:

“(...) para mi la legitimidad del vinculo con ellos tiene que ver un poco con poder
verlos a ellos y no como a las imagenes internas o esperables que tenemos de ellos (...) creo
que tiene que ver un poco con eso, con reconocernos como otros, con respetarlos, con
respetarlos pero no tolerarles cualquier cosa y también de ensefiarles que hay cosas que no

se pueden tolerar.”

22 Correponde a las entrevistas a docentes,directores, técnicos y estudiantes realizadas en el marco
del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proygscto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad

idem.
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En la misma linea, algunos discursos problematizan la tendencia a desvalorizar la
capacidad de los educandos de aprender y a catalogarlos y fijarlos a esa posicion. Esto
produciria una profecia autocumplida (Merton, 1995)*, al clausurar efectivamente la

posibilidad de acontecimiento de lo educativo. En palabras de una docente y de un estudiante:

“Hay mucha tendencia a encasillar y a enjuiciar el alumno que en clase, por ejemplo,
tiene algun tipo de fracaso o se enfrenta a un tipo de error. Parece quedar en ese lugar, pero
no solamente para el profesor sino después para todos los compafieros, y revertir eso es
bastante dificil, porque después eso empieza a ser asi, empezas a encontrar esos problemas
Ilamados de autoestima (...) Probablemente los problemas que hay van por el tipo de didlogo
que se entabla™.

“A principio de afio yo hablaba y gritaba, pero mira, me porté re mal. Pero después,
medio como a mitad de afio, me di cuenta y ya ni hablaba en las clases, copiaba todo, hacia,
intentaba hacer los deberes, todo. Y esa profesora, ya me tenia marcado, como si yo no
quisiera hacer nada, por ejemplo, le preguntaba algo, decia, ‘Profe, ¢qué es no sé qué?’,y a
mi ni me respondia, porque creia que yo le estaba preguntando para reirme, o algo. Queria

ponerme las pilas y la profesora no me ayudaba™ (estudiante)

De acuerdo con algunas educadoras, estas construcciones sobre los estudiantes
violentan la posibilidad de establecer cualquier relacion educativa:

“Veo violencia en ese destrato, no sé si es la palabra adecuada, en esa
despreocupacion de los docentes hacia el alumno. (...) Ese destrato de que viene de un
contexto vulnerable, es pobre, no va a llegar nunca a nada. Para qué le voy a decir algo si va
a la casa y tiran todo abajo. Veo ese destrato como violencia. (...) A veces uno se plantea si

ellos fracasan o el sistema les fracasa.”

“Hay algunos procedimientos me parece que han contribuido a encasillar personas y
bueno, después de encasillarlas es muy dificil sacarlas de eso (...) y creo que en el fondo son
formas de violencia, digamos practicas que no contribuyen a que la persona pueda estar

libremente participando de una clase como se merece y enriqueciéndonos a todos.”

Esta situacion es planteada también por estudiantes, que relatan experiencias de
docentes que ““piensan que son mas que todos nosotros alumnos™, que exigen respeto pero

“no te respetan a ti”’, que abusan de su poder o con los que ““no hay forma de hablar”. Las

?® Graciela Frigerio (1992) ha trabajado especificamente el proceso de produccion de profecias
autocumplidas en ambitos educativos
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entrevistas realizadas a estudiantes, denotan también la necesidad de utilizar el dialogo como
estrategia y de construir un vinculo educador — educando que permita se desarrollen los

procesos de ensefianza y de aprendizaje. En palabras de estudiantes®”:

“(...) ese tipo de didlogo con el profesor y alumno, inquietudes que la clase tiene o
‘profesor ¢ podria hacer esto mas lento?’, o ‘¢ podria explicar esto?’, o algln dia una clase de
apoyo. Esas cosas se necesitan a veces hablar, sino uno después se calla y llega a fin de afio

y tiene siete examenes.”

“(...) me da verglenza [preguntar cuando no entiendo algo], porque ellos estan ahi en

la suya y estan pasando la lista y le voy a decir: ‘profe, no entiendo esto’.”

Entre las practicas que se han producido a partir de la irrupcion de estos sujetos
populares en la educacion media, un aspecto clave refiere a como las instituciones educativas
y los educadores reciben y utilizan la informacion respecto al contexto social y a las diversas
situaciones que viven estos estudiantes fuera del &mbito educativo. Ya hemos mencionado, al
describir como algunos educadores niegan la interpelacion, el modo en que las
consideraciones sobre sus contextos socio-culturales han dado lugar a construcciones

discursivas que se centran en las carencias que estos estudiantes portarian.

Desde la perspectiva que ahora se describe, que asume la interpelacion y produce
nuevas significaciones y practicas, se cuestiona si no es posible evitar que la informacion
sobre las diversas situaciones personales de los estudiantes interceda en la relacion educativa
y se denuncia el mal uso que de esta informacion se hace en el &mbito educativo. La tension
es si esta informacién permite pensar a los sujetos en su individualidad y adaptar las
estrategias didacticas a sus situaciones y necesidades o legitima la desigualdad de los
resultados educativos y exime de responsabilidad a los agentes de la educacion. La siguiente
afirmacion de una docente ilustra claramente el cuestionamiento que desde esta perspectiva se

realiza:

“Los docentes tienden a justificar que fulana o mengano es asi en el aula por lo que le
pasa, porque la madre esta presa, porque son tantos hermanos, porque viven con la abuela, a
veces justifican su pasar, su transitar, su vivir en el aula, el por qué no aprenden, por todo

ese estigma que traen. Cuando uno va a las reuniones es horrible, yo siempre me pelo, no

?" as citas en bastardilla que siguen corresponden a las entrevistas a docentes y directores realizadas en el
marco del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracién y realizacion:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
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pueden estar hablando con tanta liviandad sobre temas tan privados y delicados, porque creo
que fue abusada, porque hay un tio, y ya todos empiezan a opinar, y yo digo, de vos nadie
opina, si vos fuiste abusada cuando fuiste adolescente nosotros no lo sabemos y qué importa,
esa cosa que se crea de tanto andar y escarbar. Pasa por otro lado. A veces estd bueno
conocer la historia, pero no justificarla, porque a la chiquilina no le pasa lo que le pasa s6lo

por eso.?®”

Los educadores que ubicamos en esta tercera perspectiva, sostienen la necesidad de
repensar sus practicas, de experimentar alteraciones. Las clases, tal como se proponen, ya no
resultan atractivas para los estudiantes y se produce un desajuste entre los comportamientos
de estos estudiantes y lo que los docentes esperan de ellos. A su vez, estos docentes fueron
formados para producir estas practicas, por lo que la alteracion, si bien necesaria, se torna
dificil. Como sostienen algunos docentes?:

“Los gritos de los docentes son permanentes, callense, quédense quietos, vayan a

sentarse, quieren que estén quietos, sentados y callados (...) no es atractivo para nadie.”” *

“(...) el sistema no esta funcionando bien entre la docencia y el alumnado y la
mayoria de nosotros tratamos de tener clases arcaicas como me ensefiaban a mi. La
educacion bancaria, depositar la informacion y el alumno no sabia nada, eso ya no es asi,
ellos ya vienen con informacion. No nos ensefian a nosotros en el IPA a trabajar con este

alumnado.”

“Termina siendo lo significativo de la estrategia algo personal, algo vocacional del
docente porque a él se le ocurrié hacerlo, él tuvo las ganas. (...) parece que es como la
matriz de todo esto, porque no te forman para que vos hagas algo distinto, y cuando vas a
una institucién, tampoco nadie te promueve que lo hagas, surge porque surge

naturalmente.®”

En esta linea, se proponen variadas practicas para trabajar con la diversidad de los
sujetos que acceden a la educacion media. Una de ellas, refiere a adaptar la estrategia al
estudiante, darle “tiempo para conocerlo” y ““no ensefiar para un alumno estandar que no

existe, sino preparar una clase para distintos alumnos™”. Se propone también realizar

%8 Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
29 Corresponden a las entrevistas a docentes y directores realizadas en el marco del Programa de
Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion: Nicolas Alonso,
Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este proyecto en el
marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
zi Talleres Ser y estar de los docentes en la educacién. Facultad de Psicologia 2016
idem
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evaluaciones diferenciales, de acuerdo al “nivel” de cada estudiante o grupo de ellos, de modo
de evaluar sus procesos desde sus distintos puntos de partida.

Estas estrategias suponen distintos riesgos, fundamentalmente cuando no se
construyen desde una concepcion de la diversidad sino desde un modelo de normalidad y se
piensan dispositivos para quienes se apartan de la misma. En dicho caso, se corre el riesgo de
caer en una construccion asistencialista del vinculo. De todos modos, no corresponde aqui
analizar cada practica propuesta, sino presentar el abanico de las distintas reacciones que los

educadores han tomado frente a la interpelacion.

En otros casos, se plantea la necesidad de realizar actividades extracurriculares para
fortalecer la integracion entre estudiantes, entre ellos y los educadores y de los educadores
entre si. Se pretende también buscar el involucramiento de los distintos actores con el centro
educativo y fomentar su participacion e incidencia en las decisiones que se toman en el

mismo. Segun afirma la directora de un centro educativo:

“(...) apostamos mucho a la participacion, al dejar hacer al otro. Yo creo que en la
institucion, la gente se siente comoda por eso, hay un dejar hacer, una muestra de

confianza.**”

Se sostiene que el formato escolar limita la interaccion entre los estudiantes, otro tipo
de actividades permiten desestructurar ese formato y generar una mejor convivencia que
potencie los aprendizajes. El riesgo de esta estrategia aparece cuando se reserva la posibilidad
de alterar el formato y dar lugar a la participacion Unicamente cuando lo estrictamente
educativo no estd en juego. Con frecuencia en el aula todo permanece incambiado y los

ambitos de participacion no tienen incidencia sobre las estrategias pedagdgicas.

En cuanto al aula y el modo de trabajar los contenidos, se propone “vincular la materia
con el todo”, asociar los contenidos de las asignaturas a temas actuales y de interés de los
estudiantes. Se plantean también desde esta perspectiva ciertas alteraciones respecto al rol
docente, partiendo del reconocimiento de la capacidad de los educandos, se propone
posicionarlos como protagonistas del proceso educativo, ubicando al educador en un rol de

facilitador y no como el poseedor del poder y del saber. Como sostienen dos educadores™®:

“Lo interesante que yo he visto en mi experiencia, que lo que vale la pena es pasarle

%2 Correponde a las entrevistas a docentes,directores, técnicos y estudiantes realizadas en el marco
del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad

% Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016

55



la pelota al guri, que el docente ser el facilitador, que el guri se sienta investido con el poder
de decir: ‘ah, profe, ¢si hacemos esto?’””.

“(...) la idea es que vos lo encamines, lo guies, pero que decida él. (...) creo que ese
sentir de que no tienen nada para dar, ya los deja sentados mirando a la nada, no se
interesan. El chiquilin tiene que saber que él es el protagonista de la obra y muchos docentes
no lo tienen como protagonista. (...) a veces, chiquilines muy conflictivos, que supuestamente
no llegan a nada, y les das un camino, una guia y ellos como que si, yo puedo, si, yo sé. Y

agarran camino. Es necesario que el chiquilin se sienta parte y no como una cosa.”

Se menciona también la importancia de “perder el miedo” a sostener otro tipo de
vinculo con los estudiantes, hablar con ellos de asuntos personales o asumir la posibilidad del
error y dar explicaciones acerca de como fueron evaluados, por ejemplo. Para ello es preciso,

como sostiene una docente, superar el “narcisismo”:

“(...) pesan mucho las caracteristicas personales del docente, a veces esto de dar la
clase es como muy narcisista, me miran, yo doy la clase, yo evallo, yo soy el poder ahi, y eso
mas horizontal da temor, porque te enfrentas a que vos no sabés también eso de construir

conocimiento y trabajar en proyectos y todo eso, que eso también es el aprendizaje.*"”

Al repensar las practicas dentro del aula, se plantea el cuestionamiento a la expulsion
de los estudiantes:

“(...) no podes vivir sacando gente afuera de la clase, tenés que tratar de contener, y
esta esa mirada de que si no van a estar quietitos, si no van a atender la clase callados te vas

para afuera. Todavia existen esas miradas y hay que cambiar cabezas, cambiar la postura®”’

Como sostiene también la directora de un liceo:

“(...) los docentes la tendencia que tienen con esos chiquilines especialmente dificiles
es solicitarte que los saques, creo que el lugar de uno es problematizar en las coordinaciones
sobre estrategias posibles para ver como podemos transformarlo a él, porque la educacion
tiene una funcion transformadora, entonces, si yo lo saco, ¢qué transforme?. Ellos te dicen
‘pero salvas a todos los otros’, el argumento es ese, ‘¢en quién vas a pensar?, en uno o en

los 30?”. Entonces yo digo, ‘en los 317",

z: Talleres Ser y estar de los docentes en la educacién. Facultad de Psicologia 2016
idem
% Corresponde a las entrevistas a docentes, directores , técnicos y estudiantes, realizadas en el marco del
Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion: Nicolas
Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este proyecto en
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Se explicitan a su vez diferencias en las ldgicas institucionales, vinculadas con
frecuencia, aunque no exclusivamente, al tamafio de las instituciones educativas. Se subraya
aqui la importancia de los intercambios entre educadores, de las coordinaciones docentes, de
no “ir, dar la clase e irse”, de establecer otro vinculo con el centro educativo y con los
estudiantes. EI modo de trabajo de quienes integran los equipos de direccién, es mencionado
también como un factor que incide fuertemente en las posibilidades de alterar ciertas

practicas.

Finalmente, como parte de esta bdsqueda por producir nuevas practicas Yy
significaciones, los educadores sefialan otras experiencias significativas, vinculadas a algunas
politicas que han habilitado formas de trabajo que permiten mejores condiciones para el
desarrollo del proceso educativo. En particular, se menciona la importancia de la
interdisciplina y el trabajo colectivo, frente a la fragmentacion del conocimiento y la soledad

de la tarea docente. Como sostiene una educadora:

“Generalmente el docente cierra la puerta y adentro de su salon hace lo que le parece
que tiene que hacer, y su materia es su materia y no se relaciona con las otras. Pero todo esto
esta cambiando mucho, porque en realidad vi, en esas experiencias personales, los liceos que
mejor logran contener a los alumnos, las instituciones que mejor logran, son las que tienen
proyectos interdisciplinarios y que todos logran unirse en el mismo proyecto. (...) Cuando un
proyecto los copa a ellos y los docentes quedan enchufados en el proyecto y toda la
institucién acomparia, ahi se logran resultados preciosos. Pero cuando no hay eso, es como
todo disgregado y los chiquilines no logran conectar. (...) Me parece que hay que cambiar la

cabeza de los docentes y lograr que se unan, que trabajen juntos.*””

Este modo de trabajar, se opone a las caracteristicas que asume habitualmente la tarea
docente, tarea “solitaria”, “individualista”. Gran parte de las experiencias significativas que
relatan los educadores, implican romper con estas practicas y transitar hacia una construccion

colectiva de la tarea del educador. En palabras de docentes®:

“(...) el docente esta acostumbrado a trabajar solo, que nadie lo mire, que nadie lo
evalle, que nadie lo joda, entonces vos das la clase sola y te vas, te vas contenta pensando
que lo hiciste bien. Ese es un gran problema para mi, que no haya evaluacion, que nadie mire

lo que vos hacés.”

el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad

%" Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016

%8 os textos que siguen corresponden a los Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de
Psicologia 2016
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“Vos vas y conocés al docente ahi un ratito en la sala de profesores, después en las
reuniones, pero no hay una combinacion (...) es un trabajo tan solitario, es muy dificil

cuando uno trabaja solo.”

En este sentido, la conformacién de un equipo docente con cierto grado de estabilidad
y acumulacién de horas en el centro educativo, facilita la construccion de un trabajo
interdisciplinario y colectivo:

“Si el profesor viene saltando de liceo en liceo es dificil que se involucre.”>®

Los ejemplos de trabajo en dupla o que implican la coordinacién de docentes de
distintas disciplinas, para trabajar por proyectos o elaborar un proyecto conjunto para todo el
centro educativo, son mencionados al referirse a algunas politicas educativas. En particular, a
la propuesta de Formacion Profesional de Base (FPB) en educacion técnico profesional o al

Programa Aulas Comunitarias (PAC) en educacion secundaria. Como plantean docentes:

“Pasa que esos proyectos de FPB y Aulas Comunitaria son mas plasticos, pero son los

menos”

“(...) el trabajo del docente de educacion media de por si es muy individualista,
porque esas instancias de coordinacion que se da en Aulas Comunitarias, no se dan en

todos.”

Estos programas, que proponen ciertas alteraciones en las practicas docentes,
valorados por algunos educadores al menos en lo que refiere a su promocion del trabajo
colectivo e interdisciplinario, no fueron concebidos inicialmente como formatos propuestos
para todos los educandos, sino que fueron disefiados como programas focalizados en algunos

estudiantes™.

En sintesis, esta perspectiva implica la asuncion de la interpelacion y la construccién

de la identidad de los docentes significando lo pedagogico, subrayando la posibilidad de la

% Corresponde a las entrevistas a docentes, directores, técnicos y estudiantes realizadas en el marco del
Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracién y realizacion: Nicolas
Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este proyecto en
el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad

“% por otra parte, resulta necesario sefialar que el Programa Aulas Comunitarias, uno de los mas valorados por
los docentes desde el punto de vista de su propuesta pedagdgica, se encuentra en proceso de desmantelamiento
por parte del Consejo de Educacion Secundaria a partir del afio 2016. EI mismo viene siendo sustituido por la
“Propuesta 2016, la cual consiste en la apertura en algunos centros de grupos conformados por estudiantes con
dificultades para transitar por el nivel educativo a los cuales se aplica una propuesta con un fuerte componente
socio-educativo y un curriculum organizado en semestres. Estos grupos coexisten en los centros con otros que
reciben la  propuesta  tradicional. La Propuesta 2016 puede ser consultada en:
http://www.ces.edu.uy/files/9598.PDF
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ensefianza y recuperando la capacidad de accion de los educadores, posicionandolos como
agentes, capaces de transformar desde las practicas aquello instituido.

Consideramos, como plantea la directora de un centro educativo, que es preciso se

tome conciencia de las posibilidades de accion y el caracter politico de la tarea docente:

“El educar es un acto politico y no es inocente, y a los profesores hay que ensefiarles
eso, hacerlos pensar que las decisiones que toman en el aula son politicas, que sean
conscientes de eso, que no se engafien, que se vayan a dormir con la conciencia clara de lo

que van a hacer todos los dias.” **

3) Hacia la construccion de un discurso pedagdgico democratico. Pedagogia de la
justicia.
Como hemos sefialado a lo largo del presente trabajo, a través de la recuperacion de un

texto de Cecilia Braslavsky, los sistemas educativos, en su funcionamiento cotidiano,

colaboran tanto con la reproduccion como con la transformacién social.

Desde esta perspectiva, la discusion mas relevante, en términos de democratizacion de
la educacidn, tiene que ver con sefialar qué sectores sociales se ven favorecidos, y cuales no,

por las formas en que el sistema educativo cumple con sus funciones fundamentales.

Una mirada acerca de las relaciones que en Uruguay se establecen entre pertenencia a
quintiles de distribucion de la riqueza y resultados educativos, nos ha de mostrar rapidamente
que aquellos nifios y adolescentes de los quintiles méas bajos son quienes mas dificultades

tienen para transitar y completar los diversos ciclos educativos.

Por otra parte, en coherencia también con lo sostenido por Braslavsky, se producen en
el marco del propio sistema construcciones ideologicas que tienden a justificar los resultados

generados.

Como hemos visto en nuestro segundo apartado, tanto en la concepcion y la
formulacién de diversas lineas de politica educativa (en los 90° y en la actualidad) como en
las perspectivas que plantean un conjunto importante de docentes, se presentan elementos que

tienden a ubicar la responsabilidad del fracaso en ciertas caracteristicas de los estudiantes y de

*! Correponde a las entrevistas a docentes,directores, técnicos y estudiantes realizadas en el marco
del Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracién y realizacién:
Nicolas Alonso, Veronica Habiagha, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este
proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad
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sus entornos mas cercanos. En la ensefianza media particularmente, estas construcciones
parecen ser formas de no asumir plenamente el derecho a la educacion como un principio de

caracter universal, constituyéndose como formas de resistir o desvirtuar este principio.

Como tambien sefialamos previamente, este conjunto de perspectivas evidencian las
dificultades presentes en cuanto a la construccion de un discurso pedagdgico que pueda
dialogar con las perspectivas socio-politicas y juridicas que sostienen el caracter universal del
derecho a la educacion. No cabe duda que esta situacion constituye una importante traba en

relacién a la concrecion de procesos de democratizacion en la educacion uruguaya.

Mas alla de tomar nota del dramatismo que contiene el diagnéstico presentado, nos
interesa dedicar los ultimos parrafos de nuestro articulo a rescatar del conjunto del trabajo que
hemos realizado algunos elementos que podrian oficiar de insumos para la construccion de un

discurso pedagogico democratizador.
A titulo de mayores desarrollos, nos interesa sefialar:

a) La necesidad de profundizar en la reflexion con los actores de la educacion media,
en cuanto a las caracteristicas y alcances de la relacion educativa y a la especificidad de los
procesos que se desarrollan al establecer un vinculo entre sujetos que tiene como objetivo

prioritario el desarrollo de aprendizajes.

b) La relevancia de recuperar, sistematizar y poner en discusion aportes que, desde
diversos programas de politica educativa, se han generado en el sentido de construir practicas

democratizadoras.

Estos programas tienen en comdn: la valoracion de los medios en que los educandos
desarrollan su vida cotidiana y la concepcion del territorio y sus actores como agentes
privilegiados en el disefio y ejecucion de acciones educativas; el reconocimiento de adultos
referentes como posibles aliados pedagdgicos; la revalorizacion de los docentes en cuanto
profesionales de la educacion y la apuesta al trabajo colectivo como forma de superar los
desafios que las practicas presentan cotidianamente. Suponen también el reconocimiento de
los educandos como sujetos capaces de aprender, mas alla de sus &mbitos de proveniencia o el

nivel socio-econdomico de su ndcleo familiar.

c) Prestar especial atencion a los docentes y las formas en que significan sus practicas.
Particularmente, nos parece de suma relevancia la palabra de los docentes que, como hemos
seflalado, asumen la interpelacion que el mandato de universalizacion les dirige.

Consideramos fundamental dar curso de elaboracion a los relatos que se centran en la angustia
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del “querer pero no poder” y prestar particular atencion a aquellos que, tomando nota de las
dificultades de la tarea de educar, asumen el desafio de relanzar sus préacticas.

En nuestro trabajo hemos encontrado que algunas de las formas que los docentes
sostienen para alterar sus practicas suponen una critica a la fragmentacion del sujeto de la
educacion, que se produce al sefialar que algunos alumnos no pueden aprender 0 “no les da la
cabeza”. Se entiende que posicionarse desde ese lugar violenta toda posibilidad de establecer
una relacion educativa y se enfatiza la certeza de que “es posible trabajar con todos”. Como
puede apreciarse, desde esta perspectiva se asigna una importancia fundamental a la
construccién de un vinculo educador — educando, en tanto base efectiva para la concrecion de
procesos de ensefianza y de aprendizaje. Se entiende que este vinculo debe basarse en la
confianza en la capacidad de aprender del educando, debiendo los educadores desarrollar

estrategias que favorezcan el proceso, mediante un trabajo interdisciplinario y colectivo.

Un elemento muy relevante desde esta perspectiva, supone poner en cuestion los
modos en que en las instituciones educativas se hace uso de la informacion disponible sobre
los estudiantes. Se entiende que el acceso a esa informacién en muchos casos oficia de
justificacion para el fracaso de los docentes en el trabajo con ciertos estudiantes. Este planteo,
que cuestiona formas de trabajo muy asentadas en la educacion uruguaya, exige interrogarse
acerca del trabajo que profesionales del area social y de la salud realizan dentro de las

instituciones educativas.

Otro elemento interesante que emerge de los planteos de los docentes, refiere a la
apuesta a la experimentacion en su trabajo cotidiano. Ello alcanza tanto a las formas de
abordar los contenidos como a las metodologias de trabajo que se proponen con los grupos de
estudiantes. La experimentacion pedagdgica abreva en la mas rica tradicion de la educacion
uruguaya, no cabe duda que relanzar su posibilidad como un componente clave de la

profesionalidad docente resulta un elemento que deberia tenerse particularmente en cuenta.

Finalmente, desde esta perspectiva se enfatiza la necesidad de trascender formas de
lidiar con el conflicto que simplemente se basen en la exclusion del estudiante de la clase.
Aqui, nuevamente, el trabajo colectivo de los docentes y la construccion de un proyecto

pedagdgico comun ocupan un lugar central.

La articulacién de los tres ejes que hemos planteado en los ultimos parrafos podria
constituir una base de interés para una elaboraciéon pedagogica sensible al reconocimiento de

las capacidades y potencialidades de todos los sujetos involucrados en la practica educativa
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(estudiantes, docentes y otros). Desde alli, podria quizas comenzarse a transitar un camino
gue permita construir una pedagogia en dialogo fecundo con los discursos socio-politicos y
juridicos que sostienen el mandato de universalizacion de la educacion media. En definitiva,
se trata de producir un acto justo: que cada uno pueda acceder a lo que le corresponde por

derecho. Producir justicia en la educacion desde una pedagogia de la justicia.
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El derecho a la educacion en disputa:

Dinamicas de resistencia y dinamicas de exclusion

Dra. Nilia Viscardi

Lic. Verdnica Habiaga

Introduccion

La cuestion del derecho a la educacién pone en primer plano el de la convivencia en
los centros educativos. La percepcion de conflictos, los cuestionamientos a la capacidad de
los centros educativos de transmitir “valores”, las criticas a los “jovenes de hoy”, los
conflictos con las familias, marcan el escenario actual en que se desarrollan las practicas
educativas. Nos proponemos en este trabajo prestar atencion a los elementos que emergen en
la vida cotidiana de los centros educativos dando cuenta de las fuentes del conflicto. Para ello,
desde una dimension que aborda percepciones y sentimientos, nos referiremos al problema de
los valores, del respeto, de los jovenes, del conflicto y del sentimiento de pertenencia.

A seguir, damos repaso a las principales politicas que han abordado los problemas de
convivencia buscando promover el derecho a la educacién a partir de la inclusion de
experiencias que —entendiendo a los adolescentes como sujetos de derechos- intentan
promover la vida politica, la construccion de normas y la participacion. Finalmente, a partir
de la constatacion de que existe una puja al interior del sistema por transformar esta realidad,

abordamos experiencias de resistencia.

En todo momento, entendemos que el panorama actual esta signado por una lucha que
abarca mdltiples planos y se expresa en diversas dimensiones. En ella, lo que esta en juego, es
la posibilidad de desterrar los sentidos y préacticas de la educacién excluyente, de la inclusién
en la exclusion. En este camino, nuestro trabajo se sitla como una contribucion a la
comprension de los procesos que colaboran en generar exclusion y de aquellos que

promueven el derecho a la educacion en nuestra ensefianza media.
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La falta de respeto y la “cultura de los jovenes”

La juventud de hoy ama el lujo. Es
mal educada, desprecia la autoridad, no
respeta a sus mayores, y chismea mientras
deberia trabajar. Los jovenes ya no se
ponen de pie cuando los mayores entran al
cuarto. Contradicen a sus padres,
fanfarronean en la sociedad, devoran en la
mesa los postres, cruzan las piernas y

tiranizan a sus maestros".

Socrates, 470-399 A.C

Emile Durkheim, uno los padres fundadores de la sociologia y de la sociologia de la
educacion, denunciaba como problema el de la creciente complejidad de las sociedades. Su
preocupacion se originaba en lo que denominaba como el problema de la anomia: la falta de
normas que permiten la cohesion social. Asi, la cuestion de los valores y de las normas quedo
instalada en los fundamentos del debate contemporaneo como uno de los desafios de la
cuestion social. Se les asignod, en esa escuela de pensamiento, una funcién central: la de
unificar aquello que el mercado de trabajo y sus dinamicas en el capitalismo naciente

generaban.

Hoy, las diferencias generacionales estan vinculadas a los procesos de diferenciacion y
complejizacién, junto a las de género, de raza, de clase, sexuales o religiosas, entre tantas. El
debate sobre la cuestion social y la educacién continda teniendo centralidad (Tenti Fanfani,
2015) y aun se le asigna al dispositivo escolar la funcidn de asegurar la integracion social por
via de los conocimientos y valores, aquello que Durkheim denominaba como la moral laica
(Durkheim, 1977). La Pedagogia, la rutina escolar, la organizacion institucional del sistema
educativo y los resultados de la practica de ensefianza seran valorados a partir de la capacidad
de los sistemas nacionales de educacion de generar condiciones propicias en sus ciudadanos

para fortalecer la integracion de los sujetos a una sociedad compleja.

Tal linea de pensamiento y construccién fue continuada en Uruguay en el pensamiento
de José Pedro Varela. Hoy, reactualizando su vigencia, la educacion publica y nacional

también procesa con tension los cambios de época. Toda comparacion indica que los nuevos
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publicos escolares, las transformaciones generacionales, los cambios socioculturales y los
fendmenos de desintegracion social y desafiliacion propios de fines del siglo XX, interpelan
aquel que el imaginario unificado que el colectivo trae. La vida cotidiana de cada escuela, de
cada liceo, acontece en un horizonte cultural marcado por la segmentacion que rompe el ideal
de universalidad bajo el cual naci6 la institucion. Los valores instaurados por la matriz
vareliana y que conforman la esencia de este imaginario, simbolos de ciudadania para nuestro
Estado-nacion en ciernes y para la institucionalidad escolar emergente, se ven desafiados en la
actualidad (Viscardi y Alonso, 2015).

Ello se observa concretamente en la matriz disciplinaria del sistema. Por disciplina,
entiende Foucault el conjunto de practicas que regulan los cuerpos. Las sociedades modernas
forjaron sus instituciones sociales sobre la base de la regulacion disciplinaria de los cuerpos.
A ello, los sistemas educativos le sumaron un conjunto de saberes que permiten una ciencia
social de la educacion y se concretan en la Pedagogia y sus practicas. Es esta pedagogia la que
se pone en juego en cada acto educativo.

Devino luego una creciente pérdida de eficacia simbolica 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 estigmatizacion del otro y de patologizaciéon del
conflicto escolar (Barreira, 2013). Simultaneamente, se consolidd una paulatina
fragmentacion cultural del sistema impensada por aquellos que, instaurando las bases de
nuestro sistema de ensefianza, veian en ella el mecanismo universal de combate a la
desigualdad social y econémica que el sistema capitalista generaba crecientemente (Tiramonti
y Montes, 2009). Pero es verdad también que aquella voluntad politica permanece anclada en
las bases fundantes del sistema, originando también la busqueda de salidas a estos dilemas de
la relacion pedagogica, busqueda que dispara acciones individuales, colectivas, programas,
proyectos y dinamicas de anclaje de los nuevos principios que pueden fundamentar una
relacién alternativa con el saber y anclar en un conjunto renovado de dispositivos escolares.

Hablamos por ello de dinamicas de resistencia y dinamicas excluyentes.

En estas pugnas por reconfigurar el sentido de la educacion, la cuestion de la cultura 'y
de los jévenes es clave en relacion al debate sobre normas y los valores. A grandes rasgos,
podemos situar la emergencia de la categoria como sector social en el siglo XVIII (Galland,
1996) en un proceso concomitante con el desarrollo de la modernidad y de sus instituciones

particulares. Especificamente, la expansion del sistema educativo a amplios conjuntos de la
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poblacion que se inicid a mediados del S. XIX y se consolidd en el siglo XX explica el
nacimiento de los "jévenes" al mantener unidos durante gran parte del dia grupos de nifios y
adolescentes divididos en funcion de criterios etareos (Camilleri, 1985). Esto genero las bases
para la formacion de elementos culturales de identificacion entre integrantes de las
generaciones de jovenes, elementos que se produjeron y reprodujeron basicamente a través de

la unificacion que la institucién educativa genero.

Pero una vez generadas las bases, los elementos culturales para la identificacion entre
integrantes de las generaciones mas jovenes, los jovenes pasan a ser una cuestion de sociedad,
un cuerpo sobre el que hay que producir efectos: aparece la necesidad de producir jovenes
capacitados que termina en la expansion y la larga duracion de una formacion prolongada.
Ello da, podriamos decir, en un “estiramiento” de la adolescencia y de la juventud, que es
propia de la modernidad posterior a los afios 60 muy especialmente. Asi, el baby-boom no
genera la juventud como ideal que estuvo presente en el imaginario de los afios 60, sino la
juventud como un ideal de masas (Bell, 1977; Marcuse, 1985). Esta masificacion de la
juventud, como toda “masificacion” supone la subjetivacion, una subjetivacion como
individuacion en relacion con un nuevo campo generado por una sociedad tecnoldgica y de
comunicacion (Foucault, 1994; Bourdieu y Wacquant, 1995). Desde ahi, que la juventud sea
manipulable como imagen, esto es, como mediacion por la propia tecnologia muy

especialmente después de la segunda guerra mundial (Bell, 1977).

En este proceso, las sociedades fueron asi reconociendo la existencia de jovenes como
un particular grupo social, con caracteristicas determinadas y funciones especificas, que daban
inscripcion y ubicuidad a individuos etadreamente diferenciados. Asimismo, junto a este
proceso de diferenciacion social establecido en funcion de criterios etarios y funcionales,
también fueron adscriptos a los jovenes un conjunto de valores que, se entendia, poseian en
funcién de esta pertenencia generacional, tales como la autenticidad y la tendencia al cambio
o al cuestionamiento del orden social. Alli se inscribio también la fuente del riesgo: si falla el
proceso socializador, falla la reproduccion social, la estabilidad del sistema. A ello deben
sumarse, a fines del S. XX, procesos culturales vinculados a la difusion de los medios de
comunicacion que no solamente han generado un codigo y una estética juvenil propia, sino
gue ademas han definido lo juvenil y sus simbolos como referentes estéticos y valorativos de
las sociedades contemporaneas.

En el pensamiento socioldgico, ello generd una definicion social que adscribia valores

a una determinada categoria en funcién de criterios etarios. Esto se dio muy especialmente
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con el abordaje estructural funcionalista, que "... se contenta con definir la juventud por

medio de una teoria de los roles sociales..." (Galland, 1996, p. 4)

La Sociologia de la Juventud ha ido rompiendo la idea de que esta constituye una
categoria social universal y adscripta a criterios fisiologicos o demogréaficos, sefialando
asimismo que existen distintos joévenes diferenciados por su desigual insercién en el tejido
social (clase, familia, educacidn, vivienda, trabajo). Estas diferencias en las trayectorias se
explican a su vez por procesos sociales -muchas veces de exclusion- que operan en cada
sociedad y que en general conducen a sefialar a los jovenes como un grupo socialmente mas
vulnerable y desprotegido (Tavares dos Santos, 2002). De hecho, es como fruto de procesos
socialmente construidos que en algunos paises se es joven por mas tiempo y que en cada
sociedad o sector social algunos grupos que son considerados jovenes no lo son en otros
(Margulis, 1998).

A la luz de la nocion de falta de respeto (Sennet, 2009) en tanto categoria analitica
podemos reflexionar sobre cuestiones relativas a la experiencia de la educacion publica, los
valores, las normas y la convivencia en los centros educativos. Esto es, al avance del derecho
a la educacion y a las concepciones de nifiez y adolescencia impulsadas por la Convencion de

los Derechos del Nifio. Veamos qué dicen los docentes sobre el respeto (o su falta):

“El respeto debe venir de la casa, no todos pero la gran mayoria como que ellos te
tratan de igual a igual, y creen que pueden hablarte de igual a igual, yo siempre les digo, ni
mas ni menos: diferentes, es decir con roles diferentes, y con derechos y obligaciones
deferentes. Ha habido padres que vienen a decirte que no, que si vos exigis que te hable de
determinada manera (...) eso es ser autoritaria, o que hay cosas que no se las vas a permitir,
entonces ahi vos ves que hay un poco de confusién en las familia, se confunde autoritarismo
con tener autoridad(...) el chiquilin frente al mundo adulto tiene que saber que hay personas
que tienen derecho a decidir determinadas cosas por ellos, porque ellos son todavia jovenes e
inmaduros, y que hay reglas que cumplir, eso es lo minimo.” (Entrevista 28, Docente de
Educacion Secundaria, Montevideo)*?

En el hogar radica la falla: no transmite los valores y eso se observa en el
desconocimiento de las jerarquias y de las obligaciones. A ello se suman las diferencias

generacionales. Ahora, ¢en qué consiste ese respeto? Parece vincularse al acatamiento de las

2 | a citas de entrevistas a estudiantes, docentes y directores fueron realizadas en el marco del
Programa de Convivencia Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracion y realizacion:
Nicolas Alonso, Verénica Habiaga, Perla Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en
este proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente entre la ANEP y la Universidad.
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normas establecidas en la institucion.

“Respetar tiene que ver con acuerdos que se tratan de la institucién, por ejemplo, no
usar gorro dentro del liceo, que nos habia dado ciertos conflictos y peleas, y los robos de
gorros, pueden usar gorros de lana, pro no esos gorros de visera que nos daban conflictos,
casi todos los dias. Se implementd y lo tomaron, algunos no estaban de acuerdo pero la gran
mayoria lo acatd y se responsabilizaron.” (Entrevista 43, Docente de Educacion Secundaria,

Canelones)

La falta de respeto es también enunciada desde la ajenidad entre codigos que parecen

establecer un “ellos” y un “nosotros”.

“Ellos manejan codigos que (...) suponemos que son codigos adolescentes que ellos
estan marcando, pero cuando el otro se siente ofendido, o mal, bueno intervenimos, tratamos
de que el vocabulario sea el correcto porque mas alla de que haya un vocabulario para la
clase, es decir no traer vocabulario de la calle en la clase, asi tratamos un tema de respeto.
Acé entran a tallar mucho los temas de valores (...) evidentemente tratamos de mostrarles

otra realidad”. (Entrevista 44, Docente de Educacidn Secundaria, Montevideo)

Pero tambien el respeto es entendido con un proceso de construccion entre los adultos

y los jovenes.

“Considero que hay una base de respeto importante que ya te digo, los chiquilines la
tienen incorporada y bueno, algunos se zafan, son adolescentes y yo a veces cuando algun
profe me trae alguno, bueno, pero nosotros somos adultos y somos docentes, tenemos doble
responsabilidad. El chiquilin esta creciendo y es un proceso natural, no es justificar, pero si
es entender, marcarle y todo lo demas, pero es natural, son adolescentes, pero, si ya aca hay
por ejemplo profesores que vienen de otros lados te dicen: hay como una, algo que se huele,
que se percibe y no se sabe bien cdmo se formo, pero ahi esté ese trabajo previo, eso esta,
esta ahora no nos sentamos a poner normas.” (Entrevista 25, Educador de Educacion

Secundaria, Montevideo)
¢Qué dicen los estudiantes sobre el respeto?

“Es la forma en que nos relacionamos con los profesores porque de mafiana es como
que el profesor es el profesor y ahi esta y se respeta. Es superior a nosotros y de tarde en los
talleres es como que es uno mas de nosotros (...) todos hacemos algo juntos y nadie es
diferente al otro, nadie es superior al otro. Con algunos profesores no tenés trato es solo

profesor- alumno o sea uno no pide mas que eso. Pero ya al pasar a los talleres es diferente
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es otro tipo de estudio porque no es lo mismo tener a un profesor que este frente tuyo con un
pizarron y tener un profesor que te ensefie con la préactica (...) De mafiana en las materias se
tiene buen tarto, todo con respeto, pero no se tiene tanta comunicacion uno con otro, el
alumno y el profesor no tienen comunicacion.” (Entrevista 16, Estudiante de Educacion

Secundaria, Canelones)

En este contexto, aun se reclama el respeto a la autoridad docente fundada en el lugar
del cargo y la importancia del “saber”, el silencio como simbolo de orden y escucha que
conlleva al “elogio de la invisibilidad”, la condena del conflicto y su mirada desde un enfoque
de seguridad y la relacion comunidad/estado en términos de exclusion de la primera en aras de
la primacia de una “razén universal” que la segunda representaria. La idea del respeto,
aquello que es reclamado sistematicamente por parte de docentes, padres y alumnos, se instala
como expresion polifacética que adquiere un valor sustantivo para comprender estos procesos
(Viscardi, 2016).

En tanto término polisémico, su importancia radica en el potencial que tiene tanto
puente simbdlico (Isla, 2006) entre aquello que el estado hace y lo que los actores
experimentan. Asimismo, los contextos educativos tienen complejas formas de intercambio
gue se expresan en intercambios reglados por los gestos, los conceptos, los premios, las notas,
las festividades y la corporalidad que dan cuenta de una agonistica del vinculo explicadas por
complejas dindmicas de intercambio del don (Mauss, 2009) que es preciso profundizar y se
encuentran en el origen de los conflictos. En este sentido, se establecen ciertas ligazones entre

respeto y autoridad:

“No solo lo académico sino las actitudes de los alumnos, como que pueden hacer
cualquier cosa y esta todo bien. Hoy ya vienen a discutir con el profesor. Porque ya saben
que la madre va a venir, y va a discutir y va a apoyar al hijo obviamente, que no va a apoyar
al docente. Porque yo siempre les digo a principio de afio “yo no mando a nadie a examen,
ustedes van porque lo eligen. Si ustedes siguen los lineamientos, las propuestas, las pautas
para poder avanzar, ustedes van a pasar. Ustedes van a trabajar, van a escuchar, van a
participar, van a cumplir con las tareas, van a poder hacer escritos, van poder ir hacia
adelante y van a tener notas de promocion. Pero si ustedes deciden charlar, molestar todo el
tiempo, no escuchar, no saber qué hacer, ustedes estan eligiendo ir a examen.” (Entrevista

24, Docente de Educacion Secundaria, Montevideo)

La autoridad y el reconocimiento también son puestas en cuestion por las familias de
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los alumnos.

““Se ve cada vez més la ausencia de las familias, también hay mas padres que viene a
interpelarte en vez de venir a tratar de ver como juntos podemos ayudar a su hijo. No, ellos
vienen a atacarte, a interpelarte, a desaprobarte muchas veces delante del chiquilin y eso es
lo peor que podes hacer. Ha cambiado tatamente el perfil de los chiquilines (...)
principalmente en el tema del vocabulario, ellos te contentan como si fueras un igual...”

(Entrevista 26, Docente de Educacién Secundaria, Montevideo)

El sentimiento de pertenencia y la experiencia educativa

La idea de que la educacién es un derecho tampoco parece calar en el sentido comdn

por momentos:

“Ellos, con sus actitudes, van perdiendo el derecho a la educacion.” (Entrevista 33,

Montevideo, Montevideo)

Al centrarnos en estos procesos, encontramos algunas explicaciones que muestran las
dificultades existentes a la hora de ampliar el concepto de sujetos de derecho que ain hoy
choca con las rutinarias practicas de ejercicio de la disciplina entendida como seguimiento de
la norma institucional, control del cuerpo y aceptacién de los mandatos curriculares y
normativo propuestos por la institucion. Es asi que se obtiene, para muchos actores, el
deseado “orden escolar” confundiendo orden con norma y norma con prohibicion. El sistema
de ensefianza se transforma en una “jaula de hierro” en la cual la busqueda del orden
entendido como disciplina y restriccion sustituye el vacio de sentido el intercambio educativo.
Conocimiento y vinculo se sustituyen por burocracia y control. La respuesta a este dilema

suele buscarse en la “falta de valores” de los adolescentes o de sus familias.

Esos valores que el estudiante tendria que “traer” de la casa y que su enunciacion
desde la “falta” deja al descubierto la percepcion de una fractura entre la *“cultura
institucional y la “cultura familiar”. En términos de Ariés (1960), podriamos establecer que lo
gue se objetiva es la dificultad de reeditar las condiciones que habilitan a la complicidad

sentimental entre la familia y la escuela.

““Seguimos chocando con la cultura familiar (...) En la forma de vincularse, ellos
tienen muy arraigado que el jugar de manos es jugar, no entienden, y eso viene desde chicos

y de las familias también, el tema del como se vinculan, de los insultos. Creo que eso
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responde un poco mas alla del accionar que podamos tener dentro de las instituciones
educativas, a la realidad de lo que estamos recibiendo hoy en dia de alumnos, que vienen
cada vez méas con ese primer proceso de socializacion o proceso de socializacion primaria

desde la casa, eso no esta”. (Entrevista 22, Docente de Educacion Secundaria, Montevideo)

La falta de respeto, no obstante, abre una brecha para comprender este proceso dando
a luz dimensiones fundamentales a través de las cuales el estado “llega” por via de la
educacion conformando la experiencia escolar de docentes y alumnos de sectores populares.
En los estudios sobre convivencia escolar, sustentados en diagndsticos relativos al origen de
la “problematica de la violencia en la educacion” se ha aceptado que la misma no se reduce a
la reproduccion del conflicto social en el sistema de ensefianza, sino que es posible visibilizar
la existencia de una violencia sistematica generada desde la institucion, que promueve la
exclusion de los estudiantes que se encuentran en conflicto con las normas del centro
educativo. Al mismo tiempo, lo dicho resulta esencial debido a que los diversos significados
que se le atribuyen al fendmeno de la inseguridad y la violencia, sumados a una concepcion
del entorno de los liceos como espacio publico inseguro, que parecen estar promoviendo
determinados procesos de exclusion y aislamiento entre “el barrio” y sus actores privilegiados
(Rivero y Viscardi, 2016). Asi, se construye un “afuera” amenazante que se refleja en la
institucion que ancla en la debilidad del sentimiento de pertenencia.

“Lamentablemente tenemos fuera del liceo barritas que son alumnos, algunos que
oscilan entre los 15 afios y los 18 0 21 también, que van rotando en la zona porgue es como
gue se aduefian de ciertos lugares y con ellos también el relacionamiento es muy cuidadoso
porque asi como muchas veces pueden ser un factor riesgo para los alumnos que estan aca
adentro, muchas veces ellos también acercan informacion y bueno en aquella esquina se van
a pelear y algunos fueron alumnos de aca.” (Entrevista 22, Docente, Educacién Secundaria,

Montevideo)

La inseguridad y la violencia resentidas fruto de la ruptura de la complicidad
sentimental entre maestros y padres, entre profesores y alumnos genera esta situacion de
extrafiamiento y falta de confianza en que diversas actitudes son leidas como expresion de la
violencia. Ello explica la falta de sentimiento de pertenencia que deriva en que las situaciones

de “violencia” dentro de la institucion sean emparentadas a ese “afuera violento”.

““Los problemas de los chiquilines que se pelean en realidad los problemas vienen del

barrio. Hay un correlato de la situacion que se vive en el barrio. Muchas veces es la
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traduccion de un problema adulto, de malos relacionamientos entre las familias. Lo que se
vive en el barrio, los vinculos pasan por otro lado, son mas violentos y eso se traslada.”

(Entrevista 10, Docente, Educacion Secundaria, Montevideo)

Las normas y valores que se acordaran para convivir en un centro educativo son parte
de un proceso de construccion institucional. Contrariamente a lo que el sentido comdn de las
instituciones piensa, no operan en un mundo en el que los alumnos incorporan mecanicamente
estas reglas (de la familia, de la escuela...). Ya no es posible pensar que —para saber lo que la
escuela produce— basta con definir sus modelos culturales y establecer la distancia de los
alumnos con estas normas, distancia ligada a sus origenes sociales (Dubet y Martuccelli,
1996). Las reglas y las normas son reapropiadas y generadas por los actores del centro
educativo: por los docentes, por los directores, por los funcionarios, pero tambiéen por los

alumnos.

Si de “valores a promover” hablaramos —tal como se reclama con frecuencia-
podriamos postular que para que los valores de la igualdad, el cuidado, la escucha, la
comprension se concreten, es fundamental reforzar el sentimiento de pertenencia que
constituye una dimension clave para el trabajo en vinculos. Efectiviza y habilita que los
sujetos continuen asistiendo, participen y lo hagan desde un plano proactivo. Este sentimiento
se manifestara diferencialmente en funciéon del lugar que se ocupa en el conjunto de las
relaciones escolares —de estudiante, alumno, docente, funcionario, padre o director— de
acuerdo al modo en que este vinculo se entabla con los demas en la experiencia que, de la
vida escolar, hace cada uno. La exclusion: por raza, sexualidad, origen social, religioso,
étnico, resultado escolar, esto es, todo aquello que le hace sentir al otro que existe una
distancia biologica, cultural, econdmica, social o intelectual que lo distancia es una practica a
desestimar. Como “valor” en un horizonte de sentido comun, puede promoverse desestimando
las verbalizaciones que establecen juicios humillantes, descalificantes o insultantes. El
primero de los valores, por tanto, es el uso de la palabra, el segundo el diadlogo y la
argumentacion, el tercero la escucha y puesta en practica del reconocimiento de los

argumentos del otro.

Por ejemplo, en el caso de los alumnos se observan diferentes formas y modos de
construccidn de la experiencia escolar, que dan cuenta de las modalidades alternativas por las
cuales estos se integran a la cultura escolar. Tradicionalmente retratada en el trabajo de Willis
(1988), la misma puede ir desde la resistencia a la colaboracién, y tiene relacion con el

problema del reconocimiento y la legitimidad que los estudiantes confieren al orden escolar y
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sus reglas. El vinculo con la institucion va conformando trayectorias y experiencias escolares
diferenciadas (Viscardi, 1999). A su vez, estas Ultimas pueden pensarse en un gradiente que
va de la aceptacion del orden escolar, ver incluso la sobremotivacion (Charlot, 1999), a la

resistencia al mismo.

En lo que refiere a las trayectorias de resistencia, las mismas suponen grados
diferentes de manejo del conflicto escolar. Los sentimientos de oposicion al otro, al
compariero de clase, la construccion de espacios aislados del grupo de pares, el sentimiento de
enemistad tanto hacia colegas como hacia docentes, se vinculan a la presencia de una fuerte
oposicidn a la cultura institucional que, en algunos estudiantes, se ve unida a la manifestacion
de conductas violentas (Viscardi, 1999). De no ser trabajada por la institucion, esta
construccion de la experiencia escolar suele reforzar la exclusion educativa en cuanto termina

por cortar el lazo —muchas veces debil- de pertenencia con la institucion.

No obstante, en el seno de muchas instituciones educativas existen propuestas
tendientes a generar un sentido de pertenencia al centro educativo. Veamos qué plantean los

docentes:

“Lo principal es que lo chiquilines se sientan parte del liceo. El objetivo que me
planteo es que los chiquilines estén a gusto en el aula. Es lo que mas me importa, pienso que
si no estan a gusto no funciona. Muchas veces si uno ve un docente que no le gusta, ya tiene
recelo con la materia. Pienso que quienes ensefiamos Matematica, nos gusta que los
chiquilines aprecien algo positivo de la matematica. Por eso pienso que tiene que estar a
gustos, no genero tironeos, o situaciones de “yo soy el profesor” y tengo la fuerza, tengo la
libreta. Todo surge naturalmente.” (Entrevista 10, Docente, Educacién Secundaria,

Canelones)
Asimismo, se intenta construir otras estrategias para habitar el espacio escolar.

““Con los chiquilines hay estrategias mas planificadas, incluso los que ingresaron este
afo antes de que empezaran los convocamos, (...) Ese trabajo de este afio estuvo muy bueno,
vimos los resultados de hablarles, de mostrarles que era el liceo, cémo funcionaba, y el
hablar, todos los dias decirles qué se puede hacer, qué no se puede hacer, esto esta bien esto .
Ese tipo de trabajo da resultado, vos ves el cambio en los chiquilines desde que entraron a
ahora son otros, ellos se adaptan y se adaptan a las normas. Aca no se les grita, no se les
impone nada, todo se conversa. Esa es la forma de trabajar. Estoy convencida de que eso es

bueno porgue de otra forma no se tienen esos logros de que el chiquilin este contenido, de
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gue le guste venir, que sienta que esto es un centro de enseiianza donde le brindamos un
apoyo total, que él se sienta contenido acéd adentro. Yo estoy convencida de que esa es la

forma de trabajar™. (Entrevista 26, Docente, Educacion Secundaria. Tacuarembd)

Es por ello que a pesar de las tendencias que acentdan los procesos propios de la
educacion excluyente (Gentili, 2011) es claro que también encontramos iniciativas
institucionales que apuntan a un trabajo sostenido en el didlogo, la participacion y el

rendimiento académico de los estudiantes.

“Desde la institucion nosotros si bien tratamos de que ellos se sientan bien nunca
dejamos de decirles que este es un centro de ensefianza el proyecto de este afo se enfoca en
fortalecer el aprendizaje y el rendimiento académico”. (Entrevista 10, Docente de Educacién

Secundaria. Tacuarembd)

Trabajar estas oposiciones reconociendo a los estudiantes como sujetos cuya identidad
en construccion supone la interpelacion de la experiencia escolar o el lugar de origen permite
establecer un principio de vinculo entre adultos y generaciones mas jovenes que no niegue la
circunstancia adolescente, sino que aproveche esta distancia que se establece para procesarla
con las herramientas que la cultura brinda. La filosofia, la literatura, la biologia, las ciencias
sociales, el debate de género, el debate sobre la exclusion son las herramientas que el
pedagogo tiene para simbolizar el conflicto y habilitar a la cultura de la paz.

Pensar en el sentimiento de pertenencia no se circunscribe a pensar en los alumnos.
También los representantes de la institucion pueden sentirse mas 0 menos cercanos a sus
estudiantes, lo cual afectara su mision, y se expresara en las buenas notas y la inclusion en
diversas actividades, o en las malas calificaciones, la invisibilidad, la sancion y la exclusion
de la vida escolar. Podemos hablar de diversas formas de percepcion del vinculo con el
alumno, ya que este no es vehiculizado Unicamente en funcion del “rendimiento” del
estudiante. Incluye la perspectiva por la cual el docente, portador de un conjunto de valores,
puede sentirse mas o menos distante del mundo social del alumno, distancia que el lugar
cargado de “universalismo” que ocupa en el campo educativo le permite objetivar en juicios
escolares que no explicitan la naturaleza de esta distancia (Bourdieu y Passeron, 2001). Los
valores a promover pasan por las dinamicas que de silenciamiento frente a los reclamos de los
alumnos o la naturalizacion de la exclusion (no rescatar al que deja de asistir o establecer

discursos de fracaso o de éxito).

Lo que refuerza esta distancia entre el alumnado y los docentes se origina,

76



precisamente, en el conjunto de valores que la escuela sostiene y que, por principio de su
defensa, se excusa de rever, amparada en la idea de que existe una distancia cultural con el
alumnado que lo transforma en un “otro” ineducable. Se debilita “lo comun”, se instala la
distancia y se sustituye el vinculo por el control. Lo que se producen son fuertes
contradicciones entre los viejos mecanismos pedagdgicos y disciplinarios, las expectativas de
docentes y alumnos, y las nuevas disposiciones legales y normativas (Tenti Fanfani, 2009). El
quiebre, la “falta de respeto”, por tanto la ruptura de las reglas de intercambio que docentes y
estudiantes reclaman en el conflicto, puede ser explicada por la defensa de un conjunto de
valores —muchas veces conservadores y autoritarios— que ya no dan cuenta del mundo social
de los jévenes. Pensado como desencuentro, como pérdida de poder simbdlico, es trabajando
en el contenido de estos valores que puede abrirse una brecha en las practicas de resistencia:

en las de los alumnos, y en las de los docentes también.

Efectivamente, parte de la resistencia del orden institucional a los estudiantes se
plasma en multiplicidad de categorias que naturalizan la exclusion. Entre ellas, la
invisibilidad, el silenciamiento y la falta de reconocimiento (Honneth, 2004). Originando
practicas tales como la derivacion, la repeticion y la desafiliacion van de la mano y parecen
funcionales a un orden en el que el exceso de plazas resulta un problema. Se espera la llegada
de los primeros recesos para que del liceo, por ejemplo, se ausenten “los que no trabajan”,
liberen plazas, descongestionen el transito, faciliten el trabajo. Nadie los reclama, nadie los
busca. Tuvieron la oportunidad de entrar y no permanecieron. A ello se une el discurso de la
anormalidad. Los comportamientos disruptivos de los estudiantes son analizados y pensados
desde un conjunto de operadores técnicos del sistema (Viscardi y Alonso, 2015). Los
docentes observan el proceso de aprendizaje, y derivan a los asistentes sociales y psicologos
en los casos en que la conducta parece asociarse a padecimientos psicolégicos, problematicas
sociales o familiares, o porque entienden que los técnicos de la institucion tienen mayores
competencias para resolver cierto tipo de conflictos. Se monta, en esta configuracién, un
discurso que toma sus fuentes de la psicologia y de la asistencia social, propias de los saberes

en los que se fundd “el ascenso de lo social” (Deleuze, 2008).

¢ Qué asegura, entonces, la permanencia en el sistema educativo? Si la estadistica nos
habla de un gran conjunto de adolescentes que no logran permanecer en el sistema, también
da cuenta de un gran conjunto de estudiantes que contindan asistiendo a pesar de
experimentar importantes problemas de aprendizaje. No es alli, evidentemente, la calidad de

la ensefianza o la promesa de un trabajo futuro lo que asegura el vinculo, sino el potencial
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integrador de la escuela. Es que, muros adentro, lo que determina la permanencia de aquellos
que mas necesitan integrarse a la escuela, es el bienestar que posibilita la experimentacion de
relaciones mas democraticas y justas, menos verticales y discriminatorias, mas dialdgicas y

participativas.

Acerca de la “falta de importancia” de la educacién para los jovenes y sus familias

Se contindia argumentando que la “cultura actual de los jovenes” —tal como tantas
veces lo escuchamos- explica el problema vincular de la educacion. El principio de
vulnerabilidad, el proceso de constitucion paulatina de ciudadania no logran calar en el
sentido comun de muchos adultos. La intolerancia ante un conjunto de conductas, alimentada
por el exceso de horas de trabajo, redunda en la impaciencia, la condena y la exclusion de los
adolescentes. Los encuentros y desencuentros entre una cultura escolar forjada por tradiciones
gue cuentan con décadas de implementacion, los jovenes que a ella asisten y los cambios de
época han derivado en un conflicto que sitia en los jovenes y sus familias la raiz del
problema. Y la antigua nocidn de autoridad se reactualiza, aln en contexto de carencia de sus
fuentes de legitimidad, para pasar a jugar un rol sancionador y excluyente. El rol politico de la
escuela retrocede: la posibilidad de trabajar en valores, en cultura, en normas de convivencia,

es suplantada por la recuperacion de una autoridad excluyente y punitiva.

Revisemos, no obstante, el contexto en que esta “carencia de valores” acontece. Hoy,
la cuestion de la educacién media esta siendo examinada en profundidad. Dentro de las
problematicas existentes, pueden identificarse dos de gran relevancia. En primer lugar, la gran
desigualdad en sus logros, que supone la pérdida de estudiantes a lo largo de todo el sistema
de ensefianza (Filardo y Mancebo, 2013), con una incidencia importante del clima educativo
del hogar de origen (MEC, 2012). Por otra parte puede establecerse una de orden vincular,
referida a la convivencia de los diferentes actores del centro educativo -docentes, directores y
estudiantes-, asi como entre éstos y la comunidad barrial (Viscardi y Alonso, 2013), lo cual
tiene consecuencias importantes en la vivencia dentro de la institucion, y fundamentalmente

en la construccion de los adolescentes como sujetos politicos.

Es posible establecer que las experiencias negativas vividas en el seno de la institucién
educativa constituyen una condicionante que los jovenes de hogares excluidos identifican en
sus procesos de desvinculacion con el liceo (Rivero, 2015). De alli que diversos programas

educativos, tengan el objetivo indirecto de incidir en estos procesos apostando
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fundamentalmente a la mejora de la convivencia y la promocion de la participacion. La
insercion del arte en algunos de estos programas, surge de la constatacion de que los formatos
de mejora de la convivencia y de promocion de la participacion puestos en practica, se alejan
de las sensibilidades juveniles y refuerzan los codigos del mundo adulto en la institucion,
reproduciendo tradiciones escolares en formacion de ciudadania, ancladas en antiguas formas
juridicas y del hacer politica, que poco tienen que ver con las actuales dindmicas vinculares de

los adolescentes (Kaplan, 2013).

En el particular lazo de intercambio social que funda, debemos comprender qué le
devuelve la escuela al que da su tiempo, su nifiez, su adolescencia y su juventud. Por lo
pronto, la necesidad de respeto habla de la importancia de trabajar las sensibilidades heridas
por la experimentacion de la desigualdad constitutiva de nuestras sociedades, y de la urgencia
de generar realidades cotidianas que permitan recrear la cohesion social. No se trata de
defender los rituales que las reglas normativas instauran al modo conservador de un uso que
se ratifica en tanto se acepta la constitucion e imposicién de lo que es, por naturaleza social,
desigual, y que se instituye bajo el mandato moral del principio de autoridad, reclamando la
ofensa del orden social cuando es transgredido. Del disciplinamiento, contracara pedagdgica

de esta modalidad, solo trasunta exclusién.

Hay que recordar que la sociedad uruguaya ha desarrollado tempranamente el acceso a
la educacion. Por tanto, este derecho ya no es percibido como un beneficio o privilegio tal
como fuera a inicios de la modernidad. Esta concepcion es propia de quiénes no tenian acceso
a la educacion. Ello no significa que la educacion no sea valorada por familias y estudiantes.
Si que se ha perdido la idea del privilegio que supone su acceso. En este contexto, los
vinculos de la escuela con la familia tienen un sentido que varia en los diversos espacios de lo
social. De visitante indeseado a cliente, nuestro sistema educativo tiene diversos registros de
lo que significa la relacion con la familia y la comunidad que provienen de una matriz
estadocéntrica en la cual el vinculo con los padres debia sustituirse en la escuela por el
vinculo con el estado. Familia y comunidad no fueron integradas a la escuela. Fueron, mas
bien, alejadas con el fin de incidir en las percepciones, sentidos y valores de la institucion

escolar.

Focalizando la mirada en la perspectiva de los referentes de centros educativos
(Viscardi y Alonso, 2015), si observamos lo que los responsables de instituciones publicas de
educacion plantean, la valoracion del vinculo con las familias aparece como muy positiva. A

esta valoracion positiva se suma una alta respuesta de las familias de los alumnos ante las
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convocatorias de diversos tipos realizadas por las instituciones educativas. No obstante, la
participacion de las familias en los centros educativos dificilmente llega al nivel de la toma de
decisiones. Tanto en los centros educativos del Consejo de Educacion Inicial y Primaria
(CEIP), como en los del Consejo de Educacion Secundaria (CES) y del Consejo de Educacion
Técnico Profesional (CETP) los actores protagdnicos en la construccion de la agenda son los
directores de los centros educativos. Les siguen los miembros de las Comisiones o Apales. En

menor medida, integrantes de la comunidad, alumnos y personal docente o no docente.

Los representantes de la comunidad y los padres, en general, tienen escaso
protagonismo 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 tecnicas. La hospitalidad (Derrida, 2004) no
parece ser el lema preponderante de nuestros 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 los nifios permita canalizar formas

menos autoritarias de intercambio con la comunidad y los padres de los alumnos.
¢Podremos resignificar esos sentidos?

La relacion entre la escuela y las familias, especificamente entre los docentes y los
padres, ha atravesado momentos de confianza, conferidos por el «pacto fundante» (Romano,
2014), y de interpelacion, descrédito y desconfianza, de manifiesto hoy. La tension de la
actualidad se recoge en un sucinto andlisis de la prensa en los afios 2014 a 2016, afios en que
podria situarse el estallido de las agresiones a docentes por parte de los padres de sus
alumnos. Sin embargo, ese estallido podria responder al ingenio de los medios para convertir
en infinito un esporadico numero de agresiones a docentes por via de la reparticion. Una
lectura a los titulares de prensa da cuenta del momento que parece atravesar esta relacion:
aluden a la violencia en la escuela, a las agresiones sufridas por los maestros, al peligro
inminente de trabajar en la docencia. Algunos describen los episodios con mayor claridad:
«Ahora golpean y patotean a los maestros» (El Pais)* ; «paro nacional de maestros por
séptima agresion del afio» (La Repblica)**; «no se puede tolerar la violencia en las escuelas»

(El Observador)®; «abDeEmu realizé manifestacion y asamblea para buscar medidas que frenen

3 Fischer, D (4 de mayo de 2014). Diario El Pais.

*4 Diario La Republica (16 de julio de 2014) Paro nacional de maestros por séptima agresion del
afio.

*> Diario El observador(17 de Julio de 2014) Juez: no se puede tolerar la violencia en las escuelas
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la violencia en las escuelas» (La Diaria)?*®; «reclaman prision para poner fin a las agresiones a

las maestras» (El Observador)®'.

Desde el comienzo del afio lectivo de 2014 se registraron sucesivos episodios de
agresion fisica y verbal a maestros, denunciados en Montevideo, Rocha, Durazno y Rivera.
En consecuencia, la crénica se hizo eco de la escalada de violencia de la que eran victimas los
docentes; por su parte, los sindicatos apoyaron a los docentes agredidos y propusieron que los
maestros portaran un lazo azul para recordar y reflexionar sobre estos hechos. Asimismo,
durante el afio 2016 se produjo una serie de agresiones a maestros y profesores que desataron

el debate acerca de la peligrosidad de las familias y la vulnerabilidad de los docentes.

Sin duda, la ola de agresiones a docentes fue tema de discusién en distintos ambitos de
la sociedad. Al respecto, desde las filas del sindicato se hizo hincapié en las situaciones de
violencia a las que eran sometidos, mientras que desde las autoridades se enfatizd que las
agresiones eran inusuales y no reflejaban el vinculo de los docentes con las familias. En esta
disputa no se hizo esperar el poder politico, que propuso la «solucion» de legislar los ataques
a docentes con prisién o penas alternativas*. Y como telén de fondo, el eco constante de los
medios de comunicacion que plasmaban en sus paginas las violentas escenas de las que eran
victimas los docentes. Asi, con exquisita precision, describian los insultos, golpes y agravios,
afirmando la idea de violencia, caos y crisis que “atraviesa” la educacion (publica).

La tensa calma que reinaba ante las familias y los docentes, amparada en un correlato
discursivo que le dio sentido, parece haber llegado a su fin. Mas alla de la espectacularidad y
dimension que los medios de comunicacion intentan darle al fendmeno, colméndolo de
detalles y pormenores sangrientos, hay una tension que esta planteada y que dificilmente se
salde culpabilizando a las familias y victimizando a los docentes, o viceversa. Esta tension
instala por lo menos dos problemas. Por un lado, la dificultad a la hora de debatir acerca de
los problemas de la educacion. Es decir, parece que las discusiones se saldan en torno a la
construccidn de buenos y malos y de restricciones salvadoras que diluiran el conflicto. En este
sentido, los discursos incansables sobre la crisis de la educacion (publica) muestran un
empobrecimiento de la discusion que no conduce a ningun lugar. O quiza si, a la

naturalizacién sobre el discurso de la crisis no como acto azaroso, sino como resultado de la

“® Diario La Diaria (05 de agosto de 2014) ADEMU realiz6 manifestacion y asamblea para buscar
medidas que frenen la violencia en las escuelas.

*" Diario El Observador (4 de agosto de 2014) Reclaman prisién para poner fin a agresiones a las
maestros

" Diario El Pais (12 de julio de 2014) Proponen penalizar insultos a docentes.
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cristalizacion de un discurso, «por medio de lo cual se lucha» (Foucault, 1970, p. 15). La
educacion posee una estructura compleja, con una demanda importante y un peso simbdlico
innegable; por lo tanto, merece ser pensada y debatida no desde la inmediatez, sino desde el
analisis de los elementos estructurales que la determinan y le dan sentido. Por otro lado, es
necesario reubicar el debate acerca de las agresiones a los docentes, ya que no se agota
restringiendo el ingreso de los padres a la institucion escolar, ni construyendo protocolos de
actuacion, cerrando el portdn de la escuela o introduciendo figuras mediadoras como equipos
multidisciplinarios o policias comunitarios. Es preciso poner en cuestion las agresiones e

interpelar qué hay detras de un golpe al maestro.

Fundada en la confianza que otorgaba la complicidad sentimental entre madre y
maestra, el dispositivo escolar y su «maquina pedagdgica» (Foucault, 1975) se echaron a
andar pautando una forma de habitar el espacio escolar, una Unica forma que establece el

tiempo, el espacio, el movimiento, la palabra, el silencio; un cuerpo. De hecho,

[...] en la escuela reina una verdadera micropenalidad del tiempo (retrasos,
ausencias, interrupciones de tareas), de la actividad (falta de atencion, descuido, falta
de celo), de la manera de ser (descortesia, desobediencia), de la palabra (charla,
insolencia), del cuerpo (actitudes «incorrectas», gestos impertinentes, suciedad), de la
sexualidad (falta de recato, indecencia). Al mismo tiempo se utiliza, a titulo de
castigos, una serie de procedimientos sutiles, que van desde el castigo fisico leve, a

privaciones menores y a pequefias humillaciones [...] (p. 109).

Todo aquello que no se ajuste a esa cadencia pedagdgica del dispositivo se convertira
en lo que no debe pasar en la escuela; por lo tanto, serd depositario de un significante a través
del cual se legitimara su intervencion. Esa forma de habitar el espacio escolar se ha
constituido a partir de infinitas violencias, a veces invisibles y casi imperceptibles, que
garantizaron la efectividad del dispositivo. En ese marco, la escuela es quien tiene la verdad,
el saber y la palabra; mientras que la familia es mirada con sospecha, desconfianza y
cuidado. En esa asimetria se consolido un pacto entre ambas, amparado en promesas que la

escuela parece haber dejado de cumplir.

Entonces, la tensa calma que caracterizo la relacion entre ambas parece formar parte

de un pasado idealizado, porque en la actualidad existe:

[...] una relacion asimétrica sin pacto, en la cual se reclama cada vez mas a la

escuela hacerse cargo de nuevas tareas, y se la responsabiliza por cuestiones cada vez
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mas alejadas de lo educativo, al mismo tiempo que, como reflejo de esta situacién, la

escuela comienza a reclamarle méas cosas a las familias (Romano, 2014, p. 133).

Esas tensiones parecen tramitarse bajo la afirmacion fantasmatica de que en el pasado
todo fue mejor. Entonces, se idealiza la escuela, el maestro, el alumno, y se afiora algo que se
desvanece en el recuerdo. En efecto, muchas veces los datos dan cuenta de que esas
evocaciones no se pueden sostener. En la relacion escuela-familia acontece algo similar, se
suelen idealizar las familias del pasado en contraposicion a las familias erraticas y poco
comprometidas del presente. La aparente armonia entre ambas instituciones ha sufrido los
avatares del tiempo y de las promesas no siempre cumplidas. Pero ¢qué entrafia un golpe al

maestro?

En la escuela se pauta la normalidad bajo estrictos rituales pedagdgicos. Asi,
“gestionar (la) en base al merito, a la disciplina, a la sujecion a la disposiciéon de tiempos y
espacios es una ocupacion cotidiana y central de los docentes” (Narodowski, 2006, p. 19). En
el dispositivo escolar se establece una red de relaciones de poder que forman un engranaje del
que el docente forma parte. Pero, como indica Foucault: “donde hay poder, hay resistencia;
esta no esta nunca en posicion de exterioridad con respecto al poder y constituye, en cambio,
el otro término en las relaciones de poder, su irreductible contracara” (Foucault, 1978, p.
225).

Asi, el docente, al igual que el poder pastoral (Foucault, 1978), ha sufrido los avatares
de la resistencia. Provisto de técnicas y procedimientos que le permitieron el dominio de las
almas y de los cuerpos, encontrd (siempre) formas de ser resistido, las cuales se manifestaron
a través de contraconductas que se tradujeron en insumisiones o rebeliones (Foucault, 1978, p.
225), que pueden ser leidas como formas de erosionar un poder sutilmente agobiante, pero

también pueden resultar formas de resignificar el poder y sus efectos.

En este sentido, las agresiones sufridas por los maestros y profesores, mas que un
ataque a figuras especificas, pueden ser pensadas como una forma de resistencia al poder
(pastoral) (Foucault, 1976) y a la autoridad encarnada en el "pastor”, en el maestro. Es
posible que el golpe sea la expresibn maxima de resistencia, porque quiza representa el
sintoma de una busqueda entrampada para interpelar los mandatos del pastor y decir: “No
queremos quedar atrapados en ese sistema de observacion, de examen perpetuo que nos juzga
de manera constante, nos dice lo que somos en lo mas recondito de nosotros mismos...”
(Foucault, 1976, p. 238).
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Esa forma de resistencia esta entrampada porque es visible, es factica, es enunciable,
los medios pueden dar cuenta de ella y dedicarle varias editoriales narrando su
espectacularidad y magnitud. Mientras que en el dispositivo escolar el poder se desliza
sutilmente de forma casi imperceptible, dando muestra de su complejidad, su “inevitabilidad
(e) imposibilidad de eludirlo” (Foucault, 1999, p. 27). Entonces, es preciso repensar qué hay
en las entrafias de un golpe al pastor, porque no se trata de culpabilizar a los docentes ni a las
familias, sino intentar escudrifiar, cercar, los efectos del poder, sus tensiones y sus propias
contradicciones. Quiza, abrir espacios a otras miradas en torno a esas resistencias permita

construir nuevas formas de habitar el espacio escolar.

Emergencia del concepto de “inclusion” en educacion

La defensa de la inclusion en educacion denuncia, a todas luces, el reconocimiento de
gue existe una educacion excluyente. Tal como es propio de toda la expansién educativa de la
ensefianza media en América Latina, el debate no se centra ya en la inexistencia de ofertas o
la imposibilidad del acceso, sino en el hecho de que existen dinamicas de exclusion en la
inclusion (Gentili, 2011). Parte de ellas, especificamente aquellas generadas en los afos
noventa, tuvieron impacto en la construccién de respuestas de defensa social, y en la
consolidacién de un discurso conservador sobre la naturaleza de los jovenes y de la cuestion
social. El crecimiento y la hegemonia de diagnosticos sociales incidieron paulatinamente en
los imaginarios sobre las posibilidades integradoras de la educacion, a medida que daban
cuenta del impacto que los déficits sociales en aumento tenian sobre ella. Ello consolidé un
sentimiento de imposibilidad o desistimiento respecto de lo que la institucion podria hacer en
un contexto de crecimiento de la pobreza y reproduccion de la misma. Los reclamos por la
integracion, por la desafiliacion, se instalan en momentos en que el sistema menos cree en las
posibilidades de integracion social de los mas pobres. Porque, aunque los afios noventa fueron
el escenario privilegiado de politicas que centraban sus expectativas en la educacion (Birgin y
otras, 1998) -y mas alla de la escasez de los recursos destinados a ella—, también fueron
escenario de consolidacion de un discurso conservador que determind el descreimiento en la

posibilidad de la reinsercion social y el progreso de los sectores vulnerables (Moras, 1994).

Es real que la coyuntura vivida en el pais desde el periodo anterior a la dictadura
explica la transformacion del tejido social, el estancamiento de sus procesos de desarrollo

social y economico, y el aumento de fendbmenos de vulnerabilidad (Kaztman, 1999). Las
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respuestas instaladas en la recomposicién democratica y que legitimaron salidas neoliberales
también incidieron en los altos niveles de precarizacion de la cuestion social. En este marco,
la recuperacion del pensamiento social propio de la produccion europea de los afios setenta en
nuestro pais y la incorporacion de varias de las tendencias apuntadas por estas orientaciones
en la produccion de sus investigaciones, explican la emergencia de una linea de analisis que

focaliz6 la reproduccion de la desigualdad social en la escuela.

Ello no corresponde a una sociedad que tiene historicos mecanismos de reproduccion
de una estructura social estable —contexto propio de los paises europeos en los que estos
trabajos se realizan— y en la que se busca mostrar lo inamovible de la misma, sino a la
necesidad de mostrar como la escuela dej6 de ser aquel mecanismo de ascenso social tan caro
al pais (Bayce, 1985). Historicamente, la funcién integradora de la educacion en tanto canal
de movilidad social contribuyé a consolidar las clases medias. Pero la ausencia de correlato
en la expansion econdmica termind con esta tendencia. La importancia de la expansion
educativa, la creciente cobertura de la matricula secundaria y universitaria, la reduccion del
analfabetismo y la posterior masificacion de la educacion, se combinaron con la rigidez de las
dimensiones economicas, generando tensiones crecientes del sistema (Lémez, 1989). Ello, sin
contar el proceso que desarticuld la tradicion pedagdgica que alcanzara su mayor relevancia
en los afios sesenta por via de destituciones masivas, sanciones a docentes y censuras de
textos. El autoritarismo, en este sentido, introdujo un fuerte retroceso en los modos de

entender la educacion (Romano, 2010).

Progresivamente, la dindmica de la reproduccion y sus logicas en las instituciones
educativas, pensadas como sistema que genera trayectorias diferenciadas por sectores sociales
—filieres-, constituyo la matriz de los estudios que procuraban buscar nuevos disefios escolares
para la Reforma de la Educacion (Rama, 1991). Fue con escasos recursos destinados a la
educacion —los cuales a duras penas saldaban los déficits arrojados por el periodo dictatorial y
la historica desinversion en infancia y educacion— que los objetivos de expansion de la

ensefianza media se reforzaron.

Con fuertes desigualdades en el destino escolar de la poblacion a través de la
constitucion de trayectorias desiguales (ANEP. MEMFOD, 2003) y del bloqueo de las
posibilidades estructurales de ascenso social, el Uruguay comenz6 a experimentar los propios
procesos vividos ya en varios paises de América Latina (Pontes Sposito, 2001), revirtiendo lo
que fuera su historia hasta mediados de siglo. Es importante mostrar como dicho proceso de

igualacion entre los diferentes sectores sociales de la educacion fue también un proceso en
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construccidn que se detuvo, mas que una realidad consolidada.

Pero la educacion no resume ya la cuestion de los jévenes. Entrados los noventa,
maultiples investigaciones analizan los procesos vividos por la nifiez y la adolescencia desde
variadas perspectivas, en un contexto que ya asume el estancamiento social como dato. La
marginalidad y la vulnerabilidad, el desempleo juvenil y la precariedad del trabajo, la
violencia domeéstica, la violencia social y escolar, las trayectorias desiguales en la educacién,
los cambios en la composicién familiar de los hogares y las jefaturas femeninas de mujeres
pobres, la maternidad adolescente y la migracion de los jovenes configuran los nuevos
problemas que se instalan en la agenda social y originaran gran parte de las politicas de fines
de los afios noventa en adelante (Lovesio y Viscardi, 2003).

La lectura que primd en este panorama combinaba dos explicaciones. La primera,
vinculada a las dificultades de concretar el objetivo de la universalizacion de la Ensefianza
Media, objetivo cumplido ya para la Ensefianza Primaria. La segunda, vinculada a las
caracteristicas de momento de la realidad educativa y social. Se naturalizé la idea de que
habia que atender el problema de la pobreza, y de los jévenes pobres, como si el trabajo en
ese sector pudiera revertir las dindmicas estructurales que originaron y explican la

vulnerabilidad social.

El asistencialismo precario que se desarrollé intent6 paliar los efectos de la pobreza en
la escuela, a través de algunos dispositivos que se insertaban en los intersticios posibles del
sistema educativo. A ello se sumaron nuevos disefios que pretendian modificar puntualmente
determinadas caracteristicas del modelo educativo que era universal en nuestra matriz social,
para adaptarlo a las necesidades de determinados sectores de poblacion. Los mayores
problemas de este modelo residen en la imposibilidad de incidir en las causas estructurales de
la reproduccion social de trayectorias escolares diferenciadas por sectores sociales, y en la
consolidacién de la fragmentacion del sistema educativo que genera circuitos diferenciales

para aquellos que provienen de distintos sectores sociales (Martinis, 2011).

En este contexto crece el discurso relativo a la violencia social y la emergencia de la
violencia escolar, como nuevo dato de la realidad educativa. La perspectiva en la cual se
comenzaron a identificar los problemas vividos en los centros educativos en tanto problemas
de convivencia o civilidad, supuso rever la concepcion conceptual bajo la cual se incorpord
este problema. La misma naturalizé como “violencia escolar” aquello que en el discurso

cotidiano de los centros asimilaba todo problema de convivencia escolar.
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Cobra centralidad el problema de las normas y los valores, pero en clave de violencia
y critica a los procesos de intercambio y socializacion al interior de los centros educativos:
respeto de normas, desacuerdos entre docentes y estudiantes, transgresion de normas
escolares y sociales. En este proceso, el discurso trastoca la naturaleza y magnitud del
fendmeno instalando como violencia del problema de los vinculos en la escuela. De hecho, ya
la investigacion instalaba que, en general, el conjunto del malestar vivido en los centros tenia
mucho mas que ver con el conflicto ocasionado por las incivilidades, las pequefias
humillaciones, las “faltas de respeto” o el desorden, que estrictamente por las violencias
(Viscardi, 1999).

El discurso de la violencia escolar es potenciado por el de la violencia social que
coloca a los jovenes pobres en el centro de la conflictividad, transfiriendo a ella la culpa de
varios males. En él, los jovenes que protagonizan delitos y violencias son olvidados en lo que
refiere a los origenes sociales de su condicion y a la vulneracion de un amplio conjunto de sus
derechos, y son recordados Unicamente por cometer actos de violencia. Ello explica, por
ejemplo, la asociacién creciente entre peligrosidad, violencia y juventud, que se observa en
los medios (Sanchez Vilela, 2007). En el discurso de la inseguridad —que comienza a volverse
hegemdnico—, las causas estructurales de la violencia social son negadas y las violencias

institucionales son usualmente invisibilizadas.

En el sistema educativo, esto se traduce con particularidades. Nos encontramos, a
mediados de los noventa, con un escenario marcado por el intento de llevar a cabo la reforma
educativa promulgada por German Rama. La misma explicité un conflicto que expresaba las
diferencias frente a un proyecto concreto y a la politica que, se entendia, traducia este
proyecto. Los gremios docentes se opusieron fuertemente a esta reforma haciendo llegar sus
criticas, y también los estudiantes se organizaron y movilizaron fuertemente en su contra
(Grania, 1996). En ese momento, la violencia estructural de la escuela fue interpretada en tanto
continuidad de politicas que no resuelven el problema del salario docente y la inversion
edilicia, a la vez que pretendian paliar los efectos del modelo social en curso, por via de
algunas adaptaciones y ajustes necesarios para promover la adaptacion al mercado y al mundo

del trabajo.

Es en estos afios que se consolidan medidas que caracterizan, en el sistema educativo,
respuestas cercanas a un modelo de control social mas orientado a la defensa de la institucion,
acentuando tendencias disciplinarias presentes en las bases fundacionales del mismo vy

reforzadas en el periodo autoritario. Los equipos multidisciplinarios se incorporan a variedad
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de centros, y la vigilancia policial se instala, los enrejados y las alarmas proliferan, y se crean
unidades especializadas de atencidon al problema de la violencia escolar. Los gremios docentes
también hacen suya la problematica que se expande a la sociedad (Fernandez Bentancor,
1999).

Siguen sin enunciarse, no obstante, varias de las practicas que generan la desafiliacion
escolar y cuyo fundamento también es relativo a cuestiones normativas y vinculares, pero del
mundo adulto: el ausentismo docente, la desatencion al que no puede seguir el curso, la
expulsién como medida de disciplina escolar, entre otros. Se perpetdan de este modo un
conjunto de practicas que muestran una violencia institucional real, pero nunca objetivada ni
enunciada como tal por la institucién. El discurso que se expande es el de la violencia social
que los alumnos traen y que impide realizar la tarea escolar, violencia que se observa como

resultado del deterioro del tejido social en el que debe operar la escuela.

De hecho, la violencia doméstica se instaura como paradigma legitimo desde el cual
hablar de la violencia social. Es la violencia sufrida por los nifios en su hogar y es del orden
de lo privado, no de lo publico, lo cual explica que por definicion poco pueda actuar la
escuela sobre ella. A nivel discursivo se suma el problema que la pobreza “potencia” en los
jévenes y que es el de la delincuencia. Al igual que en los medios, ambas dimensiones eran
absorbidas por la institucion como dimensiones explicativas y antecedentes del conflicto
escolar, del cual se sentia ajena al no visualizar la violencia que ella misma producia o
reproducia, pero que no explicitaba ni atendia. Las incivilidades e inconductas de los nifios,
nifias y adolescentes, por ejemplo, nunca fueron conceptualizadas como resistencia al orden
escolar (Giroux, 1992).

Tendencias Yy factores de cambio

¢Como interpretar el panorama? La educacion actual esta viviendo una vertiginosa
necesidad de redefinicion de sus objetivos, y practicas. Como sefiala Tedesco (2012) el
vinculo entre educacion y sociedad varia segun cada momento en el tiempo. Si en la
fundacion del estado uruguayo tuvo un rol eminentemente politico, relativo a la consolidacion
del ciudadano, y posteriormente estuvo vinculado a la economia, orientado a la preparacion
para el mercado laboral, actualmente la educacion, se tensiona hacia una reconfiguracion que
permita unir funcionalidad, subjetividad, participacion e inclusion en el marco de fuerte
fragmentacion social (INEEd, 2013).

Uno de los principales pilares de la mejora educativa se centra en las politicas de
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subjetividad (Tedesco, 2000; Viscardi, 2011): se sefiala la necesidad de cambiar las I6gicas
institucionales, generando un entorno en el cual las experiencias y practicas docentes puedan
ser formuladas y evaluadas en el marco de un proyecto colectivo de centro. Sin embargo, todo
indica la existencia un escenario agonistico a la hora de desandar las dinamicas que sustentan
las bases subjetivas e institucionales de las practicas excluyentes de educacion. Si la
arquitectura politica del sistema de ensefianza media y las dindmicas que sustentan el

intercambio cotidiano no se cuestionan, sus efectos se reproducen para bien y para mal.

En este sentido, pensar las tradiciones educativas que han estructurado al sistema es
clave para desandar aquellas que hoy contribuyen a la exclusién, tales como el rechazo a la
comunidad, las dinamicas disciplinarias y controladoras de vinculo con los adolescentes o la
perpetuacion de una cultura autoritaria carente de reconocimiento del otro. Si ellas no son
sujetas a la necesaria revision, decantan en didacticas, normas y modalidades de sancion que
se reproducen sistémicamente sin la necesaria comprensién de que ellas mismas erosionan las
relaciones de convivencia, el vinculo con el saber y, por tanto, impiden que el derecho a la
educacion devenga en la transformacion de las practicas perpetrandose en la asistencia
rutinaria, fuente de la exclusion, el desprecio, las humillaciones y el conflicto que surcan las
relaciones interpersonales de varios centros educativos. Continda, en este panorama, la idea
de que estos elementos nada tienen que ver con el malestar docente, o los resultados
educativos y se perpetua la imagen de que el conflicto “viene de afuera” y de que la

institucion no genera conflicto o violencia (Rivero, Viscardi, 2015).

Sin embargo, también “viene de adentro”. Pensemos como Yy, para ello, demos cuenta
de la més bésica de las dimensiones: la cantidad de estudiantes de cada centro. Del andlisis de
la matricula que se encuentra en cada centro educativo de nuestro pais, surgen situaciones
diferenciales en cada Consejo de Educacion. De la masificacion (centros con mas de 1500
alumnos) a la escasez de alumnos (escuelas rurales con menos de 10 nifios), encontramos en

Uruguay, todo tipo de situaciones.

CEIP Ensefianza media
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Si pensamos en la menos frecuente de las situaciones, el vacio de gente, 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
Ilegada 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 construccién de ciudadania y a la
defensa del derecho a la educacion.

Ahora claramente, tal como se observa en muchas ciudades del pais y especialmente
en la capital, la existencia de centros educativos masificados constituye un dato
estructuralmente desestimulante para la conformacién de un proyecto educativo
colectivamente compartido. Usualmente, el anonimato que prima en los centros masivos
atenta contra la posibilidad de generar espacios de didlogo, dindmicas de reconocimiento y

practicas eficaces de intercambio entre todos los actores del centro.

Cada centro en funcionamiento es un espacio en formacién en ciudadania. Depende,
por tanto, del impulso de sus colectivos docentes el sentido otorgado a esta formacién. 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 pedagdgico, sea cual sea su naturaleza, con un cuerpo de profesores y docentes tan
extendido. Se hace dificil encontrar los tiempos, los espacios de dialogo y el trabajo comun en

una linea consensuada por los representantes de la institucion.

Estructura del personal docente
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Fuente: Viscardi, Alonso, 2015
Pensando ademas en el cuerpo docente y el equipo directivo que habran de dar cabida

a las dindmicas, préacticas y proyectos de un centro educativo, si a la cantidad de alumnado
atendido por un profesorado o cuerpo de maestros mas 0 menos extenso, se suman las
posibilidades de concretar la existencia de un proyecto institucional de cada centro, la escasa
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permanencia que los directores de centro tienen en sus cargos es otro factor que debilita la
consolidacién de dinamicas sostenibles para la inclusion educativa. 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 inclusivo, que atienda a los
procesos que generan desestimiento y que se sostenga en el tiempo acumulando sus practicas
y generando tradiciones.

a=ms Permanencia en el
cargo del referente
institucional

cETR cES FE

Boazafics HaaTaficos SSa1lmhos nads o= AT afios

Fuente: Viscardi, Alonso, 2015

Gran parte de los proyectos educativos, inclusivos y de promocion 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, al respeto por la diferencia, a la solidaridad, al respeto por la
diversidad, son indicadores auspiciosos a la hora de imaginar una comunidad educativa
democrética, 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.

Las reglas de convivencia: primera norma enunciada en los centros educativos
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Se consolidan asi 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 y vividos como ilegitimamente
autoritarios si no se complementan con proyectos participativos. La disciplina es
imprescindible en contextos y colectivos de compleja articulacion. La nocion de respeto a la
Ley también es clave. Pero un centro educativo requiere de valores alternativos para canalizar

el vinculo con el otro, esencia del trabajo docente.

En momentos en que el saber pierde eficacia simbolica como dimension del vinculo
con el adulto, y la permanencia en el liceo se ve interpelada por la falta de legitimidad de los
roles tradicionales, el odio, la violencia, la transgresion son del orden de la visibilidad, y del
reconocimiento. Por esto estallan sistematicamente en recurrentes “faltas de respeto”,
humillacién y destrato hacia los pares o hacia los adultos. Sumado a ello, la invisibilidad, el
silencio, la quietud, el ocultamiento, la sobriedad, la busqueda de la aceptacion, el temor al
ridiculo, la ausencia de estilo propio, son los atributos de una enorme cantidad de jovenes que
se sittan en el espacio social del liceo de un modo que ni les imposibilita su continuidad, ni
los torna actores o protagonistas de la situacion. A través de esta propuesta se ha buscado
revertir, en alguna medida, algunos de estos procesos, tendiendo a generar un espacio de

respeto, creatividad y diversidad.
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Por lo pronto, de no transformarse esta realidad, el panorama existente consolidara —a
nuestro entender- tres procesos que ya existen en el pais: la fragmentacion estructural y
cultural del sistema educativo; la reproduccion e invisibilidad de practicas de violencia
institucional y la continuidad de la desafiliacion educativa a pesar de la mejora de la inversion

en el sector (Viscardi y Alonso, 2013).

El aumento de la fragmentacion del sistema se observa en la consolidacion de los
circuitos, tanto pablicos como privados, que diferencian ofertas y modelos para los distintos
sectores sociales, ademas de destinar los mejores recursos y condiciones estructurales a la
educaciéon de los mas fortalecidos. Se establecen asi circuitos y canales que consolidan
culturas institucionales diferenciadas y cuyo conocimiento e indagacion es imprescindible
fortalecer. Los resultados arrojados por PISA (OECD, 2010) muestran parte de este proceso,
pero este no puede explicarse solamente —ni mucho menos—por lo que ocurre en la matriz

social y de origen, sino que también se explica por dindmicas institucionales.

Por lo pronto, el panorama educativo actual continda teniendo a la Educacion Media
como principal desafio en tanto no se ha logrado el objetivo de la universalizacién mas alla
del acceso, y esto sin hablar de las diferencias en los aprendizajes logrados. Los datos
muestran una disminucion en el grado de desvinculacion del sistema educativo, pero su
importancia continGa a la orden del dia. (Cardozo Politi, 2016; MEC, 2012). En este
contexto, la reproduccion de pautas excluyentes en la educacion toca a diversos derechos
consagrados en la nueva Ley General de Educacion. En este sentido, las diversas formas de
exclusion que los circuitos culturales fragmentados de un sistema tan complejo generan no se
resumen a la discriminacion de los carentes. Abarcan el cuerpo, el género, las generaciones,
las caracteristicas culturales, religiosas, familiares y economicas entre otras. La inclusion
educativa es necesaria para los excluidos de siempre, pero también para una sociedad desigual
en que la educacion de los sectores acomodados —bajo su aparente “funcionalidad”- alimenta
valores y précticas que también consolidan valores que atentan contra los derechos de nifios y

adolescentes.
Habitar juntos el espacio escolar: una vez mas, la normalidad en cuestion

La Administracion 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 2900 centros educativos dispersos en todo el pais y se

desempefian en ella mas de 42.000 docentes (ANEP, 2008). Atiende cuatro niveles de
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ensefianza —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 inserta. La
cotidianidad escolar, en la que se construye la politica educativa real, no se nutre de la
enunciacién de la norma 'y de la definicion de la politica. Se alimenta del espacio que, entre la
enunciacién y la préactica, llenan aquellos que operan la norma y la ponen en accién. Y este
espacio se compone de las leyes, de la ideologia, de las orientaciones de sentido de quienes
activan las normas y de las situaciones concretas en las que entran en relacion con otros

actores. Pensemos, entonces, en la posibilidad de habitar juntos este espacio.

Tiempo en el que emergen voces que aclaman un liceo “normal”, poniendo en
cuestion la educabilidad de muchos estudiantes (especialmente de ciertos sectores de la
sociedad). Tiempo donde parece que algunos no deberian estar porque tienen dificultades y
requieren de otros espacios para aprender. Tiempo en el que es preciso evocar otros tiempos,
otros estudiantes, distintos, otros. Donde subyace una melancélica y paralizante idea que dice
de otros momentos donde todo (aparentemente) fue mejor. Alusion que dice responder a una
materialidad concreta donde la matricula de estudiantes era considerablemente inferior y

quienes accedian a ella representaban ciertos sectores de la sociedad.

Todas estas voces nos advierten acerca de la necesidad de repensar la implicancia de
habitar juntos el espacio escolar. Esta, como tantas discusiones en torno a la educacion, se ha
simplificado en la demonizacion de estudiantes imposibles y la victimizacién de docentes
imposibilitados. Esa simplificacién ha entrampado la discusién porque coloca a los docentes
en una paralizante imposibilidad. Es decir, refuerza una apelacion melancolica al pasado que
inmoviliza, en tanto evoca aquello que fue y obstaculiza la construccion de lo que sera. Esto
constituye un punto central de la cuestion, puesto que los docentes son una pieza calve en la
construccion de lo nuevo (no lo innovador) como lo portador de posibilidad y no como

superacion de lo ya existente.

La expansion en la matricula se erige como el argumento que explica el estallido de
los problemas en la educacién, principalmente en la educacion secundaria. Lentamente se
instala en el discurso docente la imposibilidad de trabajar con un otro signado por la carencia,
la ineducabilidad, la disrupcion, la enfermedad. De ese modo, se construye una relacion
pedagogica mediada por una mirada patologizante (Antelo, 2010).

Asi, se incrementa la demanda de especialistas que puedan dar cuenta de la
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enfermedad, del déficit y de la carencia de esos otros que habitan el espacio escolar. La
relacién pedagogica es atravesada por el diagndstico, la medicalizacion y la derivacion de
aquellos que no se ajustan a las formas de lo escolar. Al respecto, una de las posibles lecturas
es que la enfermedad es parte de estos tiempos liquidos (Bauman, 2003), y que el docente es
el rehén mas préximo de ella; otra, es que quiza la enfermedad se ha constituido en un
perverso mecanismo que centra en el sujeto la imposibilidad, y lo clausura. Progresivamente,
se instala cierto “sentido comun” con pretensiones de totalidad como la Unica forma posible
de pensar lo escolar. Esto implica reconocer que esa pretension es inherente al caracter
ideoldgico de todo discurso; formacion discursiva especifica que involucra ideas, actos y
relaciones, objetos e instituciones articulados en torno a una significacion particular (...), un
sistema de significados originario, fijo, total, positivo, completo, universal (Buenfil, 1991, p.
6).

¢Se trata entonces de negar las dificultades que enfrentan los docentes en el aula?
Quizéa se trata de dar nuevos rodeos a la cuestion y recuperar la responsabilidad que nos
coloca como parte del problema y de la solucion. Esto implica desplazar la mirada del déficit,

la enfermedad o la carencia que coloca el problema en la otredad.

Es preciso repensar acerca del reclamo de un liceo “normal” y la necesidad de que se
gueden quienes deben estar. Porque ¢;quiénes deben estar?, ¢quiénes deben permanecer
fuera?, ;como se tramita la responsabilidad con los que se fueron? ¢Acaso la derivacion, el
abandono, la desercion, la partida eximen al docente de la responsabilidad de ese otro? ¢Sera

que podemos desentendernos de los que estan afuera?

Segun ciertas constelaciones discursivas, es en la actualidad donde estallan los
principales problemas de la educacion. En algunos de ellos subyace una concepcion de los
sujetos de la educacion vinculada al conflicto, pero en su acepcion negativa. Es decir, el
conflicto entendido como problema de esos otros: los incorregibles, los que molestan, los que
no aprenden, los que disrrumpen. Esos a quienes ciertas logicas atribuyen al aluvion de
foraneos fruto de la masificacion que trajo consigo los problemas que enfrenta el sistema
educativo. Esos que han venido a alterar el orden de un dispositivo donde a cada uno le
corresponde su justo lugar. Los lugares guionados (Narodowski, 2005) que deben ser

ocupados por docentes y alumnos.

Esos que parecen nuevos siempre estuvieron ahi y significaron una preocupacion para

el dispositivo escolar. De ello nos advierte Puiggrés (1990) al analizar registros de los
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origenes del sistema educativo que anunciaban la necesidad de abordar la problematica de los
incorregibles que “perturban la disciplina, ocupan inatilmente un lugar en las clases comunes,

desalientan a la maestra e influyen a sus condiscipulos” (Puiggrés, 1990, p. 127).

Histdricamente, se desplegaron mecanismos tendientes a la erradicacion de lo que
pudiera significar el conflicto. Se fueron configurando practicas amparadas en la legitimidad
del discurso médico, que coadyuvo a determinar quiénes debian permanecer afuera. Es en la
emergencia del discurso medico donde se articula un dispositivo de poder (Foucault, 1973,
p.30) a partir del cual se ordenan las tacticas y las estrategias que dan origen a afirmaciones,
negaciones, a todo un juego de verdad. Ese discurso en torno a la otredad se constituye como
productor de una serie de enunciados que se presentan como enunciados legitimos (Foucault,
1973, p. 34). Asi, el dispositivo escolar fue ubicando a cada uno en el lugar que le
“corresponde”. Tal vez sea preciso interpelarnos acerca del lugar que le corresponde a cada
uno, porque parece que dejar de estar en un lugar esfuma el problema; parece que si algunos
alumnos dejan de estar, magicamente todo se soluciona. La ausencia parece justificarse a
partir de los problemas familiares, las caracteristicas del contexto, la violencia del barrio, o
con algun pomposo informe médico que da cuenta de las carencias, los déficits y la
enfermedad. Pero ;donde estan aquellos a quienes la escuela (;no?) es el lugar que les
corresponde?, ¢cuando la escuela deja de ser el lugar que corresponde?, ¢a quiénes no les

corresponde? ¢Acaso la ausencia de un cuerpo nos exime de la responsabilidad con ese otro?

Las formas de habitar el espacio escolar estan atravesadas por los rituales que
configuran dicho espacio y muchas veces obstaculizan las maneras de habitarlo. En él se
configura la palabra, el silencio, el cuerpo, la mirada. En un espacio caracterizado por aulas en
las que las actividades fundamentales ocurren mientras los estudiantes estan sentados,
siguiendo una secuencia de actividad que determina un curriculo fragmentado por cursos y un
horario que establece un momento y un tempo para el aprendizaje académico que lo separa a

la vez de otras experiencias y saberes (Contreras, 2003, p.30).

En ese espacio también se han configurado formas de aprender, Unicas, lineales,
predecibles, signadas por una normalidad que al sujeto lo pretende transitando por un Unico
camino de desarrollo segun niveles uniformes y que mide como desvio, como retraso, etc.,
todo alejamiento de ese rumbo (Terigi, 2010, p. 100). En él, quienes no responden a esas
formas de aprender se constituyen en un conflicto que se saldara con la emergencia de un
instrumento que parece empalidecer las viejas herramientas pedagogicas del docente, porque

se consolida como un camino laconico para enfrentar las incertidumbres ante ese otro. Este
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instrumento (entre otros) es el diagndstico, la necesidad de dar cuenta de la otredad de la

manera lo mas exacta posible.

Este, que representa la sefial, la marca que distingue, implica atribuirle a un sujeto los
rasgos que se han definido como diferencias ya establecidas bajo una categoria englobante y
delimitadora: es superdotado, tiene déficit atencional, es repetidor, etc. Categorias cientificas
o0 caseras pero que definen a la persona en cuestion —en funcién del grupo de regencia 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 esperar (0 no) de €l
(Contreras, 2015).

Los diagndsticos y las clasificaciones estan en sintonia con el orden escolar que se
erige como el Unico posible y tiende a neutralizar los rasgos de los sujetos, constituyéndose
desde una “normalidad” que invisibiliza los procesos historicos y politicos en los que se

gesto.

La naturaleza del modelo escolar se organiza por grados, por edades, a los que le
corresponde un segmento del conocimiento determinado en funcion de un desarrollo
cognitivo, bajo pretensiones de linealidad. En él se construye un imaginario de grupo
homogéneo que facticamente es imposible alcanzar, pero esta instalado en el imaginario y ha
permeado el discurso de muchos docentes. Su imposibilidad refuerza la frustracion y la
emergencia de un discurso melancolico que parece “recuperar”, aungue sea por un momento,
ese “alumno ideal” que da cuenta de la “normalidad”. Aquella que le dio sentido a sus
practicas, que lo colmd de certidumbres y que previ6 qué hacer con quienes no respondieran a
sus légicas. La “normalidad” colma de sentido lo escolar, amparado en las certezas de la
didactica que plantea las preguntas anticipando las respuestas. Todo lo que no se ajuste a ello
inquieta, interpela y cuestiona. Lo que se pone al descubierto en esa peticion de alumnos
normales es la descarnada impotencia ante un método que ya no responde, la sinergia de una
practica que ya no da resultados, un conocimiento disciplinar que no es suficiente para habitar
con el otro el espacio escolar. Eso es lo que esta en juego, en tension permanente, el conflicto

latente de una forma de lo escolar que se hace trizas. Eso es lo que inquieta, es lo que duele.

Quiza no se trate de la emergencia de una nuevo publico escolar, problematico,
diverso, ingobernable. Tal vez, la apelacién a la “normalidad es la evocacion de un proyecto
monocronico (Terigi, 2010, p. 112) donde cada cosa tenia su tiempo, un tiempo unico e igual

para todos. Asi, el dispositivo determinaba qué, como y cuando se debia aprender, y
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desarroll6 instrumentos que dieran cuenta de ello. Pero ;qué sucede cuando ese tiempo es
alterado?, ;cuando los dispositivos de castigo al no cumplimento de ese tiempo parecen no
resultar? Aparece la necesidad de buscar responsabilidades que generalmente recaen en los

otros que “alteran” esa monocromia de lo escolar.

Indudablemente, habitar juntos el espacio escolar es un desafio para los docentes.
Porque asumir el compromiso de la ensefianza implica restituir nuestro lugar de ensefiantes e
interpelar las certezas del diagndstico, de los discursos erigidos como verdaderos, las
biografias anticipadas. Reconociendo que, en tanto otredad, lo otro siempre va “mas alla de
cualquier intento de captura, inquieta la seguridad de nuestros saberes, cuestiona el poder de
nuestras practicas y abre un vacio en el que se abisma el edificio bien construido de nuestras
instituciones...” (Larrosa, 2000, p. 166).

El desafio es repensar lo que implica estar con el otro, alterar los discursos que
culpabilizan a jovenes y adolescentes (y también a los docentes). Tensionar la idea que remite
al empobrecimiento de la figura de los docentes, considerandolos como victimas de una
situacion porgue son quienes deben trabajar con esos jovenes, conflictivos, peligrosos, otros.
Ese lugar en el que son colocados los docentes (y que muchas veces es reforzado por ellos
mismos) busca cristalizarse como verdad, y por repeticion parece instalarse en el imaginario.
Como verdad que empalidece la fuerza que habita en la relacion pedagdgica, en ese estar con
el otro, en ese mirar, en ese hablar sin importar demasiado quién es el otro y de donde viene.

Sencillamente, hacer un alto para reconocerse en ese espacio escolar.

Es preciso enfrentar el conflicto entendido como posibilidad. Posibilidad que permite
salirnos de la inmovilidad victimizante para recuperar el lugar de lucha y reconocimiento.
Esto implica volver a preguntarnos sobre el conflicto desde la responsabilidad, sabiendo que
“los problemas de la educacion publica son nuestros problemas. Las decisiones por accion o
por omision que adoptemos seran de nuestra responsabilidad colectiva como sociedad. No
vale hablar desde afuera, a menos que efectivamente alguien esté afuera y no crea en el valor
de lo publico (Santos, 2016).

El derecho a la educacién: nuevas busquedas, nuevos sentidos

La impronta que ha dejado en el sistema su consolidacion histérica a fines del siglo
diecinueve, con la emergencia del Estado Nacidn se traduce en un conjunto de principios
politicos, de préacticas educativas y de dispositivos institucionales que continGan vigentes al

dia de hoy. Los principios politicos de laicidad, gratuidad y obligatoriedad permanecen como
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valor indiscutible de nuestra formacion inicial, primaria, media y superior. Ellos se
complementan en la nueva Ley General de Educacion N° 18.437 instaurando otro conjunto de
principios necesarios ante las principales dindmicas sociales que atraviesa la educacion en
pleno siglo veintiuno. Entre ellos, el respeto a la diversidad, la inclusion educativa de todas
las personas sin discriminacién 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

participacién como sostén de este proceso (art. 3).

Asi, multiplicidad de acciones se despliegan en los centros educativos con motivo de
mejorar las relaciones de convivencia y promover nuevas formas de construccién de
ciudadania. En ellas, la vida cotidiana -estructurada por tradiciones escolares conformadas por
las concepciones de saber, autoridad y pedagogia propias de inicios de la modernidad- se ve
interpelada al ser confrontada por actores que procuran impulsar una cultura politica
alternativa. Las nuevas legislaciones que, por ejemplo, se impulsaron en Argentina y Uruguay
en materia de educacion, dan cuenta de la necesidad de renovar los conceptos de educacion,

inclusion, sujeto de derecho, diversidad, participacion y ciudadania.

En Uruguay, en los ultimos afios, un conjunto de acciones y medidas de trabajo han
procurado dar voz a aquellos que dificilmente la escuela integraba o escuchaba. Un conjunto
de estos actores son los propios estudiantes. En estos casos se ha buscado legitimar la
participacion, permitiendoles reunirse y agremiarse a la vez que generando mecanismos
institucionales que canalizaran esta voz (Conteri y Rodriguez, 2012). Especificamente, ello

se plasma en los Consejos de Participacion.

Por via de estos dispositivos, se trata de potenciar el acercamiento de quienes se
encuentran integrados, en mayor o menor medida, en la vida escolar y cuya voz cuenta con
diferenciales mecanismos de representacion (Viscardi, Alonso, 2013). Se trata de los padres,
responsables de alumnos y representantes de la comunidad educativa. En estos casos, aunque
existian mecanismos tradicionales de participacion (Comision de Fomento en Inicial, Primaria
y Educacion Tecnico Profesional, y APAL en Secundaria, por mencionar los casos
representativos) se intentd que la misma se regularizara en todo el sistema de ensefianza y se

ampliara en sus objetivos.

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 procuran revertir los efectos que genera
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todo sistema burocrético legal de accion. En la ANEP, los problemas educativos se asocian
muchas veces a dinamicas 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 dindmicas conflictivas y

contradictorias

Paralelamente, nuevas dinamicas 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 dindmicas politicas, sociales
y tecnoldgicas que un mundo globalizado produce y a las cuales el sistema nacional de
educacién no escapa. Las redes de informacién, las tecnologias de la comunicacion, las
evaluaciones internacionales de resultados y 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
tecnificacién 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 (Fernandez Enguita, 2008), son otros tantos fendOmenos que atraviesan la vida

cotidiana de los centros educativos.

Las tradiciones pedagdgicas estan indudablemente en tensién. Las mismas cuentan
con bases solidas en una cultura institucional y politica cuya arquitectura selld 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 pedagdgica 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 de intercambio educativo.

Parte de esta indagacion colectiva en que se encuentra inmerso nuestro sistema de

ensefianza ha revalorizado otras formas expresivas de relacionarse con los alumnos y otras
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modalidades de vinculacion con sus familias de origen y con la comunidad del centro. Ha
disparado proyectos pedagdgicos de integracion e inclusion educativa al interior de los
centros educativos y a lo largo y ancho de todo el sistema de ensefianza, ha canalizado
trabajos de reflexion sistematicos sobre los problemas sociales de la educacion y ha
estimulado el uso de otras formas y préacticas 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 (Nufiez, 2013).

Hemos abordado, entonces, algunos elementos que deben ser analizados para evaluar
el impacto de estas politicas y las bases conceptuales de su implementacién. Ello supone rever
los conceptos de participacion y comunidad, asi como el uso de las politicas que procuran
objetivos educativos y sociales a través del potenciamiento de estos instrumentos.
Entendemos que el horizonte de las politicas asistencialistas y de control social que
caracterizaron las respuestas de los afos noventa encuentra, en los actuales modelos, un
elemento superador dado por la defensa y la promocion de derechos, y por précticas que
buscan reducir la violencia institucional y la reproduccion de la desigualdad y la
discriminacion social. No obstante, ello no nos impide observar los limites que estas politicas

encuentran.

En este panorama se instala el concepto de convivencia y el debate respecto de la
cultura y de los valores que se promueven. En la nueva perspectiva, el trabajo en vinculos
supera diversas dificultades heredadas de la concepcion moderna que triangulaba pedagogia,
politica y sociedad: pone el foco en la experiencia escolar, descentra la autoridad de la figura
del saber colocada en un docente situado en posicion de superioridad frente al poder de las
familias y al saber del alumno y permite a las familias hacer llegar a la escuela sus
expectativas y visiones desplazando una nocion de “desajuste a los valores de la escuela”.
Esta visién, propia de mediados del siglo veinte y de perspectivas funcionalistas ha quedado
cuestionada desde el reconocimiento de la existencia de diversas juventudes, de la radical
importancia politica del proceso de socializacion y experiencia escolar, de las violencias
institucionales que promueve y del descentramiento que los medios masivos de comunicacion

suponen a nivel social y en las culturas juveniles.

Por tanto, mas que pensar en un tribunal educativo cuyas autoridades sancionan a
estudiantes que no son portadores de los valores que la escuela espera, se monta un escenario

de pluralidad en el ejercicio del poder en que la practica docente y la vivencia escolar son
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fundamentales. El ejercicio institucional de la reflexividad, la politica de dar voz y escuchar a
los sujetos y la necesidad de hacer de la experiencia escolar un espacio de ejercicio de
derechos y ciudadania definitivamente corren el &mbito del debate. Pasamos de la figura en la
cual, respecto de los valores y normas, rige la idea de “recepcion de un joven adecuadamente
socializado por la familia que llega a la escuela” para ir hacia un ambito de “construccion
conjunta de los valores y normas que en una sociedad democratica marcan la calidad de los

vinculos en el ambito escolar”.

Esta politica supone el reconocimiento del vinculo con el otro y por lo tanto pone en
juego la cuestidn de las normas y los valores. Las instituciones educativas se definen entonces
como espacios sociales donde las relaciones interpersonales se desarrollan atravesadas por
procesos de ensefianza y de aprendizaje que inciden en la construccion de la identidad
personal y social que viven los nifios, nifias y adolescentes a lo largo de su experiencia
educativa. La promocidn de la convivencia supone que la escuela pueda orientar los conflictos
vividos en todo vinculo con el otro, con el objetivo de impedir la reproduccion de
vulnerabilidades, violencias y discriminaciones que imperan en la sociedad. En este sentido,
del trabajo en convivencia se espera que, identificando los nucleos conflictivos de interaccion,
delimite politicamente aquellas practicas que reproducen discriminacién y desigualdad, incida
en ellas y potencie la vivencia de un espacio democratico en la escuela por parte de los nifios.
Y este trabajo, con sesgos claramente diferenciados, bien puede atravesar toda la institucion
escolar, hoy segmentada socioculturalmente, pues tiene objetivos a cumplir tanto en la escuela
de los mas pobres como en la de los mas ricos. Esto es, habilita un escenario de futuro en que
los procesos de desafiliacién, exclusion y fragmentacidn escolar retroceden.

Practicas de resistencia

El recorrido realizado confirma que el dispositivo escolar esta atravesado por
tensiones latentes de las que es preciso dar cuenta. Asimismo, es en ese dispositivo donde se
engendran sus mecanismos de resistencia, que se manifiestan a través de practicas que se
constituyen como una «alteracién de la forma escolar» (Martinis y Stevenazzi, 2014) y de sus
I6gicas dominantes. Esa escuela habitada por tradiciones, rituales y tensiones también alberga
formas de resistencia que permiten constituirla como espacio de encuentro social, y erosionan

de sus constructos hegemonizantes.

Para dar cuanta de esas formas de resistencia, aquellas que producen cosas nuevas y

«altera(n) algo que viene dandose de una forma» (Stevenazzi, 2011) buscamos recuperar
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practicas y experiencias que son el reflejo de las construcciones de colectivos docentes que
desde su quehacer cotidiano intentan y a veces inventan otras «formas de hacer escuela»
(Bordoli, 2014). En algunos casos lo hacen a través de proyectos que atraviesan a toda la
institucion educativa; en otros desde la iniciativa de algunos docentes, del trabajo en duplas,
en coordinaciones interinstitucionales, con diversas formas, estilos y estrategias. En los
distintos centros educativos y en las practicas de maestros y profesores habitan infinitas
formas de hacer creativamente. Asi, se configuran como posibilidad otras formas de
relacionarse y de ensefiar en la escuela. A través de practicas que descreen de las profecias
anticipadas y construyen una trinchera desde donde se restituye el valor de lo pedagdgico. De
hecho: “La necesidad de los docentes de hacer otra cosa, de tramitar el malestar frente a lo
dado como inexorable, en definitiva tiene que ver con la propia identidad del ser docente, de
modificar, alterar, para que justamente se puedan desarrollar aprendizajes y asi seguir

reconociéndose como docentes” (Stevenazzi, 2011,2014 p.3).

Otras veces esas alteraciones se dan a través de practicas minimas, opacas, casi
invisibles. Los docentes se aventuran contra lo inexorable y construyen alternativas que
impregnan la institucion con otras palabras, otros gestos, otras miradas que se constituyen
como una forma de “restituir y resignificar lo escolar como espacio publico y posibilidad de
construccion democréatica” (Stevenazzi, 2014, p. 18).

Una experiencia en el departamento de Salto.
Liceo de Villa Constitucion

Directora: Maria de Verdlin Meroni

La experiencia presentada a continuacion integro el seminario: “Convivencia, Cultura
politica y Formacion de ciudadania”, del Programa Convivencia de la ANEP, desarrollado en
el afio 2015. La propuesta surge en el afio 2014 en el marco de un trabajo colectivo entre los
docentes de la institucién, quienes participaron del curso Resignificando el centro educativo
como espacio de posibilidades. La iniciativa surgié a partir de la necesidad de repensar el
liceo como espacio de posibilidad para todos los estudiantes. A partir de alli, todo el colectivo
elaboro6 un proyecto por medio del cual se impulsara la participacion activa de los estudiantes
y los docentes del liceo. En este sentido, se potenciaron espacios institucionales existentes y
se construyeron nuevos. Asi, se generaron Salas de Delegados por turno y liceo, cPL, se

implementaron carteleras informativas y se impulso la participacion en la organizacion de
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jornadas deportivas, recreativas y culturales. EI centro educativo tiene ademas la peculiaridad
de compartir su espacio fisico con la utu, motivo por el cual también se integraron sus
alumnos al proyecto. En ese marco, docentes y estudiantes trabajan en la organizaciéon de
diversas actividades para fortalecer los espacios de dialogo, intercambio y participacion de
todos en el liceo. Esta iniciativa, que parte del colectivo, busca consolidar el sentido de
pertenencia de todos al centro educativo, y convertirlo en un verdadero espacio de posibilidad.
En una entrevista a la directora del liceo queda plasmada la esencia de una propuesta

pedagdgica.

El rumbo de la institucion: “El objetivo cuando yo tome la direccién era hacer que la

gente se sintiera feliz en el liceo, alumnos, profesores porque yo cuando vine a este liceo me

senti asi, me senti bien recibida, habia un ambiente hermoso, tenia buenos comparieros”.

El perfume de la hospitalidad: “Habia un monton de cosas que queriamos arreglar en
cuanto al ambiente, que fuera acogedor, que estuvieran comodos, que se sintieran bien
recibidos porque no es lo mismo llegar a un lugar que este lindo y arreglado que llegar a
otro donde no importa si esta todo roto o todo despintado, si tenés banco o sino tenés banco.
Eso genera el sentimiento de querer estar en el liceo, me parece que el liceo tiene que

generarles algo.”

Una autoridad que se autoriza: ““Hay algo que es clave. Una vez alguien dijo: "el

director es como el perfume de la institucion” entonces, eso me quedd grabado y me
preguntaba "¢ qué perfume tendré yo?". Entonces trato de que el liceo sea abierto asi como se
ve, 0 sea esta no es una direccién toda formal, los chiquilines, los padres, lo profesores

pueden entrar y plantearme cosas, sus problemas. Se trata de escuchar”.

Un colectivo gue impulsa: ““La idea es lograr todos los afios un poquito mas. Tenemos

la dificultad que al ser un liceo del interior la gente mucha gente no tiene continuidad
muchas veces vienen un afo los profesores y al otro afio no elijen. Hay un ndcleo que elije
siempre y a esos les das para adelante y ellos son los que apoyan y vamos arriba con todos
los proyectos.”

Un lugar a donde llegar: “Acé nos proponemos darles la palabra a los gurises, que

ellos puedan hacer, proponer, que puedan comprometerse. Implica hacer una propuesta y
trabajar entre todos para llevarla a cabo, que se involucren, que puedan plantear sus
necesidades, comprometerse, y hacer cosas. Tal vez, no lo hemos logrado en la medida que

deseariamos o0 pero cada dia trabajamos para lograrlo.”

105



Una experiencia en un liceo de Montevideo. La experiencia que relataremos se
desarroll6 en el liceo N° 51 en Nuevo Paris. El liceo N° 51, la escuela de Tiempo Completo
N° 292 y el Jardin de Infantes comparten un enorme predio, conformando el Complejo
Educativo del barrio que lleva el nombre de un eminente historiador y profesor uruguayo:
Alfredo Traversoni. Fruto de un intenso trabajo colaborativo del equipo se realizaron
innovaciones en el centro educativo como consecuencia de una profunda reflexién sobre las
practicas de aula y sobre los resultados obtenidos a partir de los cambios introducidos. Los
objetivos generales fueron los de fomentar un clima de convivencia armonioso; mejorar los
aprendizajes; disminuir la desvinculacion; facilitar la participacion de todos los integrantes
(jovenes y adultos) de la comunidad educativa; fortalecer la autoestima de los y las jovenes

mediante el protagonismo adolescente.

El equipo de direccion del liceo, luego de un intenso proceso de negociacion a la
interna de los equipos docentes, logra el acuerdo para incluir en el espacio escolar, no
solamente a las familias sino también a vecinos y otros miembros de la comunidad,
abandonando la idea de intentar poner distancias, de construir “fortines” que protejan al
liceo del “peligro de afuera”. Contando con el apoyo de la Intendencia Municipal de
Montevideo, se incentivd a la comunidad barrial a constituirse de manera creciente en un
espacio educativo y de insercion social creativa y creadora para los y las jovenes,
favoreciendo asi la construccién de nuevas ciudadanias. Se apostaba por otra parte a mejorar
el clima y la cultura de convivencia en los centros educativos para poder abordar de alguna
manera el creciente malestar en las instituciones educativas que en los docentes se traducia en

frustracion y desmotivacion y en los alumnos en apatia y conductas violentas.

Se comenzo a trabajar con un equipo psicosocial integrado por un psicologo, un
recreador y una asistente social quienes traian una acumulacion de experiencia elaborada en
diferentes ambitos, siendo uno de ellos la educacion no formal. Partieron del interés de los
alumnos del liceo en torno al carnaval e implementan varios talleres: murga, candombe y
percusion. Poco tiempo después se fue conformando un grupo en torno a la murga y nace la
murga “Renacer” la murga del liceo integrada por alumnos, ex alumnos y adolescentes
vecinos del barrio con un fuerte apoyo de varias familias del liceo. La murga “Renacer” en un
breve periodo realiz6 una serie de intervenciones en el barrio y luego fuera de él. Es asi como
intervino, en calidad de invitada, por primera vez en el concurso de Murga Joven, organizado
por la IMM. EI grupo logré desarrollar sus habilidades artisticas, se cohesioné y desarrollé su

identidad grupal. “Son los de la murga Renacer”, “la murga del liceo” comienzan a decir los
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vecinos del barrio y los alumnos del liceo.

A medida que las actividades de la murga llegaban como una onda expansiva a todos
los rincones del liceo y del barrio, algunos profesores comenzaron a pensar que trabajar en la
produccion de texto en las clases de Idioma Espafiol y Literatura a partir del interés de los
alumnos por el carnaval podia ser una propuesta interesante. Aln no se habian apagado los
ecos de la Gltima presentacion de la murga “Renacer” cuando ya comenzd a preparar un
proyecto que involucraria no s6lo a una asignatura y su correspondiente docente, sino a un
grupo de profesores que venia trabajando en los primeros afios del turno matutino. Ellos
habian seguido con atencion el proyecto “Enredarte” y habian desarrollado proyectos de aula
gue integraban la expresion artistica: elaboracion de maquetas, murales, fotografias y

construccion de juegos

Otra actividad fue el impulso de salidas didacticas, concretamente a la Ciudad Vieja.
Los alumnos fueron divididos en grupos de 15 integrantes acompariados por dos profesores.
Al llegar a la Ciudad Vieja se les presentd a los jovenes una hoja con nueve pistas, que
comprendian lugares que todos ya conocian pues se habian trabajado en clase de Historia o
Ciencias Sociales. En cada uno de esos sitios realizaron una actividad especifica. Hubo un
grado de entusiasmo y compromiso de todos los participantes, tanto docentes como alumnos.
Destacamos ademas algo que ya es una constante que se repite cada vez que salimos de los
limites del liceo: el perfecto comportamiento de todos, sin excepciones. Finalmente es
importante hablar de la plena satisfaccion de los docentes al sentir que logramos la premisa:
“El aula sale afuera del liceo”, pero sigue siendo un ambito del proceso de ensefianza y del
proceso de aprendizaje en: un 6mnibus, en una peatonal o dentro de un sitio histérico y se
transforma en un premio compartido y no en una obligacién insoportable, aburrida y sin

sentido.
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Cuerpos en movimiento: adolescencias, educacion media y

medicalizacion de las conductas.

Dra. CCSS. Maria Noel Miguez Passada

Maestranda Soc. Sofia Angulo Benitez

Resumen

Medicar conductas como si fueran patologias psiquiatricas ha venido siendo una
practica sostenida en este nuevo milenio en el Uruguay. Lo que comenzé con algunos casos

aislados se fue extendiendo con rapidez y masividad en los Gltimos afios.

Cuerpos en movimiento de adolescencias®® que, en la mayoria de las situaciones,
deviene de una infancia medicada, etiquetada, constrefiida en sus emociones y sensaciones
por un deber ser hegemonico que dispone lo que esta bien y lo que estd mal. Los procesos
identitarios de estas adolescencias, nacidas en su gran parte en los afios de la Ultima crisis
econOdmica o0 en sus coletazos, dan cuenta de un dolor social generacional que no logra ser

comprendido por el cuerpo social, mediado fundamentalmente por la mirada adultocéntrica.

“Por el derecho de los que estudian” se ha vuelto una frase trillada, que es repetida en
la Educacion Primaria y ahora también en la Educacion Media. El punto de quiebre es que el
derecho a estudiar lo tienen todas y todos, sin necesidad de generar lineas demarcatorias entre

unos Yy otros.

PALABRAS CLAVE: Adolescencias, Medicalizacion, Educacion, Cuerpos.
Introduccion

El presente capitulo retoma los sustentos tedricos de lo que se ha venido trabajando en

este libro, para poder materializar el andlisis reflexivo en torno a los procesos de

* En este trabajo se hara referencia a “adolescencias”, tomando en cuenta que se trata de una construccién socio-
historica, determinada por cambios culturales e histéricos asi como también relaciones de poder, que dan cuenta de diversas
formas de transitar la Adolescencias. Esta referencia se toma como paralelismo de las maneras de nombrar a la Juventud, tal
como lo plantea Filardo (2008, p. 12): ""Se podria pensar que si se les pregunta a diferentes grupos de personas entre 30 y 60
afios qué significa ser adulto se encontraria con un fenémeno similar: cuidarse en no generalizar la “condicion de adultos™
y mirar desde su propio lugar la adultez, asi como probablemente sucediera con grupos de personas mayores de 60 afios si
se preguntara que significa ser viejo, ¢aceptarian encontrar una esencia de la tercera edad u operarian igual que lo hacen
estos grupos de jovenes, cuidando establecer las diferencias entre “vejeces”?. La no esencialidad de las clases de edad no
s6lo ha sido largamente discutida en el ambiente académico, sino que se aprecia como “‘naturalizada™ por los jovenes
estudiados en su rechazo a hablar de ““La Juventud™ como una categoria Util. La idea de totalidad, de categoria universal, o
capaz de representar esencias, ha perdido sentido para estos jovenes y asi lo establecen en su discurso."
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medicalizacién y los actos de medicar de las adolescencias que concurren a Educacion Media,
como forma de anclaje de cuerpos en movimiento, de demarcar diferencias entre unos y otros,

de buscar soluciones a cuestiones que se sienten como problemas.

La inclusion educativa ha venido siendo un tema fundamental en las luchas por el
reconocimiento de grupos que quedaban por fuera de las normalidades educativas,
fundamentalmente a través de marcos normativos internacionales (Convencion de los
Derechos del Nifio del afio 1989, Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad del afio 2006) y nacionales (Ley Nacional de Educacion del afio 2008, Ley de
Proteccion Integral a las Personas con Discapacidad del afio 2010) que fueron haciendo esto
posible. En este sentido, la universalizacion de la Educacion Media da también espacio a la
potenciacion de estos aspectos, al tomar la diversidad como valor y recuperar la institucion
educativa como generadora de practicas de inclusion y emancipacion a través de la
aprehension del conocimiento. Sin embargo, ¢realmente estd siendo la Educacion Media un
espacio de real inclusion de la diversidad, de potenciacion de las singularidades, de

reconocimiento de capacidades mas alla del deber ser hegemonico?

Discursos de igualdad y realidades de desigualdad marcan la vida cotidiana de los
procesos de aprendizaje de los/as estudiantes, en un entramado institucional familiar y
educativo que los transversaliza. Lo hegemdnico sigue siendo lo exigido como deber ser,
donde movimientos corporales, respuestas dadas desde el dolor, barreras comunicacionales,
etc., son puestos en el tapete a la hora de etiquetar como patoldgicas conductas que salen de la
norma exigida. Pero, ;toda conducta que se sale del deber ser es patoldgica? ¢ Toda conducta
gue marca distancias con lo hegemonico debe ser interpelada hasta la posibilidad de su
exclusion? ¢Toda conducta que da cuenta de dolores singulares y colectivos, familiares,
territoriales, comunitarios, es en respuesta a un hecho concreto a un espacio institucional
especifico, o sera quiza que en dicho espacio se encuentra la posibilidad de ser y buscar

contencion, apoyo, comprension, etc.?

En este entramado, los centros educativos de Educacién Media terminan siendo
sentidos como espacios donde el conflicto y la violencia hacen a la vida cotidiana,
responsabilizando de ello las méas de las veces a los/as adolescentes que alli concurren. La
figura del adolescente violento se naturaliza de tal forma que pareciera no haber espacio para
la duda, para la interpelacién de la etiqueta y la consecuente ejecucion de practicas discursivas

y activas en torno a las mismas.
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En lo que hace a este capitulo, se aportardn insumos en torno a como estas cuestiones
conductuales se patologizan, se medicalizan y se etiquetan. Estos/as adolescentes que no dan
cuentan de conductas hegemonicas son derivados casi automaticamente a la psiquiatria (si ya
no han sido derivados, etiquetados y medicados desde la infancia), donde la necesidad de un
diagnostico y una solucién van de la mano. Sin embargo, por lo general, esta necesidad de
diagnosticar lo diferente se constituye desde una logica del déficit, de aquello que falta para
cumplir con una expectativa. Lo diferente en la educacion pasa por aquel estudiante que no
logra alcanzar las demandas y expectativas escolares, esas que lo anteceden desde lo

instituido de las instituciones. (Cristéforo et alli, 2015)

Los procesos de medicalizacion y los actos de medicar de las adolescencias en el
Uruguay viene siendo objeto de preocupacion en los ultimos afios. Preocupacion por el uso
casi sistematico para resolver movimientos de cuerpos desajustados a la norma; pero,
preocupacion, mas adn, por la naturalizacion que se hace de esta tematica en la sociedad.
Pareciera que, una vez mas, el dispositivo de regulacidén de cuerpos y emociones se apunta
sobre cuerpos en proceso de construccion fisica, social, emocional, identitaria, simbdlica, etc.
¢Qué se espera de estos cuerpos? ¢Se estan reconociendo en estos cuerpos sujetos reales de
derecho al generar practicas que redundan en el disciplinamiento a través de psicofarmacos?
¢Se esta cuestionando realmente como sociedad qué se estd haciendo con estas adolescencias
al naturalizar su medicacién con psicofarmacos como forma de aquietar sus movimientos, sus
expresiones, sus exteriorizaciones, sus sensaciones y emociones? ¢Es la medicacion el limite
encontrado para estas adolescencias desajustadas? (Cristoforo et alli, 2015). Varias son las
interrogantes que surgen en torno a la medicacion con psicofarmacos en las adolescencias,
varios son los nudos a desenmarariar de esta gran madeja, varias son las inquietudes como
adultos de esta sociedad que llega al limite de sujetar cuerpos en proceso de construccion a

través de quimicos que los neutralizan en sus formas de sentir, de estar, de expresarse.

La logica de exposicion que se propone para analizar reflexivamente esta tematica
apunta a tres ejes sustanciales, a saber:

. En un primer punto, titulado Adolescencias como dolor social, se aborda

tedricamente lo que implica el dolor social, los mecanismos de soportabilidad social y los
dispositivos de regulacion de las sensaciones desde la mirada de la Sociologia de

Cuerpos/Emociones. Estos constructos teoricos permiten reflexionar en torno al cuerpo
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social, cuerpo individuo y cuerpo subjetivo®, en un correlato del “cémo me veo”, “cémo me

ven” y ““como quedo inscripto en el recuerdo del otro™. (Scribano, 2005)

. En un segundo punto, titulado los Procesos de medicalizacion y actos de

medicar _en las adolescencias, se reflexiona teéricamente a partir de los procesos de

medicalizacién de las sociedades occidentales, y en particular la uruguaya, y los actos de
medicar con psicofarmacos todo aquello que se aparte de lo que seria la norma, generandose
casi una linealidad con el uso abusivo de psicofarmacos y lo que son y construyen las

etiquetas en la cotidianeidad.

. En un tercer punto, titulado Adolescencias y consumos: entre drogas legales e

ilegales, se analizan los datos que surgen sobre las adolescencias en el Uruguay (Encuesta
Nacional sobre Consumo de Drogas en Estudiantes de Ensefianza Media, Encuesta Nacional
de Adolescencia y Juventud, Anuario Estadistico del MEC), fundamentalmente en torno al

consumo de drogas legales e ilegales como dispositivos de regulacion de las emociones.

. En un cuarto punto, titulado Mandato de inclusidn, procesos de exclusion, se
retoman los marcos normativos en torno a la inclusion educativa y su especificidad en la
Educacién Media, asi como su correlato con lo que ha surgido en los hechos en el trabajo de
campo llevado adelante para los fines presentes. Escuchar las voces de los distintos actores
implicados permite no sélo analizar la tematica desde sus varias miradas, Sino generar un
pienso colectivo que pueda trascender discursos anquilosados en dolores profundos, a veces

cronicos, anacrénicos, y cuando no ajenos.

Se cierra este capitulo con algunas Reflexiones Finales bajo el titulo Quédate, andate,

recuperando lo que hace a la inclusion educativa y el mandato de obligatoriedad en sus
componentes ideoldgicos, filosoficos y abstractos (“quédate normativo”) y la brecha que se
genera en la vida cotidiana de las instituciones de Educacién Media entre un mundo adulto
muchas veces anclado en dolores anteriores y adolescentes con sus dolores inmanentes a su
adolecer en un mundo donde los cambios estan siendo demasiado abruptos, los roles se estan

reconfigurando constantemente y las realidades son muy diversas (“andate institucional”).
1) Adolescencias como “dolor social”

Referirse a las “adolescencias como dolor social” permite el doble juego analitico de

%0 Més allé que esta distincion entre cuerpo social, cuerpo individuo y cuerpo subjetivo se retomara mas adelante desde
los planteamientos de Adrian Scribano, se comparte la concepcion de cuerpo vertida por Murillo, en tanto: “Cuando decimos
*““cuerpo”, desde esta perspectiva nos referimos a veces al cuerpo individual, a veces al cuerpo de la especie humana, otras a
un cuerpo social. En cualquiera de esos casos el cuerpo no es algo puramente bioldgico, sino que esta atravesado por la
historia, construido socialmente en sus habitos y gestos™. (Murillo, 1996, p. 86)
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reflexionar en torno a la reproduccion sistematica que se hace de dicha etapa del curso de vida
como dolor para la sociedad vy, a su vez, el dolor de esta etapa en el adolecer de los sujetos. El
dolor pareciera ser el hilo conductor entre interiorizaciones y exteriorizaciones que dan cuenta
de ser y estar en el mundo desde las adolescencias, etapa que todo sujeto adulto transitd, mas
alla de sus singularidades. Para analizar el dolor social es necesario remitirlo a la triada
propuesta desde la Sociologia de los cuerpos/emociones en torno a los mecanismos de
soportabilidad social, los dispositivos de regulacion de las sensaciones y el dolor social. Y, a
su vez, conocer qué se entiende desde dicho marco tedrico por cuerpo social, cuerpo

individuo y cuerpo subjetivo y como esto se materializa en el tema que esté siendo analizado.

El cuerpo social hace al mandato institucional e institucionalizado que media las
formas de representacion de una sociedad en un tiempo dado, por lo que se lo comprende
como un proceso que contiene y expande cada una de las individualidades (Scribano, 2007).
Se lo relaciona con la razén instrumental propia de las sociedades occidentales modernas,
donde las lineas demarcatorias entre lo normal y lo anormal dan cuenta del ser y estar en
sociedad, configurando un imaginario de cuerpos incluidos (cuerpos del “nosotros”), y
opuesta y complementariamente de cuerpos excluidos (cuerpos del “otros”). Para los fines
presentes, se analiza este cuerpo social desde lo que implica una ideologia de la
normalidad®, base de estas sociedades modernas donde eficacia, eficiencia, homogeneidad y
orden van hilando la forma de ser y estar, de apropiarse de lo instituido y de eyectar lo

diferente.

El cuerpo individuo, tal como lo plantea Scribano (2007), hace al conjunto de
sensaciones generadas y receptadas por un cuerpo materializado, ya sea individual o

colectivamente:

Una serie de procesos ligados a la produccién y reproduccion del cuerpo
individuo (de ese estado de cosas que aparece en la interseccion entre lugares
sensoriales, impactos “externos” y agente designante de perceptibilidad)
constituyen los rasgos basicos de los modos materiales de existencia (p.123).

Para el presente analisis, se entiende como cuerpo individuo a la poblacion de
adolescentes que concurren a la Ensefianza Media, en la especificidad e interjuego de

aquéllos/as que estan siendo medicados con psicofarmacos, sujetando sensaciones, emociones

*1 | a ldeologia de la normalidad hace sujetos para la produccién y reproduccién de una forma de ser
correlativa al orden social. Los sujetos configurados por la anormalidad son etiquetados por lo deficitario, a
partir de lo que les faltaria para estar entre las estandarizaciones prenocionadas.” (Miguez et alli, 2016: 9)
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y expresiones a través de quimicos que regulan sus conductas y emociones.

El cuerpo subjetivo, es aquel que contiene la subjetividad como centro de gravedad de
cada sujeto, donde “se produce la reflexividad que constituye el eje por donde gira la
“experiencia”(Scribano, 2007, p. 123). Para el analisis de este trabajo, se refiere al cuerpo
singular, concreto, del/de la adolescente que concurre a Educacion Media etiquetado por la
conducta, que se percibe y es percibido en su diferencia, que transita su proceso identitario de
la mano de la medicacion con psicofarmacos, que termina respondiendo (disciplina quimica
mediante) segun las formas de sentir y expresarse estipuladas desde lo hegemdnico vy, sino,

gueda con la enorme posibilidad de quedar fuera del sistema.

Siguiendo con el planteamiento de Scribano (2007), los mecanismos de soportabilidad
social son un conjunto de practicas tendientes a evitar el conflicto, donde “la vida social “se-

33

hace” como un-siempre-asi” (p. 124). Quizad mediante estos mecanismos, propios en su
produccién y reproduccién de la dialéctica de los cuerpos (social, individuo, subjetivo), se
pueda intentar comprender la naturalizacion y legitimacion desde el nosotros de los procesos
de medicalizacion y los actos de medicar con psicofarmacos a estas adolescencias. Tales
mecanismos no solo remiten a esta poblacidn desde su cuerpo individuo, sino, también, a todo
el cuerpo social que desde una ideologia de la normalidad y anhelos de hegemonia orienta las
formas de sentir, de expresarse, de ser en estas sociedades. La educacién como institucién
normalizada y normalizadora queda rehén de su propia estructura, haciendo varias veces

dificil congeniar con los fines emancipatorios iniciales de sus practicas pedagogicas.

Para que estos mecanismos de soportabilidad social logren interiorizarse se generan
dispositivos de regulacion de las sensaciones, los que predeterminan lo socialmente
habilitado en el plano de las sensaciones, percepciones y acciones, en tanto “consisten en
procesos de seleccion, clasificacion y elaboracion de las percepciones socialmente
determinadas y distribuidas” (Luna y Scribano, 2007, p.26). Para los fines presentes, seria la
asuncion cuasi natural e indiscutible que la unica forma de materializar la educacién es a
través de una logica donde se debe dar cuenta singularmente de las potencialidades y
posibilidades adaptativas tendientes a la normalidad, lo cual incluye en este doble juego
complejo a adolescentes y docentes con posturas diferentes. La produccion y reproduccion de
estos dispositivos interpelan no solo a esta poblacién, por lo general ajena en su alienacion,
sino que también ocurre lo mismo con aquellos que estan ubicados en el nosotros, los
normales. Porque ahi esta la sustancia del dispositivo: su interiorizacion a tal punto que se lo

reifique cotidianamente sin objetivaciones.

118



Por otra parte, estos dispositivos predeterminan lo socialmente habilitado a ser
distribuido como verdad en las sociedades; dan cuenta a los sujetos de las maneras de
“apreciarse-en-el-mundo”, orientando asi sensaciones, percepciones y emociones. Y en su
procesualidad, se cifien los cuerpos a lo que seria el dolor social, siendo éste uno de los
componentes sustanciales para generar las condiciones sociales de evitacion del conflicto y
neutralizacion de las acciones que puedan ser disruptivas. Scribano lo define como el
“sufrimiento que resquebraja ese centro gravitacional que es la subjetividad y hace cuerpo esa
distancia entre el cuerpo social y el cuerpo individuo” (2007, p. 128). Este dolor social
resulta moneda corriente en la historia, vida cotidiana y proyecto singular y colectivo de las
adolescencias medicadas con psicofarmacos a la hora de reconocerse como estudiantes con
reales posibilidades de ampliar el campo de sus posibles, de suspenderse en su vida cotidiana,
de superarse hacia un proyecto que lo dignifique como sujeto. No habria que perder de vista
que tal dignificacion singular tiene su movimiento en la dignidad del colectivo social, y
viceversa, por lo que tal colectivo social debe encontrarse en proceso de superacion de viejas
interiorizaciones que solo llevan a agudizar dolores sociales que hunden sus raices en
subjetividades corporeas etiquetadas por la falta, por el “no”, por lo general vulneradas y

vulnerables.

Se entiende que en la sustancializacion de este dolor social se produce un desanclaje
entre las tres corporalidades que resquebraja los basamentos esenciales. ¢Qué autonomia y
emancipacion se puede esperar de las adolescencias medicadas con psicofarmacos? ¢Que
discurso de sujeto de derecho puede materializarse cuando se demarcan entre los que tienen
ganas de estudiar y los que no tienen ganas de estudiar como si fuera una polaridad basada
en las “ganas” mas que en las posibilidades? En este orden de analisis habria que poder pensar
como esta atravesando el dolor social en estas adolescencias en la mira y, extensiblemente, a
la sociedad en su conjunto que termina naturalizando y legitimando tales practicas como

verdades a ejecutar. VVolviendo a Scribano:

(...) las distancias entre las necesidades y medios para satisfacerlas, las
distancias entre las metas socialmente valoradas y capacidades disponibles,
las distancias entre lo que se tiene y lo que se puede acceder corroen todo tipo
de sensaciones (...). El dolor social se va transformando, se va haciendo
carne primero y callo después (2007, p. 129).

Aparece un cuerpo individuo con enormes dificultades y posibilidades de incluirse y

ser incluido en un nosotros normalizado, generandose casi automaticamente una alteridad
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excluida. Este cuerpo individuo, identificado como las adolescencias medicadas con
psicofarmacos que estudian en Educacion Media, urge que se quede quieto, que siga las
pautas y el deber ser de la normalidad, que deje de distorsionar en el aula, que se focalice en
el estudio, que vaya al ritmo del “nosotros” (el estudiante “ideal”, el que sigue la norma) o al
menos que no lo entorpezca en su proceso de aprendizaje. Pero, ¢,como lograr esto si su vida
cotidiana estd signada por otras realidades? ;Como hacer que se mantenga en el aula
atendiendo todo el tiempo, incorporando conocimientos, con la imposibilidad de moverse,

cuando su cuerpo es parte del proceso de exteriorizacion que tiene de su realidad?

Quiza habria que poder trascender esos movimientos, esas interpelaciones, esas
evidencias corpdreas en un proceso de desarrollo del ser en sociabilidad. Se cree complejo
hacer que este cuerpo individuo adolescente no solo sepa cOmo manejar sensaciones,
percepciones, emociones y actos, en una etapa de su curso de vida donde todo se va moviendo
interna y externamente, sino que ademas lo haga sin ese dolor social que lo media sin tregua.
A su vez, no habria que perder de vista, que justamente este cuerpo individuo hace a una
franja poblacional nacida en los afios mas duros de la ultima crisis econémica o en sus afos
posteriores y, a su vez, es la generacion de los primeros nativos digitales del pais a traves del
Plan Ceibal. Quiza habria que aliviarle a este cuerpo individuo el dolor que como sociedad le
hemos generado y le seguimos generando atribuyéndole las mas de las veces las
responsabilidades por las violencias en los espacios educativos, por los cuerpos que se
mueven sin reflexionar, por no respetar los tiempos ajenos, entre otros. Es la singularidad de
este cuerpo subjetivo la que enraiza en su ser la medicacién con psicofarmacos como
dispositivo de regulacion de las sensaciones para que le funcionen adecuadamente los
mecanismos de soportabilidad social, dejando a un lado las méas de las veces como lo
interpela cotidianamente su dolor social. Como plantean Luna y Scribano (2007) *“el mundo
social deviene un “asi-y-no-de-otra-manera” que oculta mostrando y muestra ocultando” (p.
26).

Este entramado se torna parte constitutiva del proceso identitario de cada cuerpo
subjetivo, por lo que la configuracién social de la identidad esta dada no sélo por como el
cuerpo subjetivo se percibe en su singularidad, sino, también, por cémo es percibido por el
cuerpo social, interiorizdndose asi la “radical estructuracion de la historia individual y
colectiva que absorbe la energia social inscripta en el cuerpo™. (Scribano, 2007: 125) Este
cuerpo subjetivo configura su identidad en la situacion de alteridad en la que es ubicado,

formando parte de ese “otros” inscripto en el recuerdo del “nosotros” como el “diferente”, o
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mas enfaticamente como el “anormal”. Asi, pareciera no haber forma de sortear la
intervencion de los especialistas ante el dolor social de cada cuerpo subjetivo: “En el marco
de la colonizaciéon del espacio interior devenido territorio mapeado por conocimientos
apegados a recomendaciones del buen parecer, la identidad se vuelve consejo de

especialistas.” (Scribano, 2002: 51) El dispositivo medicalizador esta a todo trapo.

2) Procesos de medicalizacidn y actos de medicar en las adolescencias

Se parte de la conviccion de que nada es porque si en estas sociedades de la
modernidad y que hay que trascender lo fenoménico para poder ir capturando las esencias y
reflexionar analiticamente en torno a lo que se tiende a naturalizar y legitimar. Es en este
sentido que se enfatiza que hay fuertes componentes ideoldgicos que dan sustento a los
procesos clasificatorios en psiquiatria y su cada vez mas creciente potestad de
medicalizar/patologizar cualquier singularidad que se aparte de la norma. La obsecuente
mania clasificatoria data de varios siglos, no es ninguna novedad. Lo que si lo es, es la
creciente medicacion con psicofarmacos desde edades muy tempranas para dar respuesta a
tales demarcaciones de manual que hacen a clasificaciones internacionales y que se
reproducen sin mayores cuestionamientos en paises como Uruguay, donde pareceria ser parte

inherente de la idiosincrasia el uso de pastillas para aliviar todo tipo de dolor.

Tal como plantea Hacking (2005), la sustancia del sujeto termina siendo la
clasificacion y no la persona, lo que hace que se tome en cuenta el efecto que éstas tienen ya
no solo en las singularidades clasificadas, sino en cada una de las singularidades que
conforman la genericidad de una sociedad. De esta manera, distingue las clasificaciones segun
interacciones, a saber: a) Clasificacién y sus criterios de aplicacion, o sea, el nombre de una
enfermedad, tipo de comportamiento, sufrimiento, etc. todo lo que se define actualmente en
los manuales diagnésticos®*; b) Las personas y los comportamientos clasificados; c) Las
instituciones dadas por los comités de expertos, los sistemas de seguridad médica, las revistas
profesionales con resultados clinicos, los medios de comunicacion; d) El conocimiento de
expertos desde teorias admitidas y del saber popular que se nutre de los contenidos del punto
anterior. Estas cuestiones hacen a la naturalizacion de construcciones sociales sostenidos por
efectos de ideologia: “Hace 20 afios concluiamos nuestro primer texto sobre el sujeto por la
conjetura siguiente: “no hay dos maneras idénticas de crear gente”. Hoy dia es méas que una

52 L . - ..
Son los comités de expertos los que deciden el nombre dado a un problema, pero la clasificacion y el
nombre se pasan al lenguaje cotidiano, a los discursos de la época.” (Hacking, 2005: 386)
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conjetura, es el primer enunciado” (Hacking, 2005, p. 386).

Pero, ¢qué es clasificar? Se entiende por clasificar ubicar sujetos, cosas, elementos,
etc. segun predeterminaciones signadas por saberes mediados por una ideologia, tiempo
historico y espacio donde anclan los conocimientos. Con la llegada del siglo XX, las
clasificaciones se tornan mas amplias y especificas y las formas de nombrar que hoy se toman
como cotidianas comienzan a emerger: esquizofrenia, personalidades psicopaticas, trastornos
de personalidad. Kraepelin, psiquiatra aleman considerado el fundador de la psiquiatria
cientifica moderna y de la psicofarmacologia, publica su Compendio de Psiquiatria, el cual
fue reformulando durante su vida (entre 1883 y 1927) a partir de lo que seguia observando en
sus pacientes. Llegd asi a la novena edicién con formas y contenidos para: demencia precoz,
catatonia, demencia paranoide, enajenacion maniaco-depresiva, entre otros, y en cada uno de
estos su especificidad; y, a su vez, distinguié las enfermedades mentales en trastornos
adquiridos y trastornos por predisposicion patoldgica. EI componente arbitrario con sustratos
ideoldgicos de su tiempo historico da cuenta de una ldgica clasificatoria que podria haber sido

de esta manera, o de otra.

En la década de los 60 comienzan a aparecer los primeros manuales clasificatorios
internacionales, que catalogan, mensuran, definen y delimitan a los sujetos segun pautas de
una humanidad genérica, sin contemplar especificidades culturales, sociales, econémicas,
simbolicas, etc. Para sintetizar este punto de la clasificacion y sus componentes ideoldgicos, si
de clasificar se trata bien se puede retomar lo realizado por Borges en su texto “El idioma
analitico de John Wilkins”, publicado en el marco de su libro “Otras inquisiciones”, del afio
1952. Simplemente para dar una referencia de ello, se citan los siguientes fragmentos:

En sus remotas paginas esta escrito que los animales se dividen en (a)
pertenecientes al Emperador, (b) embalsamados, (c) amaestrados, (d) lechones,
(e) sirenas, (f) fabulosos, (g) perros sueltos, (h) incluidos en esta clasificacion,
(i) que se agitan como locos, (j) innumerables, (k) dibujados con un pincel
finisimo de pelo de camello, () etcétera, (m) que acaban de romper el jarron,

(n) que de lejos parecen moscas. (...) (Borges, 1952, p. 35)

¢Qué distingue esta clasificacion que Borges trae de Wilkins, un bidlogo del siglo

XVI1, y las actuales clasificaciones de la psiquiatria? A decir de Braunstein,

(...) era y sigue siendo rutilante la analogia formal entre las dos

clasificaciones, la anticipadora, genial, de Borges y la burocréatica *“operacional
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— funcional - técnica — unificadora — reglamentaria — eficiente — digitalizable”
de la OMS... se hace més evidente con las versiones del DSM vy de la CIE...
(2013, p. 14)>3 .

La medicalizacion como proceso impone una tecnologia de los cuerpos y de las almas
en las diversas esferas del orden social. En este sentido, se designan como trastornos y
enfermedades todo aquello que dista de la norma hegemonicamente pautada, lo que rompe
con las reglas del comportamiento, lo que hace al cuerpo del sujeto propio y/o su relacién con

el de los demas. Al decir de Braunstein:

Todos los acontecimientos vitales: nacer, morir, crecer, envejecer,
reproducirse, alimentarse ... menstruar o dejar de hacerlo, aprender, hacer el
amor, masturbarse, jugar y apostar, leer, sentarse ante la television o la
computadora, amar, apasionarse 0 entristecerse, padecer por una pérdida
personal o sentimental, las creencias, las conductas, la sensibilidad y la
motricidad, todo, todo, es visto como un acontecimiento que se clasifica como
“sano” o “enfermo” pero siempre en la perspectiva médica y con la vista puesta

en criterios de “normalidad (2013, p. 34).

La distincion entre salud — enfermedad juega como par dialéctico que acompafia el
curso de vida de cada sujeto y de cada sociedad, lo cual se enmarca en un proceso de

medicalizacidn por efecto de ideologia.

En estos desvios se conjuga el entramado que encuentra sustancialmente a dos
instituciones medulares del proceso de sociabilidad de los sujetos: la educacion y la salud. Lo
gue Foucault (2005) Ilama como “poder psiquiatrico” engalana esta conjuncién como tactica
de sujecion de los cuerpos: “el principio de difusion de ese poder psiquiatrico debe buscarse
por el lado de los pares hospital-escuela, institucion sanitaria (institucion pedagogica, modelo
de salud)-sistema de aprendizaje” (Foucault, 2005, p. 229) De ahi que urja discernir entre
patologia y “anormalidad”, y clarificar, ademas, el origen de su causa. En este sentido, con la
universalizacion de la educacién se torna un problema a solucionar los ritmos de aprendizaje
y/o conductas no encontrando mejor espacio que bajo la drbita del poder psiquiatrico, el que
va a tener “el poder de definir quién es anormal y controlarlo y corregirlo” (Foucault, 2005, p.
265).

*3 De las siglas que maneja el autor se especifica: Organizacién Mundial de la Salud (OMS); Diagnostic and
Statistical Manual (DSM),en espafiol Manual Diagnéstico y Estadistico de los trastornos mentales, que al dia de
hoy llega a una discutida version V (DSM V); Clasificacién Internacional de Enfermedades (CIE), que al dia de
hoy llega a la version 11 (CIE 11).
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Cuando los procesos de medicalizacion se llevan a la patologizacién de la vida
cotidiana, cuando cuestiones del orden social se definen como trastornos y pasan a ser
tratados como problemas médicos (del orden de la psiquiatria), cuando cuestiones que hacen a
aspectos de los sujetos (timidez, inquietud, rebeldia, tristeza, euforia, etc.) se patologizan, la
conjuncidn de percepciones, sensaciones y actos se confunden entre sujetos, saberes, poderes
y casi que de seguro nada bueno puede resultar de ello. El rol de la institucion educativa es
fundamental en este engranaje, tanto en su reproduccion como en su potencial de limitante.
Una de las formas de desnaturalizar la tematica y no legitimar cuestiones que posiblemente en
su esencia diste de sus raices, seria la de erradicar la idea (y su reproduccion sistematica en
los discursos y hechos) que los problemas conductuales devienen de enfermedades (de
origen bioldgico o psicologico) propias de cada singularidad y que requieren, ademas, de un
diagnostico y solucion médicos. De esta manera, se da la posibilidad de comprender las
dificultades de corte mas estructural, como podria ser inadecuacién del sistema educativo,

cambios en los roles familiares, dificultades econdmicas, entre otros. Al decir de Untoiglich:

Este proceso lleva a concebir como enfermas ciertas particularidades de los
sujetos, lo cual implica un conjunto de operaciones politicas, programas,
estrategias y dispositivos; intervenciones puntuales; campos argumentales;
cuyos efectos ubican en un lugar de enfermo/a, o de potencialmente enfermo o
anormal o pasible de traumatizacion o desubjetivizacion, a aquellos individuos

que gquedan por fuera de los criterios de normalidad de su época (2014, p. 25).

La normalidad, lejos de tomérsela como norma estandarizada para una utilidad
practica de la vida cotidiana (por ejemplo, la altura de las cosas, el tamafio de artefactos, etc.),
desde sus componentes ideoldgicos y reproduccion de mecanismos sobre los sujetos,
demarcan quien queda dentro o fuera de lo dispuesto desde el deber ser. Formas de ser y estar
en sociedad se interiorizan (y cuando no, se exigen interiorizar) para seguir estando dentro de
lo socialmente aceptado. Al quedar distorsionado el contenido de normalidad, también lo
guedan los efectos que produce y por el que es producida. En la concrecion de adolescencias
que terminan siendo medicadas con psicofarmacos se llega a lo que Affonso plantea como “la

transformacion de los problemas de la vida en enfermedades” (2012, p. 3).

La violencia del disciplinamiento a través de quimicos queda tan solapada en su
naturalizacion que ni siquiera la mayor parte de los/as adolescentes que deben consumirlos
puede pensarse en su situacion concreta y ser criticos de estos actos. Se receta como pastilla a

tomar por estas adolescencias para aquietar sus conductas, sensaciones, percepciones y
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emociones, y se le da tranquilidad no sélo a ese cuerpo subjetivo sino a todo el cuerpo social.
Tal como plantea Pierri (2011):

(...) la medicalizacion ha cumplido el papel de controlar y someter
personas, ahogando cuestionamientos e incomodidades; cumple, inclusive, el
papel ain mas cruel de ocultar violencias fisicas y psicoldgicas, transformando
a esas personas en ‘portadores de trastornos de comportamiento y de

aprendizaje.(p. 5).

Tal como plantea Cavalcante (2007), las adolescencias conllevan transgresiones, lo
cual no hace en la casi mayoria de las situaciones a “patologias” sino a exteriorizaciones de
ese ser en devenir. Patologizar estas sensaciones, percepciones y actos, y mas aun, medicarlos
para su erradicacion no hace mas que poner un disfraz a un sufrimiento. No elimina los
dolores en ese cuerpo subjetivo (dolores propios de su adolecer y contextos complejos de
habitar), sino que los vela para el afuera. Lo que con una pastilla parece solucionado, no es
mas que la profundizacion de un dolor que implosiona resquebrajando y dafiando bastante

mas que lo que se podria hacer con una manifestacion conductual.

Bajo el dispositivo de medicar, se utilizan psicofarmacos para aligerar una situacion
de existir, un adolecer. Se solapan los sintomas, se cambian las conductas y el sujeto queda
enajenado en su ser para cumplir con un deber ser impuesto institucionalmente. Las
adolescencias en general, y estas adolescencias medicadas con psicofarmacos en particular,
son visualizadas como ajenas a la posibilidad de dar sustancia a sus dolores, a explicitar a
través de la palabra qué les aqueja y como les pareceria mejor resolverlo, mas ain cuando de
desajustes conductuales se trata. Asi, “ante la duda de todos los adultos que intervienen en su
atencion, parecen prescribirse psicofarmacos de forma naturalizada; lo cual pareciera a su vez
justificar la imposibilidad de generar otras estrategias emocionales que puedan contenerlos en
los centros” (Morteo, 2015, p. 152).

Desajustes conductuales propios de una franja etaria en su tiempo y espacio quedan
anclados en patologias (psiquiatricas), produciendo cuerpos enfermos cuando no lo estaban
(ni lo son). Y en este contexto, se tensiona la delgada linea entre el quedar dentro o fuera de la

norma, dentro o fuera de los canones institucionales, dentro o fuera del espacio educativo.

3) Adolescencias y consumos: entre drogas legales e ilegales
El dolor social que se instala y reproduce en las adolescencias como transito por el
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curso de vida, da cuenta de un entramado social que dilata y expande estas sensaciones,
percepciones, actos y emociones. En el vaivén como productor y producto de su historia
individual y colectiva, cada adolescente va meciendo su proceso identitario en un sinfin de
miradas atentas que instalan en su recuerdo a esta franja generacional que pareciera un escollo
a superar. La reproduccién imaginaria que en las adolescencias se prueba todo lo que luego
estard vedado es parte constitutiva de como esta franja etaria queda inscripta en el recuerdo
del cuerpo social. Uno de los puntos algidos de esta forma de inscripcion es la relacionada al
consumo de drogas, cuando éstas se piensan solamente en su ilegalidad. Mucha tinta ha
corrido en torno al consumo de drogas ilegales, de su abuso y problematica, pero, ¢por qué no
ha ocurrido lo mismo con las drogas legales? Tal como su forma de nombrar lo especifica,
éstas si estan legitimadas, naturalizadas y hasta demandadas muchas veces para que sean
consumidas por las adolescencias. En la dualidad de lo legal e ilegal, se confunde lo
habilitado a ser soportado como mecanismo y dispositivo de regulacion de las sensaciones,
por un lado, juzgando el consumo de drogas ilegales y, por el otro, naturalizando, legitimando
y alentando el consumo de drogas legales cuando éstas son necesarias para aquietar

conductas desajustadas.

3.1) Adolescencias y consumo de drogas legales: entre tranquilizantes y

estimulantes.

La droga es una sustancia psicoactiva que logra modificar la conciencia, el estado de
animo y los procesos de pensamiento de quien la consume. El consumo de dicha sustancia
perturba desde los estados emocionales, las sensaciones, hasta los procesos de reflexividad del
sujeto (Lucchese, 2013). A nivel mundial la marihuana ha sido y continla siendo el mayor
consumo entre las drogas ilegales, seguido por el alcohol entre las drogas legales®. En los
ultimos afios se ha constatado una tendencia consistente en el aumento de consumo de

farmacos, fundamentalmente de tranquilizantes y estimulantes.

Los farmacos tranquilizantes son sustancias que acttan sobre el sistema nervioso
central a los efectos de modificar, de forma temporal, los estados de &nimo, percepcién y
comportamiento del sujeto que lo consume. Se utilizan, principalmente, para trastornos de

ansiedad. Los farmacos estimulantes se prescriben, generalmente, para tratamientos de

* En Uruguay existe una doble legalidad con respecto al consumo de drogas: en primer lugar, las drogas
que presentan un consumo dentro de la legalidad son el alcohol, bebidas energizantes, tabaco, marihuana y
medicamentos; por otro lado, presentar minoria de edad (menos de 18 afios) genera de forma inmediata la
ilegalidad a estas sustancias psicoactivas, a excepcion de las bebidas energizantes y los medicamentos.
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trastorno por déficit de atencion con hiperactividad. Estas sustancias son efectivas en el corto
plazo y son de rapida absorcion. El consumo de estos farmacos en Uruguay requiere una
doble atencion: primero, por el uso inadecuado de estas sustancias psicoactivas a través del
consumo sin prescripcion médica y, segundo, para indagar y conocer los procesos de

medicalizacion y los actos de medicar en torno a las adolescencias.

El consumo de sustancias psicoactivas, tanto legales como ilegales, comienza en las
infancias (las primeras) y se profundiza en las adolescencias (las segundas). Es un fendomeno
en el que confluyen multiples factores, individuales y sociales. En las adolescencias, el
consumo de drogas ilegales va desde la busqueda de sensaciones y de identidad hasta
tendencias socioculturales (Lucchese, 2013; Villa Moral, 2010). Sin embargo, el consumo de
sustancias que son prescriptas por el saber médico coloca a los/as adolescentes en situaciones
de vulnerabilidad, acallando los cuerpos y silenciando el dolor social, no siendo su consumo
decision del/de la propio/a adolescente. En Uruguay, desde el afio 2002, el Observatorio
Uruguayo de Drogas realiza, cada dos afios, encuestas nacionales sobre consumo de drogas en
estudiantes de Ensefianza Media. ElI consumo de drogas legales e ilegales entre los/as
estudiantes de Ensefianza Media mantiene un patron similar a lo largo de los afios: el alcohol
es la droga méas consumida, 3 de cada 4 adolescentes han consumido alcohol alguna vez en su
vida; en segundo lugar, se encuentran las bebidas energizantes; luego estan el tabaco y la
marihuana que también muestran un amplio consumo; y en quinto lugar aparece el consumo
de tranquilizantes y en el sexto el consumo de estimulantes (OUD, 2015). Tal como se vera en
los cuadros que siguen, un tipo de consumo que requiere de prescripcion médica tiende a
habilitar nuevas posibilidades y amplia probabilidades de consumo de sustancias psicoactivas

ilegales o legales (como el caso de la marihuana).

De esta manera, el consumo de farmacos tranquilizantes y estimulantes se encuentra
entre las drogas con mayor prevalencia en los/as adolescentes escolarizados/as desde el 2002
(JND, 2002, 2007, 2011, 2014). El 15% de éstos/as habia consumido algun tipo de
tranquilizante en su vida en el 2002, el 18% en el 2007, el 16,4% en el 2011 y 14,6% en el
2014. Con respecto al consumo de estimulantes hacia el 2002 el 6% de los/as adolescentes
escolarizados declaran haber consumido alguna vez en su vida esta sustancia, el 3,8% en el
2007, el 3,7% en el 2001 y el 3,7% en el 2014 (JND, 2002, 2007, 2011, 2014). De este modo,
es posible sostener que, desde el 2002, 1 de cada 6 adolescentes han consumido

tranquilizantes y 1 de cada 25 adolescentes han consumido estimulantes. Esto refleja que,

55 . . . . . .
A partir del 2007 no se consideran como estimulantes las metanfetaminas o éxtasis.
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lejos de ser un asunto coyuntural, da cuenta de un patrén estructural que genera pautas de

consumo de este tipo de sustancias.

A continuacion se presentan los ultimos datos que hacen referencia al consumo de
tranquilizantes y estimulantes de los/as adolescentes entre 13 y 17 afios que asistian a algun
centro educativo de Ensefianza Media en el afio 2014. La poblacion objetivo del estudio
fueron adolescentes que cursaban Educacion Media (Ciclo Basico y Bachillerato en liceos
publicos, en colegios habilitados o en centros de educacion técnico-profesional). Esto
significa que el foco esta en los/as adolescentes escolarizados/as de las zonas urbanas del pais
(ciudades con 10.000 y mas habitantes). En el 2014 la encuesta se realizd en 581 clases de
168 centros educativos y respondieron el formulario 11.374 estudiantes (OUD, 2016)%°. En
primer lugar se hace referencia al consumo de tranquilizantes y luego al consumo de

estimulantes en los/as adolescentes.

3.2) El consumo de farmacos tranquilizantes: adolescencias inquietas en

sociedades de consumo

Los cuerpos de las adolescencias en movimiento, inquietos, intranquilos, inciden en el
proceso de aprendizaje y se transforman, muchas veces, en motivos de desvinculacion del
sistema educativo. Generalmente, se visualiza la inquietud como un sintoma propio del sujeto,
de su &mbito mas intimo sin conexion con el mundo. Sin embargo, el cuerpo inquieto, en
movimiento, es “producto de una transaccion entre instancias psiquicas, sino como la
expresion de un exceso, de lo que no se puede tramitar, representar, y pasa al acto sin poder
ser simbolizado” (Cristéforo, 2015, p. 61). Es desde este enfoque que deben ser abordadas y
comprendidas las adolescencias inquietas, superando la vision reduccionista donde el sujeto

es colocado como Unico responsable de sus movimientos corporales.

Desde esta perspectiva se analizan los siguientes datos vinculados al consumo de

tranquilizantes en adolescentes de Educacion Media. El 14,6% de los/as adolescentes que

%% Las limitaciones del presente estudio estan vinculadas a que es una base de datos ya existente y con
resultados aplicables a adolescentes que se encuentran asistierdn.-= alarin_cantra_aducatiun_da _Encafianza
Media, sin considerar aquellos que estan desvinculados del sisten rafico 1. Consumo de tranquilizantes alguna vez
presenta es aplicable sélo a este grupo de adolescentes, sin en tu vida

general, considerando que alrededor del 30% de adolescentes 18 22,04
segundo o tercero de ciclo basico), no logran insertarse en el r 20,87

Educaciéon Medica Basica, por lo que la gran mayoria no son |16 16,87
sistema educativo, lo cual podria aumentar los resultados en tort 15,22
manera considerable si tomamos en cuenta las caracteristicas d 14 10,17

este sentido urge la necesidad de estudios, cuantitativos y ¢ 8,75

informacién para lograr desnaturalizar y comprender los pl

adolescencias. 0, 6,25 12,5 18,75
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asisten a algun centro educativo de Ensefianza Media han consumido tranquilizantes en algin
momento de su vida®. El 8,75% de los/as adolescentes de 13 afios ha consumido
tranquilizantes y a medida que aumenta la edad también lo hace el consumo de este tipo de

farmacos, llegando a representar el 22,04% de los/as que tienen 18 afios. (Gréafico 1)

De los que han consumido alguna vez algin tipo de tranquilizantes, el 36% son
varones y el 64% son mujeres. Si estas diferencias por género se desagregan en funcion de las
edades, se visualiza un crecimiento del consumo a medida que aumenta la edad y una
tendencia a la feminizacion del consumo de tranquilizantes, al igual que sucede en las
tendencias regionales e internacionales donde se expresa que las mujeres tienen mas
probabilidades de consumir tranquilizantes (UNODC, 2015, 2016; Pérez, 2015). De los/as
adolescentes entre 12 y 14 afios, el 10,4% de las mujeres han consumido alguna vez
tranquilizantes contra el 7,7% de los varones; entre los 15 y 17 afos el 20% de las mujeres ha
consumido alguna vez contra el 14,1% de los varones; y entre los 18 y 20 afos el 27% de las

mujeres ha consumido contra el 14,9% de los varones.

Al observar el consumo de este tipo de sustancias por zona de residencia no se
visualizan diferencias significativas. De los/as adolescentes radicados/as en Montevideo el
13,8% ha consumido alguna vez este tipo de tranquilizantes y de los/as radicados/as en el
interior son el 15,2%. Con respecto al centro educativo al que asisten tampoco se registran
diferencias: de los/as adolescentes que asisten a liceos publicos el 14,6% ha consumido
tranquilizantes alguna vez en su vida, de los/as que asisten a centros de ensefianza secundaria
privada el 14,9% ha consumido y finalmente de los que asisten a centros de educacion técnico
profesional (CETP-UTU) ha consumido el 14,4% de los/as adolescentes. Esto refleja que el
lugar de residencia y el tipo de centro educativo no marcan patrones diferenciales en lo que

respecta al consumo de tranquilizantes en los/as adolescentes.

57 - “ . . .
Sobre el consumo de tranquilizantes se pregunta: “Hay medicamentos como diazepan, valium,

clonazepan, lexotan, aceprax u otros, que son usados para calmar la ansiedad, para poder dormir o calmar los
nervios del estdmago. ¢ Has consumido este tipo de medicamentos tranquilizantes alguna vez en tu vida?” (OUD,
2016).
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Existen diferencias con respecto al consumo de otras drogas entre quienes han
consumido farmacos tranquilizantes y quienes no lo hicieron, visualizandose una clara
tendencia al consumo de otras drogas entre los/as que han consumido esta sustancia
psicoactiva. Si se desagrega en funcion de los grupos de edades también se observa esta
caracteristica en el consumo: consumen otras drogas en mayores proporciones aquellas

adolescencias que han consumido tranquilizantes. (Tabla 1)

Tabla 1. Adolescentes y JGvenes que consumieron tranquilizantes y otras drogas
De12a14afos De15a17 afos De 18 a 20 anos
Consumieron | No consumieron Consumieron | No consumieron Consumieron | No consumieron
Tranquilizantes | Tranquilizantes Tranquilizantes | Tranquilizantes Trangy Trancy
Cigarrillos 20,1 16 | Cigarillos 468 | 303 Cigarrilos 59,8 453
Bebidas Alcohdlicas 69,8 555 Beoidas 904 87 Bebidas Alcohdlicas 95,1 B35
Alcohdlicas

Betidas 528 403 Bendas 724 598 Baoidas 784 696
Energizantes Energizantes Energizantes

Inhalantes 11,1 38 Inhalantes 88 29 Inhalantes 64 27
Marihuana 135 61 Marihuana B 244 Marihuana 506 389
Pasta Base 22 05 PastaBase 18 07 PastaBase 28 08
Cocaina 31 05 Cocaina 65 24 Cocaina 96 92
Alucinbgenos 06 01 Aludindgenos 51 1.7 Alucinogenos 82 52
Anfetaminas 06 || Anfetaminas 12 | 01 Anfetaminas 08 04
Metanfetaminas 13 || Metanfetaminas 16 | 01 Metanfetaminas 29 05
Otras drogas 3 06 Ofras drogas 89 4 Otras drogas 164 5

*Qtras drogas incluye: heroina, éxtasis, relevon, crack, opio, morfina, hashis,

ketamina, Popper.

La edad de comienzo del consumo de farmacos pone en evidencia el inicio precoz al
acceso de este tipo de sustancias psicoactivas, al tiempo que refleja las practicas de
medicalizacién en torno a las adolescencias. De los/as adolescentes que alguna vez
consumieron, alrededor del 70% lo hicieron por primera vez entre los 12 y los 16 afios. Si se

observa el grafico 3 es posible distinguir el inicio temprano entre los 9 y los 15 afos, lo que

pone de manifiesto que este tipo de sustancias =~ Gréficos. fdadde nicio de consumo de tronquilizantes
legales comienzan a suministrarse desde las o /\
infancias. El hecho que de cada 10 estudiantes que ,[ . \
consumieron tranquilizantes 7 hayan tenido su . /\/ "-\
primer consumo entre los 12 y los 16 afios e \

(68,7%), lleva a interpelar las dinamicas que se
producen en la Educacién Media, las cuales parecen estar reproduciendo las tendencias
medicalizadoras de la Educacién Primaria (Miguez, 2008), pues a medida que el/la
adolescente tiene mas afos, aumentan las probabilidades de que consuma tranquilizantes.
(Grafico 2)

En los dltimos 12 meses consumieron tranquilizantes el 48% de los/as adolescentes
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que alguna vez en su vida habian consumido, Grifico 6. Consumo de estimulantes alguna vez en tu vide

pudiendo sostener que de cada 2 adolescentes que ¢ FE————————————— 53
han consumido este tipo de farmacos alguna vez 1
continla dicho consumo. Entre los grupos de : me—
edades no se encuentran diferencias: entre los 12 y
20 afios aproximadamente 5 de cada 10

adolescentes consumieron tranquilizantes en el ultimo afio.

En los datos planteados es posible visualizar las diferencias por género, marcando una
importante tendencia hacia la feminizacién del consumo de tranquilizantes (63% del total), lo

cual se analizara a posteriori.

3.3) El consumo de farmacos estimulantes: la atencion de los adolescentes entre la

inmediatez y el exceso de estimulos.

Otro grupo de drogas legales son los farmacos estimulantes™®, que se utilizan a los
efectos de estimular al sistema nervioso central de aquellos que presentan, principalmente,
déficit de atencion. El psicoestimulante mas conocido es el metilfenidato, el cual existe desde
hace méas de cinco décadas pero que cobrd trascendencia a partir de la proliferacion de

diagndsticos de déficit atencional en la década de los ‘90 (Miguez, 2008).

Los datos de la encuesta arrojan resultados sensiblemente menores a los del consumo
de tranquilizantes. En Uruguay de los/as adolescentes, entre 13 y 17 afios, que asisten a algun
centro educativo del muestreo el 3,7% ha consumido alguna vez en su vida algun tipo de
estimulante. Es un consumo que pone de manifiesto perfiles distintos a las adolescencias que
consumen tranquilizantes, con una marcada heterogeneidad en quienes lo consumen. En
primer lugar, es posible dar cuenta de que se presentan leves diferencias en las edades entre
los/as adolescentes que han consumido estimulantes alguna vez en su vida. (Grafico 3). El
consumo no aumenta de forma lineal, sino que presenta oscilaciones a través de las diferentes
edades. Al comparar el consumo en funcion del género es posible visualizar una leve
tendencia al aumento del consumo por parte de los varones (52%) con respecto al consumo de

las adolescentes mujeres (48%).

%8 Sobre el consumo de estimulantes se pregunta: “Hay medicamentos estimulantes (como Ritalin, Cidrin u
otros) que son usados para disminuir el apetito o mantenerse despierto. ¢Has consumido este tipo de
medicamentos estimulantes alguna vez en tu vida?”. No se tiene en cuenta estimulantes de venta libre como es
el caso de los derivados de la cafeina (OUD, 2016).
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El lugar de residencia de los/as adolescentes no manifiesta diferencias, al igual que
sucede con los tranquilizantes. El porcentaje se ubica alrededor del 3,8% para Montevideo y
3,6% para el interior. Tampoco se observan diferencias segun el tipo de centro educativo al
que asiste el/la adolescente: 3,8% en liceos publicos, 3,8% en centros de educacion secundaria

privada y 3,2% en educacion técnico profesional.

En la Tabla 2 es posible distinguir el consumo de otras drogas entre quienes consumen
estimulantes y quienes nunca han consumido esta sustancia psicoactiva. Se observa, tal como
sucede entre los/as adolescentes y jovenes que han consumido tranquilizantes, que existen
mayores proporciones de consumo de otras drogas en quienes han consumido estimulantes

alguna vez en la vida, frente a quienes no lo han consumido.

Tabla 6. Adolescentes y J dvenes que consumieron estimulantes y ofras drogas
De12a 14 afios De 15a 17 afos De 18 a 20 afios

Cigarillos 238 11,7 Cigarrillos 556 8 Cigarrillos B33 46,3
Bebidas Bebidas Bebidas

Alcohdlicas 708 %8 Alcondlicas %6 Bas Alcohdlicas 10 %3
Bebidas Bebidas ' Bebidas

Energizartes 638 406 Energizartes 754 812 Energizantes 836 708
Inhalantes 188 39 Inhalantes REA 34 Inhalantes | 124 31
Marihuana 213 ¢} Marihuana 441 254 Marihuana 776 397
Pasia Base 29 05 Pasta Base 52 8 Pasta Base 57 1
Cocaina 57 05 Cocaina 123 27 Cocaina 156 9.1
Alucinbgenos 16 1 Alucinbgenos 113 19 Alucindgenos 14,3 56
Anfetaminas 1,6 Anfetaminas | 35 02 Anfetaminas | 16 04
Metanfetaminas 33 Metanfetaminas 49 02 Metanfetaminas 11,5 05
Otras drogas 46 23 Otras drogas 198 33 Ofras drogas 464 55

*Qtras drogas incluye: heroina, éxtasis, relevon, crack, opio, morfina, hashis,

ketamina, Popper.

Con respecto a la edad de inicio del consumo de estimulantes, si hay similitudes en
relacion a la edad de inicio del consumo de tranquilizantes. Es entre los 12 y los 16 afios
cuando el 60% de los/as adolescentes ha consumido por primera vez los farmacos
estimulantes. Esto vuelve a consolidar la tendencia medicalizadora que se reproduce en la
Educacion Media sobre las cotidianeidades de los/as
Grafieo 8, Edad de inicio e consumo de estimulantes

adolescentes que concurren a los centros educativos,

donde 6 de cada 10 adolescentes que han consumido //\



estimulantes lo han hecho en dicho contexto. Pese a ello no es en este curso de vida el Gnico
momento en el que se inician en el consumo, pues es posible visualizar el inicio al consumo

en etapas escolares, al igual que sucede con el inicio del consumo de tranquilizantes.

El 38,6% de los/as adolescentes que alguna vez consumieron estimulantes lo hicieron
en los ultimos 12 meses, o lo que es lo mismo, casi 4 de cada 10 han consumido en el Gltimo
afno. Con respecto a los grupos de edades no se encuentran diferencias. Es posible visualizar
la leve diferencia de consumo entre adolescentes varones y mujeres, de quienes han

consumido esta sustancia en el ultimo afio: 55% son varones y 45% son mujeres.

Con respecto al método de acceso a la sustancia entre quienes la consumieron en el
ultimo afio, es posible visualizar que se repite el patron de consumo tanto para estimulantes
como para tranquilizantes. Una vez mas, el punto de inflexion parece estar marcado a los 15
afos, edad que coincide con el momento mas algido de la Ensefianza Media pues es cuando se

presentan las mayores tasas de desvinculacion.

A pesar de que la prevalencia de vida del consumo de estimulantes entre adolescentes
sea una cifra baja, 3,8%>°, se encuentra entre las altas tasas de la regién. Al mismo tiempo,
cabe destacar que 6 de cada 10 adolescentes que consumieron alguna vez lo hicieron en el
cursado de la Educacion Media, lo que conduce a reflexionar y problematizar las I6gicas y
dinamicas que se producen desde los centros educativos en torno a los cuerpos adolescentes y

la vinculacion con las drogas legales que se prescriben desde el saber médico.

Antes de pasar al siguiente punto, se entiende necesario hacer un rodeo analitico de lo
surgido con relacion a la feminizacion de los tranquilizantes y la masculinizacion de los
estimulantes. En este sentido, se cree que la tendencia que hoy dia se reproduce en el acto de
medicar con psicofarmacos, segun sean tranquilizantes para las mujeres y estimulantes para
varones, no siendo mas que otra muestra de legitimacion del orden hegemaonico con relacion a
las formas de ser y estar segun los géneros en las sociedades. Los tranquilizantes son para las
mujeres que con su histdrica histeria®® femenina devenida en formatos de depresion, sirven

para acallar cuerpos con dolor social estructuralmente marcados en las corporalidades

% Se vuelve a insistir en las limitaciones de la poblacién objeto de la Encuesta Nacional sobre Consumo de
Drogas en Estudiantes de Ensefianza Media, en tanto no recupera las voces de los/as adolescentes fuera de la
educacion formal.

%0 Mmas alla hoy dia no se utilice mas este término en los manuales de psiquiatria, claro es que continua su
reproduccion en el lenguaje cotidiano. Estas formas de nombrar en la informalidad no hacen mas que reproducir
lo que en la formalidad se cambi6 la forma pero se mantiene el contenido: “Y la histeria, irredenta y contumaz,
seductora ataviada con las nuevas etiquetas diagnosticas a la moda o vociferando grotesca con las legendarias
formas de antafio, sigue inundando las consultas de médicos, psiquiatras y psicélogos, exigiendo una respuesta
e implorando ser escuchada”. (Ramos, 2010: 34)
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singulares. Los estimulantes son para los varones que con su historico ser fuerte y aguantar
todo, sirven para hacer producir cuerpos con dolor social que pareciera en sus singularidades
no estarian en condiciones de rendir. Tanto una como otra sustancia, mas alla de impactar en
el cuerpo individuo de las adolescencias femeninas y en el cuerpo individuo de las
adolescencias masculinas, solapadamente producen y reproducen las formas patriarcales y
hegeménicas del deber ser segun el género. Aparece una adolescencia, heterosexual, ideal,
del deber ser, sana, quieta, en la cual se deposita y materializa toda la expresion de estas
sociedades normalizadoras. En las infancias, la medicacion con psicofdrmacos en su gran
mayoria es dada para aquietar conductas y lograr mayores concentraciones en el espacio
aulico; en las adolescencias, la medicacién con psicofarmacos comienza su segregacion:
tranquilizantes para las mujeres, que por su histeria son merecedoras de tal medicacion;
estimulantes para los varones, que por su produccion son merecedores de éstos. Las
consecuencias de estas reproducciones cuasi irreflexivas y naturalizadas inciden en la
normativizacién de las conductas desde una Unica perspectiva, que mitifica, por un lado, un

determinado modo de conocer y, por el otro, un fijado modo de ser vardn y ser mujer.

Las adolescencias precisan abordarse desde una perspectiva social, en tanto son
resultado de complejas interacciones que incluyen factores individuales y estructurales. No es
posible entender las formas de ser adolescentes sin tener en cuenta la sociedad ni historicidad
de los procesos. De este modo, las adolescencias contemporaneas se muestran inquietas,
hiperactivas, con una atencion labil, en sociedades que estan en continuo movimiento y
cambio y que ofrecen asi contextos ambiguos. El sujeto transita y vivencia transformaciones
gue le hacen dejar a un lado y superar la infancia y orientarse en un proceso hacia la juventud

y posterior adultez. Ello los coloca en un estado de conflicto.

En este marco las instituciones educativas exigen a los/as adolescentes practicas y
comportamientos que responden a ldégicas y procesos de la modernidad. Se recetan
estimulantes en adolescencias que viven en la inmediatez y tranquilizantes en cuerpos que
reciben multiples estimulos de la sociedad de consumo en la que viven. Es la medicalizacion
de la vida cotidiana de los/as adolescentes ante la patologizacion de conductas no esperables
en instituciones que supieron ejercer el control y disciplinamiento en la modernidad. Por un
lado, la sociedad les exige una busqueda permanente de su ser y estar, no hay identidades
acabadas Yy las nociones de tiempo y espacio se encuentran en permanente tension. Un claro
ejemplo es el uso de las redes sociales que hacen surgir y consolidar las posibilidades de estar

en mas de un lugar. Por otro lado, las instituciones educativas requieren de la pasividad del
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educando para transferir los conocimientos que se realizan desde un adulto poseedor del
saber. Se ponen en tension las exigencias de los diferentes contextos en los que los/as
adolescentes tienen que, indefectiblemente, transitar por la construccion de subjetividades en
sociedades de consumo, por un lado, y por el otro, a la manifestacion de habilidades tales
como la atencion, la disciplina, el esfuerzo. Estos requisitos se ponen no solo en tension, sino
que resultan contrapuestos. Los/las adolescentes entran en la escena educativa debiendo
suspender lo que el contexto social por lo general les exige, en tanto las normas sociales no
son las mismas que las educativas y aquellos/as que no logran hacer convivir ambos ordenes
son sefialados/as como los que “estorban”, “generan problemas”, “se paran todo el tiempo y
no prestan atencion”. Se cosifican las adolescencias a través de procesos de medicalizacién de
la vida cotidiana a los efectos de que puedan sostener su presencia en el sistema educativo
respondiendo a las exigencias sin interpelar las pedagogias, los contenidos programaticos y
las adecuaciones curriculares. Tal como ya se ha mencionado, para los/las docentes que
interpelen también estas cuestiones aparecen reparos (de diversa indole) en su pretender
accionar. Con esto se insiste en que el problema no es el/la adolescente, de el/la docente, sino

del sistema educativo como institucién sociabilizadora.

4) Mandato de inclusion, procesos de exclusion

El afan homogeneizador de estas sociedades modernas, materializado en un
capitalismo cada vez mas arrollador con logicas de mercado con estrictos mecanismos,
desingulariza a los sujetos cuando de seguir una normalidad se trata, y los individualiza e
intenta “corregir” a cualquier costo cuando de anormalidad se trata. Y en esto entran, claro
estd, las conductas desajustadas. La medicacion con psicofarmacos, cuando es utilizada para
“problemas conductuales” hechos patologias, lejos estd de potenciar a los sujetos sino mas
bien de hacerlos eficaces a la logica imperante. Y, en el caso que ni eso funcione, habra
tacticas y estratégicas para hacer cumplir el mandato institucional. En este cuarto y Gltimo
punto, se retoman los marcos normativos nacionales e internacionales que dan cuenta del
mandato institucional de inclusion educativa a nivel de Ensefianza Media para luego poder
analizar las sensaciones, percepciones, emociones y acciones en que deviene tal mandato en el

espacio educativo.

4.1) Marcos normativos de inclusion en la Educacion Media
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La Educacién Media como derecho es una construccion historicamente reciente. Los
primeros acuerdos internacionales se elaboran en el siglo XX. Es en 1966, con el Pacto
Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, cuando se introduce por
primera vez la educacion media en tanto nivel educativo que debia ser promovido para la
continuidad educativa de los sujetos: ““La ensefianza secundaria, en sus diferentes formas,
incluso la ensefianza secundaria técnica y profesional, debe ser generalizada y hacerse
accesible a todos, por cuantos medios sean apropiados, y en particular por la implantacion
progresiva de la ensefianza gratuita™. (Pacto Internacional de Derechos, 1966, Art. 13). Hacia
1989 en la Convencion de los Derechos del Nifio de Naciones Unidas establece que los
Estados deben:

Fomentar el desarrollo, en sus distintas formas, de la ensefianza secundaria,
incluida la ensefianza general y profesional, hacer que todos los nifios
dispongan de ella y tengan acceso a ella y adoptar medidas apropiadas tales
como la implantacién de la ensefianza gratuita y la concesion de asistencia
financiera en caso de necesidad (CDN, 1989, Art. 26).

En el afio 2003 la UNESCO proclama la Convencion contra la Discriminacion en la
Esfera de la Ensefianza a los efectos de promover y garantizar el derecho a la educacion en
todos los niveles sin distincion, exclusién, limitacion o preferencia. Concomitantemente se
despliegan, en el marco normativo internacional, acuerdos que procuran promover la
insercion de personas en situacion de discapacidad en los diferentes niveles y tipos del
sistema educacion, proclaméandose en 2006 la Convencion de los Derechos de las Personas
con Discapacidad de Naciones Unidas a partir de la cual se reconoce el derecho a la
educacion de las personas en situacion de discapacidad, estableciendo: “puedan acceder a una
educacion primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones
con las demaés, en la comunidad en que vivan” (CDPD, 2006, Art. 16). Se consolida la nocion
de educacion inclusiva instando a los Estados a reconocer y garantizar el derecho a la
educacion, al tiempo que exige asegurar un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles

asi como la ensefianza a lo largo de la vida.

En el 2008 la UNESCO, en su 48° Conferencia Internacional de Educacion, realiza un
informe titulado “La Educacion Inclusiva: el camino hacia el futuro”, en el cual manifiesta
que “la educacidn inclusiva no es una cuestién marginal, sino que es crucial para lograr una
educacion de calidad para todos los educandos y para el desarrollo de sociedades mas

inclusivas” (UNESCO, 2008, p. 5). En este sentido, se consolida la nocion de educacién

136



inclusiva, en tanto:

(...) tiene por objeto eliminar la exclusion social como consecuencia de
actitudes y respuestas a la diversidad en términos de raza, clase social, origen
étnico, religion, género y aptitudes. En cuanto tal, parte de la conviccion que la
educacion es un derecho humano fundamental y el cimiento de una sociedad
mas justa. En este sentido, es una manera de asegurar que la Educacion Para
Todos signifique realmente todos (UNESCO, 2008, p. 6).

Hacia la implementacion de estrategias que conduzcan a la practica real de un sistema
educativo inclusivo, la UNESCO publica en el 2009 un informe con Directrices sobre
politicas de inclusion en la educacion. Se refuerza la amplitud del concepto de educacion
inclusiva, el cual implica una transformacion tedrica y conceptual sobre el modelo educativo.
La educacion inclusiva se basa en el reconocimiento de la diversidad, se educa en y para la
diversidad, en tanto elemento que contribuye en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y
como resultado favorece el desarrollo humano. Implica que todos los nifios/as, adolescentes y
jovenes de una sociedad aprendan juntos, sin requisitos para el ingreso ni mecanismos de
seleccion, procurando la garantia del acceso a la educacion para todos, respetando las
singularidades de los sujetos y adaptando las ensefianzas a las especificidades de cada uno
(Parra, 2011; Viera, 2014). De esta manera, la inclusion educativa se transforma en un
concepto que busca orientar actualmente las estrategias, programas y politicas estatales en
torno a la educacidn con una perspectiva mas amplia que la educativa, que es la vinculada a la

inclusion social.

En esta sinergia que ha adquirido la Educacion Media como derecho Uruguay no ha
estado ajeno. La obligatoriedad a la Educacion Media se establece, por primera vez, en la
Constitucién de 1967, superando asi a la Educacion Primaria como unico ciclo obligatorio
(establecido en la Constitucion de 1952). En el 2004, con la Ley N° 17.823, se crea el Codigo
de la Nifiez y la Adolescencia con el objetivo de garantizar los derechos que nifios, nifias y
adolescentes tienen en tanto sujetos de derecho sin distinciones. En su Articulo 2 establece
que: “Todos los nifios y adolescentes son titulares de derechos, deberes y garantias inherentes
a su calidad de personas humanas” (CNA, 2004: Art. 2). En este sentido el Cdodigo aprobado
hace poco mas de una década supera las exclusiones que se podrian generar propias del
sistema educativo, donde se colocaba la obligacién al nifio/a, adolescente y su familia de
asistir al centro educativo, para pasar a una legislacion que busca garantizar el acceso a la

educacion de todos los nifios, nifias y adolescentes.
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En consonancia con el CNA se aprueba en el 2005 el Estatuto del Estudiante de
Educacion Media. Entre los derechos de los estudiantes, en su Articulo 4 se reconoce el
derecho a la educacion entendido como: “fomentar el desarrollo, en sus distintas formas, de la
educacion secundaria, técnica y formacion profesional, de manera que todos los jovenes
tengan acceso a ella”. Al tiempo que establece que se deberan adoptar “medidas pertinentes
para incentivar la asistencia regular a los centros de estudio y disminuir la desercion”(Estatuto
del Estudiante de Educacion Media, 2005, Art. 4).

Hacia el 2008 se aprueba la Ley General de Educacion, N° 18.437, donde se consolida
la nocién de que todo nifio, nifia y adolescente asi como toda persona son titulares del derecho
a la educacion. El educando se transforma asi en el ““sujeto de la educacion’ (Ley N° 18.437,
2008: Articulo 5). Asimismo, se decreta la educacion como derecho humano fundamental y
como bien publico y social, cuyo goce debe ser garantizado y promovido por el Estado, lo que
implica que éste pondré a disposicién la educacion para todos los educandos sin distinciones
ni discriminaciones. Con este cambio en la legislacion se introduce una ampliacion de la
obligatoriedad de la educacion, se extiende desde los 4 afios con el comienzo en Educacion
Inicial hasta la Educacién Media bésica y superior, lo que significa culminar los seis afios del
ciclo educativo secundario. Asimismo, en su Articulo 8, se pone de manifiesto la inclusion
educativa: “El Estado asegurara los derechos de aquellos colectivos minoritarios o en
especial situacion de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades en
el pleno ejercicio del derecho a la educacion y su efectiva inclusion social” (Ley N° 18.437,
2008, Art. 8). Para garantizar este cumplimiento se deberan elaborar propuestas educativas
gue consideren y respeten las caracteristicas individuales de los educandos. De esta manera, el
marco normativo actual establece el enfoque y el abordaje de la educacion en tanto derecho

humano fundamental, establece sus objetivos, sus alcances y los sujetos a los que se orienta.

Hoy, pese al medio siglo de obligatoriedad de la Educacién Media y a casi una déecada
de la Ley N° 18.437, en los hechos, Uruguay no ha logrado avances significativos con
respecto al acceso, a la cobertura y al aumento de los niveles educativos culminados en
Educacién Media: de cada 10 adolescentes entre 17 y 18 afios®* casi 7 logran completar la
Educacién Media Bésica (68,1%) (INE, 2016).

Si se detiene a observar la cantidad de adolescentes entre 17 y 18 afios segun quintiles
de ingreso que culminan la Educacion Media Basica entre el 2006 y el 2015, es posible

®! Se considera este tramo entre los 17 y los 18 afios debido a que la edad tedrica para culminar
la Educacion Media Bésica en Uruguay es a los 15 afios.
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visualizar una leve tendencia hacia al aumento de adolescentes que finalizan este ciclo
educativo. Sin embargo, la cantidad de adolescentes que terminan el Ciclo Basico de
Secundaria es significativamente mayor en los quintiles mas altos de ingresos que en los méas
bajos. Esto es, el 45,2% de los adolescentes que se encuentran en el 20% de los hogares mas
pobres alcanzan la Educacion Media basica, mientras que ese porcentaje es del 96,2% para los
gue se encuentran en el 20% de los hogares mas ricos. Estas disparidades no solo dan cuenta

de I6gicas

Tabla 3. Porcentaje de jovenes de 17 y 18 afios que culminaron
Educacion Media Basica segun quintiles de ingreso. Total pais. 2006-
2015

inequitativas en el sistema educativo, sino que también implican tendencias persistentes de
produccion y reproduccion de desigualdades sociales y situaciones de vulnerabilidad en la que

se encuentran las adolescencias uruguayas. (Tabla 3)
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006 | 007 | 008 | 009 | 010 | 011 | 012 | 013 | 014 | 015

Qui 3 3 3 3 3 3 4 3 4 4
ntil 1 82 |76 (64 |61 |37 |97 |08 |97 |48 |52

Quin| 5 5 5 5 5 5 6 6 6 6
til 2 63 |73 |74 |45 |42 |93 |03 |51 |07 |72

Quin 6 7 7 7 6 7 7 7 7 7
til 3 92 |04 (33 |24 |94 |06 |15 |47 |61 |58

Quin 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
til 4 01 |29 |45 |19 (26 |1,7 |61 |57 |52 |82

Quin 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
til 5 14 |18 |45 |48 |44 |3 5 35 |51 (6.2

Tota 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6

Los/as adolescentes que no son promovidos/as en la Educacion Media Basica son un
porcentaje que representa el 25,8% para el 2014 y ha tenido un aumento casi sostenido desde
el 2002, con un maximo de 29,6% en el 2011. Con respecto a estos/as adolescentes no es
posible realizar mayores afirmaciones debido a los problemas de medicion que presenta, pues
cuando un/una estudiante deja de asistir al centro educativo se registra como repetidor/a,
generalmente, y no como desvinculado/a. Si se toman en cuenta los datos de la Encuesta
Nacional de Juventud del 2013 es posible sostener que de los/as adolescentes que comienzan
la Educacion Media Basica, el 39,1% afirma que se ha desvinculado del centro educativo. De
los/as adolescentes entre 12 y 15 afios que declaran haberse desvinculado, el 59% son varones
y el 65% vive en el interior del pais. Si se considera el “clima educativo del hogar”®* se pone
en evidencia una alta proporcion de adolescentes de hogares con bajo clima educativo que se
desvinculan, siendo alrededor del 63%. Lo mismo sucede con la incidencia que tienen los
ingresos de los hogares en esta decision: el 61% de los/as adolescentes de entre 12 y 15 afios

del 33% de los hogares mas pobres se han desvinculado de la Educacion Media. Para los/as

%2 E[ clima educativo del hogar es el promedio de afios de estudio de las personas de 18 y mas afios de edad.
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adolescentes entre 15 y 19 afios también se visualizan tendencias similares: la mayoria de los
gue se desvinculan son varones y viven en el interior. Con respecto al clima educativo, se
manifiestan diferencias, pues el 54% de quienes declaran haberse desvinculado de la
Educacién Media se encuentran en hogares con climas educativos medios. En lo que refiere a
los ingresos de los hogares también hay diferencias, pues el 47% proviene del primer tercil de
ingresos per capita del hogar y el 36% del segundo tercil de ingresos per capita del hogar
(Filardo, 2013).

Este mandato de obligatoriedad de la Educacién Media Béasica continla evidenciando
desigualdades en la cobertura educativa, lo que se traduce en la problematica que tiene el
Estado en garantizar a las adolescencias el derecho a la educacion, particularmente, el derecho
a la Educacion Media. Asimismo, es posible manifestar la preocupacion sobre los logros
educativos de los/las adolescentes, pues luego de cincuenta afios del primer mandato de
obligatoriedad, las cifras se mantienen, manifestando que 3 de cada 10 adolescentes tienen
derechos que estan siendo vulnerados en este sentido.

Ahora bien, ¢cual es la l16gica para “retener” a los/as adolescentes en el ciclo educativo
secundario basico? ¢Cuales son las dindmicas que generan que 3 de cada 10 adolescentes que

comienzan un curso no logren culminarlo?

4.2) Educacién Media como portavoz. Del discurso de los actores.

En este apartado se trabaja en torno a los discursos de los/las docentes de Ensefianza
Media a partir de la informacion recabada por el Programa Convivencia ® y de los talleres
que se llevaron a cabo en el marco de este Proyecto realizados en octubre y noviembre de
2016%*,

A partir de estos insumos, puede analizarse que los/as docentes identifican una serie de
problemas vinculados a la falta de atencidon e interés de los/as estudiantes en el aula,
fomentando asi el surgimiento de conflictos, observaciones y suspensiones, que conducen al
estudiante a mayores posibilidades de exclusion y de vulnerabilidad. Sin embargo, al
momento de distinguir las causas de estos conflictos es posible visualizar dos tipos de

docentes: unos que atribuyen los motivos de estos problemas a causas externas al liceo,

83 Entrevistas a estudiantes, docentes y directores que fueron realizadas en el marco del Programa de Convivencia
Saludable de Codicen, ANEP. Participaron en su elaboracidn y realizacion: Nicolas Alonso, Veronica Habiaga, Perla
Etchevarren y Nilia Viscardi. Dicho material fue trabajado en este proyecto en el marco del acuerdo de trabajo existente
entre la ANEP y la Universidad.

® Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
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mientras que otros colocan el foco en el propio salon de clase como espacio donde se
desarrolla la problemética.

En primer lugar, aquellos/as docentes que atribuyen las causas de la falta de atencion y
el desinterés de los estudiantes fuera del centro de ensefianza esgrimen razones vinculadas a
conflictos familiares, bajos niveles socioecondémicos, condicionantes bioldgicos que

favorecen la aparicion de determinados trastornos en los estudiantes, entre otros.

“Nosotros no nos tenemos que hacer cargo de cosas que hasta la puerta llegan pero
después de la puerta ya no. (...). Hay que ver hasta donde van los limites y van hasta donde
secundaria paga las horas docentes.”” (Docente “C” de liceo, taller realizado en octubre de
2016)

Estos docentes, al hacer referencia a los conflictos familiares, sostienen que luego de
detectar que el problema que presenta el/la estudiante proviene de su ambito familiar, buscan
reunirse con los referentes familiares (padres, madres, adultos responsables), los que,
generalmente, niegan la existencia de tales conflictos. Esto perjudica, desde la vision de
algunos/as docentes, la busqueda de estrategias que solucionen las problematicas que se
presentan. Por otra parte, consideran que los bajos niveles socio-econémicos en los que se
encuentran los/as estudiantes generan sinergias que los colocan en mayores situaciones de
vulnerabilidad y potencialidades de exclusion dentro del liceo y ésta es generadora de
conflictos dentro del centro de ensefianza. Asimismo, al referirse a la existencia de trastornos
en los/las estudiantes, ponen de manifiesto la necesidad de la derivacion a los equipos
profesionales de salud mental para su diagnostico y tratamiento, de la mano de la medicacion,

con el objetivo de que el/la estudiante logre un mejor comportamiento en el aula.

De este modo se pone de manifiesto la forma en que los/as docentes identifican los
problemas que surgen en los centros de ensefianza vinculados a factores externos a la
institucion educativa y es en el afuera donde se deben resolver. Aparece una repetida
discursividad de ajenidad de estas situaciones de los/as adolescentes, de su dolor social, de
sus formas de manifestarse para que éstos se hagan visibles, con los espacios donde se
origina, etc. Se percibe que los/as docentes se estarian desresponsabilizando de la busqueda
de soluciones y estrategias que logren compensar determinadas problematicas vy
desigualdades, ya que éstos/as ubican lo que sucede fuera del centro de ensefianza y, por ende,
fuera de su espacio. En su discurso, el/la docente hace lo que le corresponde y lo que le

corresponde esta dado por la cantidad de horas de aula y por el programa de la asignatura que
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ya esta establecido. A su vez, expresan que ante estas problematicas no se sienten
preparados/as, por lo que se vuelve méas importante la deteccion de los problemas de los/las
estudiantes y su derivacion. Aparece justificando esta situacion la falta de formacion y la falta
de herramientas para poder atender y resolver estas problematicas que presentan los/las
estudiantes en el aula. De este modo, queda en la voluntad del/de la docente adoptar o no las
estrategias que considere pertinentes para abordar complejidades en su aula. De ahi, discursos

tales como el que sigue:

*““Las estrategias a nivel de aula dependen mucho de la personalidad del docente y de

la experiencia.” (Docente de UTU, Convivencia)

La ubicacion de las adolescencias en estas situaciones halla un correlato con las
prenociones que el mundo adulto continta realizando en torno a esta etapa del curso de vida,
haciendo caso omiso a su haber sido adolescentes. Aparece como demanda generalizada en la
presencia continua de psicologos en los liceos, profesionales que se considera deberian estar a
disposicion del centro de ensefianza. La patologizacion de los problemas cotidianos se
naturaliza de tal forma que poco margen pareciera haber para ver estas adolescencias cuyo

transitar salga un poco del deber ser, del alumno/a ideal.

““Es protegernos entre nosotros porgue sabemos el desgaste de la tarea del aula y hay
niflos con mucha problematica (...) Hay que tratar que esté en clase pero que no se

transforme en un riesgo para los pares y para el docente.”” (Docente de UTU, Convivencia)

El discurso de la proteccion asociado al “riesgo” y a la reivindicacion del derecho de
los pares aparece como una constante en estas miradas de la adultez. Ubicar a un otro como
factor no sélo distorsionante sino también peligroso, deja las posibilidades de resolver toda
situacion conflictiva casi a la nada misma. Quiza, una posibilidad de salir de la reproduccion
de la vulneracion de estas adolescencias ya castigadas estructural y socialmente sea dejarlas
de ubicar en el entramado del “riesgo” para los otros, dando cuenta que, en primer lugar, el
“riesgo” lo estarian corriendo ellos mismos. La exteriorizacion del dolor social se manifiesta
de diversas formas. No comprender que esto es asi y ubicar tales manifestaciones en el
peligro que eso generaria a los demas, retroalimenta la vulnerabilidad de estas adolescencias

y, como efecto boomerang, del resto de sus pares.

“Hay una distancia entre lo que es lo pedagdgico, la propuesta, y enfrentarte en el
aula, porque ahi es donde realmente esta el problema. Esto no es nuevo, el profesor como el

maestro trabaja mucho en la soledad del aula, vos vas con tu disciplina, vas en tu asignatura,
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haces tus cosas, te volvés, guardas la libreta y cada uno hace lo suyo, desde su mirada, vos
vas con una bateria de didactica, de propuestas pero no siempre son exitosas porque vos
tenés un saber pero los gurises estan ahi y estan en otra, no siempre estan en la misma

sintonia que vos.”” (Docente “C” de liceo, taller realizado en octubre de 2016)

Se entiende que una de las primeras problematicas que surgen aparece en la tension
gue genera el transito de la Educacién Primaria a Educacién Media, modificando la relacion
de contar con un unico docente a un docente por materia lo que cambia el vinculo estudiante-
docente, aumentando la cantidad de horas, dando mayor invisibilidad a las singularidades del
alumnado, entre otras. Los/as estudiantes llegan a la Ensefianza Media y de forma abrupta
deben adecuarse a normas educativas y de convivencia diferentes, recayendo en su accion u
omision el peso de la responsabilidad. Asimismo, se considera que la alta rotacion de los/as
docentes en los liceos puede incidir en la escasa posibilidad generar un vinculo entre docentes
y estudiantes. Ello exige repensar las posibilidades de que un docente acumule sus horas en
un unico centro de ensefianza a los efectos de poder, no solo conocer y comprender a sus
estudiantes, sino también el entorno en el que se encuentra y poder generarse equipos

docentes con trabajo conjunto en pro de una misma poblacion.

Por otra parte, hay docentes que identifican los problemas que surgen en las aulas en la
relacién entre estudiantes y docentes, entendiendo que las soluciones y respuestas deben ser
realizadas desde el aula, en un trabajo conjunto donde se logre problematizar la situacion
conflictiva. En este entramado, se identifica una falta de formacion en la carrera docente para
entender y abordar la diversidad en las aulas actuales. Ponen de manifiesto una formacion que
les ensefia en base a un estudiante ideal, con un programa y pedagogia que dista de los
intereses de los/as adolescentes, surgiendo una brecha entre lo pedagdgico y las caracteristicas

del aula.

“En general los chiquilines se quejan de la falta de motivacion, del aburrimiento, de
la falta de interés, es real, pero si uno ve como es la clase, también te das cuenta de que es
aburrida realmente (...) es entendible que los gurises reclamen estas cosas y la falta de
motivacion puede llegar a ser una de las causas de la falta de atencion.” (Docente “D” de

liceo, taller realizado en octubre de 2016)

Al tiempo que surge la falta de formacion docente para ensefiar en la diversidad, los
programas de cada asignatura no se adecuan a las caracteristicas del aula, lo que genera, desde

la Optica de varios/as docentes, que los/as estudiantes no logren encontrarle un interés al liceo.
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La falta de motivacién y el desgano provoca la falta de atencion y de interés en el aula, lo que
lleva a que muchos docentes adopten como respuesta el mecanismo de la observacion y la
posterior suspension. El uso abusivo de estos mecanismos se considera que no hace mas que
reforzar las situaciones de vulnerabilidad del/de la estudiante: se suspende al/a la estudiante y
se lo/la coloca fuera del centro de ensefianza, se lo responsabiliza enteramente por el hecho
concreto, se coloca en factores externos las causas de los problemas o incluso en el propio
sujeto. El/la adolescente en situacion de desigualdad tiene que enfrentar en soledad las
exigencias de un aula que no responde a sus intereses y que es muy diferente a su primera

década de escolarizacion.

“Hay un montdn de propuestas, programas y cosas lindisimas pero cuando se quieren
proponer y se quieren materializar, hay un monton de cosas que tendrian que estar en
sintonia y armonia para que eso pueda tener andamiaje, sino es imposible. Yo solo puedo
batallar, cierro la puerta y es mi mundo, digo sillas para aca, hagamos eso, trabajamos la
docencia en tercera dimension, pero quién me sigue.” (Docente “A” de liceo, taller realizado
en octubre de 2016)

Por lo general, cuando un/una docente propone estrategias alternativas al mecanismo
disciplinar aparecen resistencias por parte de sus propios pares docentes, y por las dindmicas
del sistema educativo (obstaculos administrativos para impedir nuevas formas de ensefianza y
de vincularse en el aula diversa). Aqui aparecen otros elementos como es la motivacion y la
voluntad docente de disefiar e implementar estrategias pedagdgicas diferentes en funcion de
las caracteristicas de sus estudiantes. Se pone de manifiesto, una vez mas, que las formas de
generar nuevas dindmicas o de continuar reproduciendo tradicionales formas de ensefianza
dependen de cada docente. En este sentido, resultan claras las palabras de uno de los docentes

del taller:

“Nace de vos de encontrarle la vuelta para que puedas solucionar el problema,
pensar que el problema puede que sea en como estés en el aula, encontrarle la vuelta para
que se enganchen pero también te encontrds con los otros que no te dejan proponer
alternativas, te dicen tu trabajo termina cuando terminas con tus horas, es dificil.”” (Docente

“A” de liceo, taller realizado en octubre de 2016)

Desde la perspectiva de estos/as docentes, las estrategias para hacer frente a las
problematicas que surgen en las aulas estadn vinculadas, principalmente, en la creacion del

vinculo estudiante-docente y en la busqueda de un sentido al liceo por parte de los/las
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estudiantes.

“Me parece que el eje es atenderlos, potenciar lo que les ofrezco, que vengan y
encuentren un sentido, hablar mucho con ellos y que vean que hay cosas por aprender, cosas

que valen la pena.” (Docente de liceo, Convivencia)

““Si vos no le podés ensefiar o el chiquilin no aprende, capaz que no es por eso, capaz
gue hay otras causas también, es complejo, capaz que sos vos. Si vamos por el costado de la
historia de vida sin problematizar el rol que tenemos dentro del aula es un error que se
comete y mucho, pero claro asi uno se libra de la cosa, del problema, de la responsabilidad.”

(Docente “D” de liceo, taller realizado en octubre de 2016)

Estos argumentos ponen de manifiesto que el/la docente debe correrse del lugar de
victima desde el cual sostiene que los problemas surgen fuera del liceo y es alli donde se
resuelven. Los/las docentes deben salirse de ese rol para problematizar lo que sucede en sus
aulas y repensar las pedagogias propuestas en funcion de las caracteristicas de sus estudiantes.
Esto no s6lo generaria un mayor y mejor vinculo con las adolescencias, sino que podrian

desplegar sus préacticas pedagdgicas para la cual se formaron.

De esta manera es posible distinguir la existencia de tensiones entre diferentes
maneras de percibir y, por ende, de abordar una misma tematica. Los problemas son
visualizados por los actores de la Ensefianza Media y relacionados a la falta de atencion vy al
escaso intereés de los/las adolescentes por el liceo. Ante esta identificacion los/las docentes se
separan al pensar sus motivos: unos, los conciben fuera del sistema educativo, otros dentro.
Ello implica distintas estrategias de abordaje. Esta tension entre las formas de abordaje podria
ser entendida como una mutacion plausible de ser realizada en un mediano o largo plazo. Por
el momento se ha puesto en evidencia que tiene dos grandes salidas: unos que piensan e
implementan estrategias produciendo y reproduciendo el statu quo, otros que generan
alternativas y provocan pequefias transformaciones en las formas de teorizar y materializar el
desinterés de los/as adolescentes por la Ensefianza Media. Sea lo que fuere, la situacion de
hoy dia debe ser pensada y repensada, de forma de generar espacios institucionales
continentadores para adultos trabajadores de los mismos y adolescentes que alli concurren

para aprender.

Reflexiones finales: “quedate, andate”.
Se entiende sustancial que la institucion educativa mantenga su mirada en las esencias
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mas que en las apariencias; que los discursos de practicas pedagdgicas para la emancipacién y
procesos de objetivacion los/las estudiantes sean realidades contrastadas en la vida cotidiana
de este cuerpo individuo, tanto singular como colectivamente; que no se juzgue lo
fenoménico, sino que se lo logre trascender mas alla se corra de eje al adulto mas centrado.
Esta claro que en esta conjuncion, de nada colabora que los sueldos sean tan magros, que las
cargas de horas aula para los docentes no les dé mayor espacio para preparar sus clases, que
las clases estén masificadas, que se enfrenten realidades y formas de ser y estar en sociedad
muy diversas a lo hegemonicamente esperado. Nada se esta haciendo facil para el colectivo
docente de hoy dia, pero el estudiantado esta lejos de ser el responsable de ello. Pareciera tan
sencillo de entender y, lamentablemente, se termina recurriendo a la solucion mas répida: los
psicofarmacos. Un cuerpo individuo que es medicado, aquietado, dormido, constrefiido con
drogas quimicas para que no distorsione los preceptos hegemonicos institucionalizados en el
ambito educativo. De esta manera, se naturaliza un dispositivo arbitrario para mantener el
engranaje restrictivo y la eterna promesa emancipadora. Pero, ;qué emancipacion se puede
prometer a las adolescencias medicadas con psicofarmacos para su disciplinamiento? ;Como
hacer entender a estas adolescencias, juventud de la proxima década, que son el futuro del
pais y que se requiere de ellos sustancialmente para seguir estando? Pareciera que este tema
urge de una solucion inmediata sin siquiera poder pensar en un futuro a mediano y largo

plazo.

A lo largo de este capitulo se intento dejar en evidencia la existencia de adolescenciass
medicadas, constrefiidas, patologizadas por “problemas conductuales” en tanto formas de
comportarse segun otros pardmetros a los hegemonicamente determinados. Este fenémeno de
la medicacion con psicofarmacos desde edades muy tempranas da cuenta de un proceso
medicalizador anclado en una modernidad con ejecutores claros del saber/poder para generar
dispositivos de regulacion de las sensaciones y asi hacer interiorizables mecanismos de
soportabilidad social para evitar dolores. El disciplinamiento, parte constitutiva y medular de
la razon instrumental moderna, es concretizado por una sociedad capitalista que subyuga las
corporalidades hacia una homogeneidad que se estima necesaria para la produccion y
reproduccion de formas de ser y estar en sociedad. Se exige una normalidad que no tiene en
cuenta la diversidad retomando la bandera de los derechos, cuando, contradictoriamente, se
estd vulnerando las mas de las veces la calidad de sujeto de aquellos que marcan una
diferencia (conductual como en este caso). De esta manera, aparece un cuerpo social con un

discurso de homogeneidad en las conductas, que media las concreciones del cuerpo individuo
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y subyuga las individualidades del cuerpo subjetivo. Quienes no entren dentro de la

normalidad se constrifie su ser hasta llegar a un deber ser homogéneo, vy, sino, se lo neutraliza.

Uno de los ejes que se entiende sustantivo recalcar de los diversos aspectos surgidos
en este analisis es el de la distincion por género en la adolescencia de los tipos de
psicofarmacos a recetar. Mas allad en las infancias resultan bastante mas genéricos los
diagnosticos (cuando los hay, 0 méas bien las etiquetas) y la medicacién que se les da; en la
adolescencia comienza a delimitarse los ansioliticos para las mujeres y los estimulantes para
los varones. Las prenociones de genero de una sociedad capitalista y patriarcal dan gala a la
concrecion de estas lineas demarcatorias que quedarian solapadas en su exterioridad, pero que
van calando hondo en las subjetividades, en las aprehensiones, en los sentires. Las
adolescentes deben tomar psicofarmacos que calmen sus exteriorizaciones de corte mas
histérico, cargado de componentes definidos como depresivos; los adolescentes deben tomar
estimulantes para poder reproducir la figura del varén que todo lo puede. En esta concrecion
de roles via psicofarmacos se reproduce una de las tantas formas que se han ido naturalizando

en la vida cotidiana de estas sociedades.

Por otra parte, pareciera que es mas importante la apariencia y, en ello, calmar la
manifestacion que salga de la norma, en lugar de la esencia y el dolor profundo que pueda
llegar a tener un sujeto concreto para exteriorizarse a través de conductas desajustadas. En
este mundo del “ya”, el espacio a la reflexion procesual y sistematica buscando diversas
soluciones pareceria no tener mucho margen de ser. De hecho, ¢para qué buscar soluciones si
con una pastilla el dolor ajeno ya no se ve? Ahora, ¢qué pasa con ese dolor que implosiona en
las adolescencias, que se deja de ver (por la falta de exteriorizacion por la medicacion) pero
que hace heridas cada vez méas profundas en el adentro de cada cuerpo subjetivo? EI no ver
desde la adultez no hace que el dolor intenso de las adolescencias desaparezca en estos
cuerpos subjetivos, sino que queda invisibilizado y pareciera que magicamente solucionado.
En este mundo donde apariencia y esencia son cada vez mas antagonicas, pareciera que la
primera derrota a la segunda sin cuestionar que ello es un grave error que no solo tiene

consecuencias en el hoy dia, sino sustancialmente en el corto y mediano plazo.

En este entramado, aparecen marcos normativos que dan cuenta de un quedate dicho a
las adolescencias con discursos institucionales que los avalan; pero que en la cotidianidad lo
gue suele darse es un sistematico andate por no entenderse desde el mundo adulto que estas
adolescencias se diferencian cada vez mas del “alumnado ideal” ensefiado en sus formaciones.

Y en este quedate - andate se van desplegando formas de ser y estar de la adultez y las
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adolescencias, de reproduccién del “coémo me veo” y “cédmo me ven”, de como cada una de

estas singularidades queda inscripta y reconocida en el recuerdo del otro.

La (des)igualdad como distancia entre dichos y hechos entra en todo su esplendor en
esta tematica. Tal (des)igualdad se la ubica y nombra en el entendido que confluyen discursos
de igualdad y realidades de desigualdad, lo que mas alla de generar profundas
contradicciones, desconoce al otro como real sujeto de derecho, y la transitoriedad que pueden
tener la mayoria de las acciones de los/as adolescentes se encallan en su patologizacion y
psquiatrizacion. La etiqueta queda expuesta y el sujeto concreto poco margen de maniobra

tiene para cambiar el peso del prondstico que con ella se le otorga.

Tal como se planted en el proyecto presentado para este Articulo 2, cuando se llega a
la adolescencia habiendo sido cuerpos etiquetados y medicados con psicofarmacos desde la
infancia, los procesos de apropiacion del conocimiento se tornan cada vez mas complejos. Si
en la Educacion Primaria se les hacia dificil la concentracion, el aprendizaje mediado por la
medicacion que regulaba sus despliegues de potencialidad para la ampliacion de su sustrato
cognitivo, en el ingreso a la Educacién Media, sus posibilidades de ampliacion del campo de
sus posibles como estudiantes activos tienden a reducirse cada vez mas. Industrias
farmacoldgicas enriquecidas en un correlato con el saber/poder médico que sustancializa en
estos cuerpos de las adolescencias dolores que ya no solo son singulares, sino que se van
transmutando en un dolor social que comprende a todos como sociedad. La adolescencias,
etapa de cambios y enroques sustantivos en la constitucion y proyeccion hacia el mundo
adulto, queda enmarafiada en discursos de derecho, en practicas medico-disciplinares, y en la
exigencia de ser los adultos del mafiana sin ser reconocidos en su ser los adolescentes de hoy

dia.
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Efectos de desubjetivacion de los diagnoésticos psi de los adolescentes

en la educacion.

Prof. Dra. Adriana Crist6foro
Asist. Mag. Paula Achard

Introduccion

El principal objetivo de este capitulo es iniciar el debate sobre los efectos  desubjetivantes
de los diagndsticos psi en los adolescentes y su relacion con la educacion. Busca contribuir a
la visualizacion de un fendmeno que se ha naturalizado y constituye, junto a otros fenémenos
y de acuerdo a nuestra hipétesis, un factor que favorece la desafiliacién de la educacién

formal.

Desde nuestra profesion, como Psicdlogas, y a partir de nuestra insercion profesional
venimos observando, con gran preocupacion, el numero cada vez mayor de nifios y
adolescentes que son sobrediagnosticados, los diagnosticos que se sostienen, muchas veces,

en manifestaciones conductuales relatados por la institucion educativa y/o la familia.

El diagnostico psi (psiquiatrico, psicoldgico o psicopedagogico) se ha transformado en
los ultimos afios, a través de un proceso de sobrediagnéstico, en una de las formas de
violacion de los derechos de nifios, nifias y adolescente, puesto que nombrar a partir de un
diagnostico psicopatoldgico produce un efecto identitario en tanto es el nifio, nifia y
adolescente quien debe asumirse como el Unico responsable de su sufrimiento y malestar
(Bianco y Figueroa, 2008). Entendemos por sobrediagnéstico no solo una dimension

cuantitativa, sino una forma de desconocimiento de la singularidad en el acto de diagnosticar.

Tal necesidad de diagnosticar y tal atencion puesta en el diagnostico desvia la atencién
que habria que tener sobre el contexto en el que se producen los comportamientos (Dallaire,
Gromaire, y Mc Cubbin, 2013). Se conciben entonces como patoldgicas ciertas caracteristicas
particulares del sujeto o caracteristicas de las diversas etapas del ciclo vital, como es el caso
de la rebeldia adolescente debido apara el mundo adulto y la resistencia que genera que la

misma genera para el mundo adulto.

Asi, el diagndstico de trastorno mental o psicoldgico otorga una forma de legitimidad

al problema y como consecuencia, un etiquetado y, por extension, una estigmatizacién del
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joven, fendbmeno que se denomina patologizacién. Definidos los comportamientos, como
trastornos, se convierten en problemas mentales, que son abordados Unicamente con

tratamientos especificos e individuales. (Ribeiro, 2014).

El concepto de patologizacion implica entonces la transformacion de la
individualidad, de la creatividad en patologia (Untoiglich, 2014). Como fenémeno es uno de

los componentes de la medicalizacion de la sociedad, junto a la farmacologizacion.

La medicalizacion, si bien tiene su representacion social en la medicina, no es un
fenomeno exclusivo de esta, sino que, como fendmeno social esta presente en diversas
disciplinas y préacticas. Puede ser entendida como una construccion social, surgida en un
momento socio-histérico en donde el desarrollo de la biologia (y las neurociencias) habilita
una forma prevalente de entender los fendmenos humanos fuera de sus componentes
subjetivos y socio-culturales. La medicina entonces es depositaria de un encargo social y
adquiere un lugar preponderante como el representante social del conocimiento de la biologia
humana. La consecuencia directa de este fendmeno es la patologizacion de conductas y
fendmenos que no quedan incluidos en los parametros de normalidad de la medicina
(Cristoforo, 2012).

Particularmente en la educacion, este fendmeno ha llevado a que el conjunto de los
actores educativos y las familias interpreten las dificultades vinculadas al proceso educativo,
como dificultades sanitarias, derivando esto en la busqueda de soluciones también en el
sistema sanitario, esto es, requieren de respuestas dadas por los profesionales de la salud, que,
en la mayoria de los casos, tienen el formato de un diagnéstico y/o tratamiento, muchas veces

exclusivamente farmacologico.

Este modelo desresponsabiliza a la educacion y a los educadores, puesto que, si se
trata de un problema de salud la solucion- remedio no esta en la educacion sino en el
diagnostico realizado por un profesional externo a la educacion, del que se esperan
rdpidamente resultados para que el problema deje de existir. Pensado el problema desde este
modelo, se ponen en juego dos l6gicas enlazadas: lo diferente es una enfermedad y lo
bioldgico su causa. Se reduce al mismo tiempo por esta via, el sufrimiento psiquico a la
psicopatologia. Las dificultades en el aprendizaje o las conductas no esperadas dentro de las
instituciones educativas, entre otras, son reducidas a entidades psicopatoldgicas, explicadas
por causas organicas y resueltas farmacoldgicamente (Crist6foro, 2015).

La patologizacion en la educacion adquiere un perfil particular, dado que las
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profesiones socias, como son las profesiones del &mbito psi., son habitualmente convocadas a
dar soluciones a los problemas que surgen en torno al aprendizaje. Este movimiento contiene
una concepcion implicita, aquella a partir de la cual tales problemas son expresiones de una

patologia psiquica.

La educacidn tiene una funcidn civilizadora, funcién que, en su intento de incluir a
los sujetos en la cultura, ha tenido y tiene una légica homogeneizadora. A través de la
busqueda de la homogenizacion de la sociedad, siguiendo la l6gica del consumo v la riqueza,
el sistema capitalista ha generado una gran fragmentacion social (Edelman y Kordon, 2011).
Lo normal es sin6nimo de eficiencia, mientras que las diferencias son expulsadas a través de
un discurso ya naturalizado de verdad. La normalidad comprende la idea de un deber ser, de
este modo nuestra época se caracteriza por la clasificacion y estandarizacion de los sujetos en

relacién a un modelo de la normalidad (Sanchez Solé, 2014).

Sin embargo cuanto mas se intentan homogeneizar los estilos de vida y aprendizaje,
aparecen por parte de los adolescentes, mas fendmenos de rechazo y resistencia a tal intento a
través de diversas modalidades. Muchas veces la respuesta de los adultos a esa resistencia es
la medicalizacion y patologizacion de las conductas, adjudicando al sujeto, en nuestro caso al
adolescente, el lugar de responsable y poseedor de un trastorno. Logica a partir de la cual los
cuerpos de nifios y adolescentes van siendo moldeados en busca de un sujeto disciplinado,
que se adapte a las exigencias, y que asegure a futuro un individuo productivo. Es asi como el
mundo adulto somete y domestica —a través de los distintos saberes- sin tomar contacto con

los dafios que esto produce a nivel individual y social.

En esta linea la institucién escolar tiene un rol protagdnico, ya que a través de la
solicitud de diagnosticos o tratamientos por problemas de aprendizaje o alteraciones en la
conducta, alimenta la creencia de que dichas alteraciones individuales son de origen
psicoldgico o bioldgico, quitando relevancia a los elementos macro (politicos, sociales, etc.)

"85 atendiendo la demanda

(Untoiglich, 2014). Por su parte el sistema de salud “no da abasto
de la educacién por lo que los diagnosticos muchas veces son la consecuencia de los tiempos
acotados que se le dedican a cada situacion. En el medio, el adolescente y su sufrimiento.

(Untoiglich, 2014).

La alta demanda de los docentes de que sea diagnosticado y medicado lo diferente, se

ha configurado como un sintoma social que, como todo sintoma, encubre y disimula las

% Asi lo expresa en una entrevista personal realizada para este trabajo una autoridad del MSP.
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condiciones de produccién del mismo. Los adolescentes aparecen actualmente dentro del
sistema educativo como generadores de problemas. “Los adolescentes ocupan la primera
plana de la alarma social. Todos hablan sobre ellos ubicandolos en una posicion de riesgo
social, lo que quiere decir, focalizando sobre ellos la suposicion de lo peor...” (Tizio, 2007, p.
197).

En este sentido, la adolescencia aparece como disruptiva en tanto produce una ruptura
con lo instituido de la educacion. Son por esto al mismo tiempo los adolescentes, analizadores
privilegiados de las instituciones develando aspectos naturalizados o invisibilizados
(Stolkiner, 2012). Este fendbmeno queda amplificado al ingresar a las instituciones educativas,
adolescentes con diversas culturas y con diversas formas de relacionarse con el aprendizaje,

porque ponen sobre la superficie la necesidad de cambiar los formatos escolares en uso.

Una de las formas en que esto se tramita, como se dijo mas arriba, es a través de la
busqueda de repuestas en el diagndstico realizado por las disciplinas del ambito psi. Los
diagndsticos por esta via se han distorsionado en su funcion, tomandose como una esencia y
no como instrumentos para disefiar estrategias de intervencion propias de las disciplinas que
lo realizan, por lo que, trasladados a la educacionla se malinterpretan porque se interpretan
fuera del contexto en el que se producen. La necesidad de diagnosticar lo diferente siempre se
constituye desde una l6gica del déficit, de aquello que falta para cumplir con una expectativa.
Lo diferente en la educacion, pasa por aquel estudiante que no logra alcanzar las demandas y
expectativas escolares, esas que lo anteceden desde lo instituido, el deber ser de las

instituciones.

La mirada patologizadora de las conductas adolescentes transforma la funcion de
produccion de subjetividad que tienen las instituciones educativas como responsables de
transmision de la cultura, y produce procesos de desubjetivacion. Entendemos que tal efecto
de desubjetivacion interviene en la no permanencia de los adolescentes en el sistema

educativo.

En relacion a esto Robasco (2010), plantea que “cuando un nifio es expulsado del
circuito escolar, no sélo es privado de su derecho a escolarizarse sino que, ademas, es

despojado de los elementos y condiciones imprescindibles para constituirse en sujeto social”
(p. 1).

No se trata de buscar causas ni de simplificar el problema, sino de hacer visible una

dimensién, de la que no se habla y que por lo mismo tiene efectos no pensados, no
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representados.

Produccion de subjetividad y constitucidn subjetiva/psiquica

La discusion sobre el tema de la subjetividad ha recorrido diversas disciplinas, dando
lugar a multiples concepciones, por lo que, el recorte que haremos del mismo sera explicitado

cada vez a partir de los autores de referencia.

La produccion de subjetividad y la constitucion subjetiva/psiquica, son refieren a dos

procesos diferentes, aunque no resulta facil distinguirlos puesto que se dan conjuntamente.

(...) existe entre la subjetividad y el psiquismo una linea fina que dificulta la
delimitacion entre ambas. Es claro que a través de los vinculos se asimila la
subjetividad. Pero a su vez, la subjetividad individual no es un mero reflejo, o
reproduccion de la subjetividad colectiva, el individuo imprime su sello
personal y la transforma, produciendo una marca en el psiquismo. La dificultad
en la delimitacion conceptual entre subjetividad y psiquismo tiene que ver con
que ambas tienen una relacién de interioridad y se da facilmente la
superposicion entre ellas, en muchos casos sus limites se borran. El psiquismo
reconoce los contenidos de la subjetividad de la época, y estos son tomados
como los contenidos que nutriran las fantasias de cada individuo (Achard,
2014, p.27).

Para Bleichmar (1999), poder diferenciar estas dos nociones supone hacer referencia a
dos aspectos. Por una parte la constitucion psiquica esta dada por variables que van mas alla
de lo historico social, y que pueden referirse a un marco conceptual de referencia (por ej. la
presencia de la represion originaria, del inconsciente, el yo-super yo-ello, etc.). Por otra la
produccion de subjetividad refiere a aquellos aspectos construidos socio-histéricamente en
términos de produccion y reproduccion ideoldgica y que contribuyen a la nocion de sujeto de

esa sociedad, habilitando a que el mismo tenga un lugar en ella.

A pesar de la dificultad descrita, se hace necesario para los objetivos de este trabajo,
distinguir entre aquello que puede corresponder a la historia libidinal del sujeto (constitucion
subjetiva/psiquica) y aquello que puede ser leido desde la implicacion de las instituciones
educativas (produccién de subjetividad) como representantes, en este caso, de lo social.
Cuando en las instituciones educativas se instala como practica de produccién de subjetividad

el fendmeno de la patologizacion, esta dltima tiene un efecto de desubjetivacion.
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A partir de estas precisiones, en lo que sigue nos enfocaremos en las dos nociones por

separado.

En lo que refiere a la constitucion subjetiva/psiquica se parte del supuesto segun el
cual no hay sujeto desde los origenes sino que se constituye y para eso es condicion la
presencia del otro. Tal presencia es condicion y posibilidad de subjetivacion, siendo ese otro

en un comienzo, la madre:

(...) que no es sélo la mujer gravida que amamanta y acaricia: la madre es la
representante ante el recién nacido de tres millones de afios de hominizacion,
desde la manera en que lo toca, la madre es a la vez la sociedad y la Historia
(Castoriadis, 2005, pp. 199-200).

Lo que interviene en la constitucion subjetiva, es la funcién materna que alguien
desempefia para el nifio, es decir la capacidad de cuidado y la posibilidad de significar

culturalmente ese cuidado.

En lo que refiere a la produccién de subjetividad Bleichmar (2003) plantea que la
misma refiere al modo en el que las sociedades determinan las formas con las cuales se
constituyen sujetos plausibles de integrarse a sistemas que le otorgan un lugar, y, en este

sentido es el lugar donde se articulan los enunciados sociales respecto al Yo.

La produccion de subjetividad se genera a través de la asignacion de roles y
lugares, de la modelacion -que alimenta los procesos identitarios y pauta los
modos vinculares- y del aprendizaje. EI proceso identitario que cada persona
debe hacer se asienta en los modelos y experiencias previamente conocidos a
través de su integracion social, educacional y cultural, de los medios masivos

de comunicacion, entre otros (Achard, 2014, p.24).

Para Giorgi (2003) la produccién de subjetividad se vincula con la construcciéon de

significados que se asocian fundamentalmente a ciertas practicas sociales eficientes a saber:

- El lugar asignado al sujeto en el universo simbdlico del grupo de referencia y
las practicas discursivas que a partir de él se construyen.

- Las practicas, modelos y matrices de relacion que predominan en el

ambito privado (familia, microgrupo).
- Practicas y matrices vinculares predominantes a nivel publico (instituciones).
- Criterios de prohibicion y permisibilidad, derechos y obligaciones asignadas

158



al sujeto desde el sistema normativo.

- Imégenes, modelos y valores que circulan a través de los medios masivos

de comunicacion. (s/p)
Las mismas operan a través de tres mecanismos basicos y complementarios:
- Asignacidn—asuncién de roles y lugares.

- Modelacion que incluye tanto "modelos" que alimentan el proceso

identitario como "matrices vinculares” que modelan estilos de relacion.

- Aprendizaje que hace a los efectos de las experiencias vitales sobre

las estructuras actitudinales de los sujetos.
Por su parte Corea y Lewcowicz (1999) plantean que:

Las préacticas que producen subjetividad son las practicas que instauran unas
operaciones en la carne humana. Las précticas productoras de subjetividad, si
se estandarizan, dan lugar a lo que llamamos dispositivos de produccién de
subjetividad. (p.211)

En el sentido que le dan los autores a esta nocion, las instituciones educativas se
configuran como dispositivos de produccion de subjetividad que obliga, por su sola existencia
a realizar determinadas operaciones para permanecer, para tener un lugar y pertenecer (Corea

y Lewcowicz, 1999).

Cuando un nifio nace, se hace referencia a su incompletud en dos niveles: la bioldgica
y la simbdlica. Esto exige del otro (como dijimos inicialmente la madre) un doble trabajo, a la
vez que va complementando la biologia, va significando. “Lo bioldgico deviene psiquico
cuando se inscribe una marca cultural que lo organiza y determina” (Corea y Lewcowicz,
1999, p. 207).

La forma que adquieren las practicas de alimentacion, cuidado, higiene, etc, no son
iguales en cada grupo social, las representaciones de dichas practicas, socialmente instituidas
estan dotadas de ciertas significaciones. De esa forma los otros transcriben, en las nuevas
generaciones, las marcas que los han constituido como sujetos, pero nunca de forma idéntica,
porque hay un efecto de decodificacion que es subjetivo y activo. La marca viene

suministrada por la sociedad pero los efectos inconscientes son individuales.

De esta forma la subjetividad instituida provee al sujeto de una serie de recursos
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también instituidos para habitar un dispositivo determinado (Corea y Lewcowicz, 1999).
Esta Gltima nocidn sera retomada luego para comprender la nocion de desubjetivacion.

En sintesis, al hablar de produccion de subjetividad nos referimos a préacticas
discursivas que construyen significados para un grupo social y que, por una parte asignan un
lugar al sujeto y por otra, le proveen de recursos para habitar un dispositivo determinado, de

tal forma que ese lugar asignado es a la vez asumido.
Desubjetivacion

Como se dijo mas arriba, a partir de la nocion de produccion de subjetividad como
proveedora de recursos para habitar un dispositivo, la desubjetivacion sera aquella forma de
produccion subjetiva marcada por la imposibilidad.

La desubjetivacion (...) nos habla de un modo de habitar la situacion marcada
por la imposibilidad, estar a merced de lo que acontezca, habiendo
minimizado al maximo la posibilidad de decir no (...) Se trata de un modo que
despoja al sujeto de la posibilidad de decisiéon y de la responsabilidad
(Duschatsky y Corea, 2002, p. 73) (los resaltados son nuestros).

En este sentido el sujeto queda sin recursos para habitar el dispositivo, lo que

se ha observado en muchas de las entrevistas realizadas a jovenes.

José en relacidn al liceo dice: "Iban todos con cuchillos, estan todos locos,
alla. (...)."Y a mi no me prestaban atencion en la materia, no, porque no..."

(adolescente que cursa en CECAP)®®

Fernanda: "Claro, no sé, lo veo mas tranquilo. (...) O sea, porque al liceo
que iba yo habia, todos los dias, asi, habia peleas y todo... (adolescente que cursa
CECAP)

Para estos adolescentes las condiciones de los liceos a los que concurrieron antes de
ingresar a CECAP, no les posibilitd habitar el dispositivo instituido, de tal forma que sin
recursos para habitarlos, abandonaron. Tomando lo planteos de Duschatsky y Corea, (2002)

% |os textos de adolescentes que cursan CECAP, pertenecen a la investigacion de la tesis de Paula Achard,
P. (2014) Efectos subjetivos de la insercion en CECAP y su vinculacion con la permanencia en la institucion.
Tesis de Maestria. Montevideo, Uruguay: Universidad de la Republica.
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“La desubjetivacion hace referencia a una posicion de impotencia, a la percepcion de no poder
hacer nada diferente con lo que se presenta” (p. 83). No obstante buscaron otra institucion que
los amparara. Tratan de hacer algo para salir de la condicién de imposibilidad que los
desubjetiviza, ya que nunca la desubjetivacion es total, por lo que es posible trabajar sobre

ella.

Maria: “Si, porque a lo que nunca estudié y aca me estan ensefiando todo lo que yo no
estudié (...) porgue yo, si voy a estudiar, es para algo, para yo saber, algin dia, que tengo

que tener un trabajo, porque si no hago nada, no me van a tomar en ningun lado.”

José: “(haciendo referencia a CECAP) siempre te apoyan en todo, a veces, yo digo:
pa, paso tal problema en casa, y me dicen: ah, en mi casa también y me bajoneé. Y te cuentan
cosas y todo. (...) a veces, viste cuando estas medio bajoneado, ahi, tratamos de reanimarnos

para algo, a cualquiera que esté medio decaido, ahi.”

Luciano: ““Me siento mejor, con mas animo. (desde que concurre a CECAP)

Porque si, me pongo creativo, me pongo a dibujar y me pongo mejor, no se. (...)Que,
yo qué sé, mis amigos, vine todos los dias, no me aburri; hice, cuando estabamos en los
talleres, hice las cosas. Ah, que no sabia nada, no sabia ni Matematica, no sabia nada.

Entonces, ellos me agarraban de esclavo y todo. (En el liceo).”

A la luz de lo planeado por estos adolescentes se puede pensar que:

(...) desde el discurso de los chicos lo que CECAP les permitird

lograr, es un lugar en la sociedad.

Por otro lado aparece en varias de las entrevistas como el ambiente, el
clima de violencia vivido en los liceos e instituciones previas han
hecho que se alejen de la educacion; en CECAP valoran la
tranquilidad, el no sentirse en peligro, ni atacados. Es un lugar
seguro para poder desarrollarse (Achard, 2014, p.79). (Los resaltados

son del original)

El ingreso a CECAP es una operacién de subjetivacion, que por una parte pone de
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relieve los recursos de los sujetos, al tiempo que da cuenta de su precariedad, puesto que se
produce a expensas de programas o proyectos sociales (en este caso CECAP) que surgen ante
la ineficacia de las instituciones de educacién media en la produccion de subjetividad, en el

sentido de asignar un lugar y proveer recursos para habitar ese dispositivo.

Las instituciones educativas como dispositivos de produccién de subjetividad.

Las instituciones educativas en tanto practicas estandarizadas como hemos dicho, son
y han sido siempre dispositivos de produccion de subjetividad. Adquieren por su funcion un
lugar de relevancia en la produccion de subjetividad puesto que ademas de generar vinculos
entre sujetos, establecen vinculos entre los sujetos, el conocimiento y la cultura. Esta
caracteristica hace a la funcion politica de la educacion puesto que supone la inscripcion de

los sujetos en una sociedad, inscripcion que no es solamente instructiva.

Todas las instituciones de la modernidad dada su mision civilizadora, estandarizaron
practicas con caracteristicas disciplinarias, que construyen un sujeto normalizado,

homogéneo.

Las instituciones educativas especificamente se conformaron como instituciones
encargadas de transmitir una serie de valores y normas, a través de un conjunto de
conocimientos y saberes y de un tipo de relacion pedagdgica. Una de las consecuencias de
esta busqueda de homogenizacidn, es que quien no alcanza el estandar, queda signado como
portador de una dificultad colocada so6lo en el estudiante y en sus condiciones, dando lugar al
fracaso escolar, y por ende al estudiante fracasado, lo que configura en términos de
Duschatsky y Corea (2002) un lugar de imposibilidad.

La misma idea de norma, asentada en una nocion estadistica que alude a una mayoria
de la poblacion, divide al conjunto en una mayoria y en una minoria, una mayoria del deber

ser sobre el es (Bauman, 2013).

El paso de una “mayoria estadistica” (la enumeracion de un hecho) a la
“normalidad” (un juicio de valor) y de una “minoria estadistica” a la
“anormalidad” imputa una calidad distinta a las diferentes cantidades

numéricas: estar en la minoria significa ser inferior (p.87).

La clasificacion y la perspectiva deficitarias establecen el prondstico

independientemente de cualquier intervencion, como un techo por encima del cual estas
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personas no van a poder desarrollarse.

Pedranzani, Martin y Diaz (2013) plantean que actualmente existe una disociacion
entre el discurso y las practicas de las instituciones educativas, propios de la modernidad por

un lado, y los intereses y busquedas de los estudiantes por otro.

En un estudio realizado por INEED (Pereda, 2016) con adolescentes desvinculados del
sistema formal es interesante ver como se revela un interés por estudiar y por seguir
estudiando pero no necesariamente vinculado al sistema formal. Estudiar para esos jovenes es
aprender cosas que no sabian y que sirve “para mi mismo”. Estudiar en el liceo, si bien es
reconocido como un requisito del mercado de trabajo, sienten que implica demasiados afos y

no les garantiza mejores trabajos.

La disociacion de la que hablan Pedranzani, Martin y Diaz (2013) produce tanto en
docentes como en estudiantesestudiante, un efecto de desubjetivacion que, por los lugares

diferentes que cada uno ocupa en el dispositivo, tienen derivas diferentes.

Desde el lugar docente (esto supone que los docentes-sujetos ocupan un lugar
institucional que también es producido por el dispositivo) surge un intento clasificatorio de

los adolescentes como forma de enfrentar la imposibilidad de la situacion.

Implicados en instituciones de la modernidad los docentes frecuentemente ven a los
adolescentes como rebeldes, con problemas de conducta, sin interés por aprender, desatentos,
sin limites, es decir, descritos desde la imposibilidad, que a su vez genera en los docentes una

sensacion de impotencia.

““Lo que veo es que los docentes siempre se quejan de lo mismo, de los chiquilines que
son insoportables, que no pueden con ellos en las clases, que a su vez no tienen herramientas
porque desde su formacion no fueron formados adecuadamente para los gurises de ahora y
no pueden con el contexto, yo esas palabras las escucho todo el tiempo en los pasillos y en

las salas™ (docente de UTU).®

La impotencia que sienten los docentes no es un problema de ellos como personas sino

de los dispositivos y de las practicas instituidas.

Tal forma de ver a los jovenes responde a concepciones respecto de lo que es ser
adolescente, concepcion de la modernidad que supone: un sujeto disponible a recibir algo del

adulto, obediente. Este saber impide ver al adolescente concreto, que aparece recubierto de

%7 Talleres Ser y estar de los docentes en la educacion. Facultad de Psicologia 2016
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representaciones, prejuicios y anticipaciones acerca de un deber ser.

“...lo esperable es que entre los 12 y los 20 afios no tengan enfermedades
psiquiatricas y aca las hay....... Depresion, que es lo mas suave que tenes y mas normal
digamos, a enfermedades. Bipolaridad, bipolaridad en serio, no como ahora que son cosa

como los ataques de panico, no. Diagnosticadas por psiquiatras” (psicéloga de liceo).®®

Educar supone un proceso de produccién de subjetividad con la conviccion de que el
otro puede ser educado, a partir de la cual el adulto pone a disposicion el mundo, y es
garante de la transmision de la cultura, una concepcion de sujeto que no se centra en la

carencia.

En este sentido la educacion y las instituciones educativas, son también el lugar de
habilitacion del deseo por aprender necesario para que se produzca la construccion y

apropiacion del conocimiento.

La posibilidad de habilitar el deseo estd ligada a la concepcién de alumno, de
nifio/joven, de infancia y adolescencia, que los actores institucionales poseen. Actualmente
estd asentada en la heteronomia y en la idea de vulnerabilidad, colocando a los estudiantes en

un lugar de pasividad.
Por el contrario acordamos con Duschatsky y Corea (2002) que:

La educacion como accién igualadora no es, en consecuencia, la fabricacion de
sujetos idénticos entre si ni la produccion de un sujeto sin fisuras a semejanza
de algun ideal. La educacion igualadora es la accion que hace posible la
subjetivacion, la que emprende la dificil e incontrolable tarea de introducir a un
sujeto en otro universo de significacion de modo de ayudarlo a construir su
diferencia ( p. 91).

Sufrimiento psiquico. El sufrimiento en la adolescencia y los procesos patologicos VS

patologizacion

De acuerdo a Fainstein (2013), “el sufrimiento es expresion de un compromiso
subjetivo que se traduce en padecer dolor psiquico o fisico” (p.28). Es la posibilidad del

registro subjetivo del dolor, y una condicion humana que para Freud (1930) tiene tres

% Entrevistas realizada por el equipo de convivencia. Asimismo, que elEquipo del Programa
Convivencia, programa que financi6 la desgravacion de las entrevistas. Trabajaron en su realizacion Nicolas
Alonso, Veronica Habiaga, Perla Echevarren y y Nilia Viscardi.
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fuentes:

- el propio cuerpo lugar de dolor y angustia que al mismo tiempo operan como sefial de

alarma.
- el mundo exterior como lugar de gratificaciones pero también de exigencias y presiones

- el vinculo con las deméas personasfuerzas hiperpotentes, despiadadas,
destructoras; por fin, desde los vinculos con otros seres humanos (Freud,
1930, pag. 76).

Si bien como dijimos, el sufrimiento esta unido a la condicion humana, la
adolescencia es un periodo especialmente vulnerable ya que la tramitacion de los cambios
fisicos y psiquicos que tiene que transitar deja al adolescente con cierta fragilidad para
afrontar estas fuentes del sufrimiento. La pubertad entre otros aspectos incrementa la
incertidumbre poniendo en crisis las identidades alcanzadas, tanto para el joven, como para
los adultos que lo rodean: padre, docentes, técnicos. El sufrimiento en la adolescencia se
produce por la angustia que supone soportar los cambios- tanto los referidos al mundo
interno como a lo cultural social - y la inseguridad que los mismos implican, tanto en lo

referido a lo pulsional como a lo cultural-social y vincular..

El mundo exterior puede favorecer el proceso de simbolizacién que requiere el
adolescente para tramitar sus cambios; o puede tener un efecto traumatico en la medida que

opera como un obstaculo para dicho procesamiento simbolico.

Por su parte la presencia intrusiva o indiferente del otro, es decir, los adultos que no
dan lugar por una razén u otra a los procesos subjetivos singulares, potencian los estados de

sufrimiento.

Ambas situaciones tienen efectos sobre la conducta adolescente puesto que la carga
de excitacion que debe tramitar el psiquismo no encuentra un aparato representacional y la

vivencia de dolor encuentra un camino de descarga en el cuerpo o la accion (Fainstein, 2013).

Cabe entonces pensar que si la carga de excitacion no encuentra un aparato
representacional, ni siquiera ese minimo de representaciones, expresion de la
vivencia de dolor, las descargas en el cuerpo o0 en la accion podrian ser
facilitadas (Fainstein, 2013, pp. 31-32).

Entonces podemos pensar acerca de cuales son las condiciones epocales que estan

presentes en los modos del sufrimiento actual, especificamente cuales son en el caso de los

165



adolescentes. “Abordar los sufrimientos actuales implica considerar las dimensiones

subjetivas de los procesos sociales” (Hornstein, 2012, p. 16).
Se pueden enumerar alguno de ellos:

- Predominio de la imagen sobre el pensamiento que incide sobre el
procesamiento simbolico.

- Sexualizacién precoz que potencia el desafio puberal antes de tiempo.

- Ausencia del rol protector de la familia, el estado o las instituciones de
ensefianza y salud.

- Diversos estimulos que superan la posibilidad de procesamiento simbdlico.

- Contextos en los que los adolescentes no encuentran posibilidades de futuro.

Para Guerra (2006) son tres los factores en el contexto actual que intervienen en este

proceso:

1) La nueva temporalidad y la velocidad, en el sentido de una abolicion de los tiempos
de espera, la idea de llenar el tiempo tiene la contracara de no soportar un tiempo vacio,
signado por la sensacion de aburrimiento.

El aburrimiento es una manifestacion del sufrimiento, el aburrido no posee reservas

psiquicas que le permitan investir de otro modo la realidad (Hornstein, 2012).

2) La intensidad y el limite vivido como riesgo. Se privilegia el acto como una marca
de la personalidad del adolescente, investidura del acto como riesgo, que busca no solo dejar

una marca en el sujeto, sino en los otros.

3) La experiencia sensorial y la idea de la inscripcion en la superficie del cuerpo, es
una forma de inscripcion de las experiencias emocionales, en las cuales no tiene primacia la

palabra, como articuladora de sentido.

Lo que pasa a ser revelador en este contexto no es solo saber de qué sufren los
adolescentes sino cual es la respuesta frente al sufrimiento. En general a la persona que sufre

le cuesta investir, esto es, ligarse con objetos y personas.

Si retomamos lo que se ha planteado en el apartado anterior, respecto de la percepcion
que tienen los docentes de los jovenes, como faltos de interés, desatentos, etc. podemos
pensar que estas conductas son formas de respuesta al sufrimiento que surge de las
exigencias que le imponen al adolescente las instituciones educativas y que no se pueden

reducir a procesos psicopatolégicos.
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Por lo tanto:

Se requiere no confundir crisis de identidad, momentos depresivos, trastornos
de conducta (social, intelectual o somatica), con patologias que etiqueten y
cierren un proceso de reorganizacion y tramitaciones simbolizantes (Hornstein,
2013, p. 182).

Se desprende, que en la adolescencia el sufrimiento se conforma como un cuadro
psicopatolégico cuando el mismo supera la posibilidad de procesamiento simboélico y no

habilita la reorganizacion subjetiva propia de la adolescencia.

A punto de partida de la mirada normalizadora, esas formas de respuesta al
sufrimiento se comienzan a valorar como patoldgicas (no normales). La patologizacion es la
transformacion de una vivencia dolorosa en categoria psicopatologica. Es pensar como
patolégico aquello que no cae en la norma, aunque no esté ligado directamente a la

denominacion de una entidad psicopatolégica.

La tendencia a valorar como patoldgicas esas respuestas al sufrimiento, puede ser
entendida como una construccion social (Berger y Lukman, 1986) surgida en un momento
socio-historico en donde el desarrollo de la biologia (y las neurociencias) habilita una forma
prevalente de entender los fendmenos humanos fuera de sus componentes subjetivos y socio-

culturales.

Queda instalado asi un discurso que se institucionaliza y adquiere el valor de verdad
cientifica. De acuerdo a Berger y Luckman la institucionalizacion de los fendmenos sociales
supone que: “las instituciones establecen que las acciones de tipo X sean realizadas por
actores del tipo X” (2001, p.76).

Entendemos que la patologizacién es una construccion social ya que es una forma de

entender al mundo, que surge de practicas sociales y de las interacciones entre las personas.

Proponemos pensar el fendmeno de la patologizacion en el marco de nociones que
aporta el construccionismo social, en el entendido que esta teoria nos permite concebir el
fendmeno como algo que surge de un discurso social, y de las interacciones cotidianas. El
construccionismo social concibe el lenguaje como accion, denotando de esta forma el rol

performativo del mismo.

Berger y Luckman (2001) describen tres procesos que crean y sostienen los

fendmenos sociales: externalizacion, objetivacion e internalizacion
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Cuando una idea o concepto se externaliza e ingresa en lo social, esto es, toma cuerpo
entre los sujetos, se objetiviza, pasando a tratarse como un objeto verdadero. Transformado en
objeto, se internaliza por las personas y ya no hay posibilidad de pensar en su origen, en su

proceso de creacion, como efecto de produccion de las interacciones sociales.

Una vez inventada la enfermedad e instalada (internalizada) en la conciencia de las
personas, se crea el camino hacia el tratamiento de la misma por los profesionales de la salud.
La dependencia de la palabra dicha por los técnicos limita las posibilidades de las personas de
poner en juego sus propios recursos (Rodriguez Diaz, 2008) y de tener una actitud critica

respecto a tal discurso.

Desde esta perspectiva, el diagndstico psicoldgico y psiquiatrico en la escuela
se puede constituir en un instrumento mediante el cual el sujeto se crea. En
este sentido, la préactica diagnostica constituye un proceso de subjetivacion de
gran relevancia para las trayectorias biograficas de los estudiantes que son
diagnosticados con trastornos atemprana edad. (Cornejo y Figueroa, 2014, p.
140)

Los diagndstico psi en la educacion

El diagndstico es un método de investigacion que, de acuerdo al paradigma desde el
cual es entendido tiene la funcidn de categorizar, entonces tiene un fin en si mismo, o de ser

un instrumento para disefiar una estrategia de intervencién, un medio en este caso.

En psicologia, por ejemplo, la creacion de los test psicoldgicos, tiene su origen en la
necesidad de medir y cuantificar la conducta de los seres humanos, para de esta forma poder
categorizar a los individuos; pero mas alld de esta disciplina el origen de todos los

instrumentos de diagndstico tiene como objetivo la cuantificacion y categorizacion.

Desde esta concepcion del diagnostico, los técnicos se ubican en el lugar de
observadores de un sujeto objetivado, al cual se puede cuantificar en sus caracteristicas
peculiares, sin perder de vista ademas, que al ser comparado con una medida estadistica (el

baremo) se puede determinar el grado de normalidad o de anormalidad (Bauman, 2013)

Esta concepcion no estd por supuesto carente de ideologias y concepciones que
delinean las précticas. Desde esta perspectiva historicamente se ha interpretado el fracaso
escolar y su masividad de los Gltimos tiempos, como un problema de los sujetos, pensado
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desde un modelo psicopatoldgico individual situacién a la que han contribuido las disciplinas
del @mbito psi. (Terigi, 2009).

Actualmente pensamos al diagndstico psicoldgico conceptualizandolo desde lo que su
etimologia nos ensefia: conocer-entre, (diag=entre, gnosis=conocimiento). Esta concepcion
supone en primer lugar que el énfasis no esta puesto en medir sino en conocer, segundo, que
ese conocimiento no es unidireccional sino que se produce en el intersticio entre sujetos,
conocimiento que se produce como efecto de un vinculo y que por esa razon no es de un

sujeto hacia un objeto, conocimiento que no es ni pretende ser total, sino situacional.

Consideramos al diagndstico, como un instrumento que nos posibilita abordar una
realidad compleja que se caracteriza por la incertidumbre, el holismo, el devenir, etc. La
complejidad como una relacion de comprension con algo que nos desborda (un objeto o una
construccion mental), pero de lo que, a pesar de todo, podemos tener una comprension parcial
y transitoria. No es complejo porque no lo podamos comprender, sino porque podemos tener
de él una comprensién distinta, que no podemos reducir o simplificar. El diagndstico asi
entendido hace hincapié en el encuentro con el conocimiento de otro y no en la basqueda de
una verdad Ilamese cuadro psicopatoldgico, dificultad de aprendizaje o de cualquier otra

forma, que se impone desde una disciplina.

Desde esta perspectiva el diagnostico en la educacién tiene que estar enmarcado en el
conocimiento del contexto en el que se produce el aprendizaje. Realizarlo requiere de manera
imprescindible, la mirada de diversas disciplinas, que aborden la complejidad del hecho
educativo de una manera conjunta.

® en la educacion,

Sin embargo los diagnésticos realizados por profesionales psi®
necesarios como abordaje y comprension de una situacion, se han vuelto una esencia, un fin

en si mismo, por lo que operan en realidad como obstaculo para comprender la situacion.

Que esto sea asi, depende entre otras cosas, de las concepciones que han primado en el
vinculo disciplinas psi- educacion. En el caso de la Psicologia, la misma fue convocada por la
educacion como ciencia de fundamentos (Terigi, 2009), es decir, una ciencia que aportara

justificacion a determinadas practicas pedagogicas.

En nuestro pais es interesante analizar los distintos momentos historicos en los que los

psicologos fueron incorporados a la educacion y para cumplir que funciones.

% Nos referimos especificamente con esta denominacion a la Psiquiatria, la Psicologia y la Psicopedagogia
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Fue la Educacion Primaria la inicialmente buscé complementar sus conocimientos
acerca de los nifios a través de la psicologia, sobre todo de los nifios que presentaban

dificultades para aprender.

En el caso de Educacion Secundaria los primeros psicélogos se incorporaron en la
década de los 80 (1986) en la denominada Area IV para estudiantes que presentaban
dificultades multiples. Quizas lo mas significativo es que en el momento en que se decide la
incorporacion de equipos multidisciplinarios es para abordar una serie de problematicas:
"violencia, intentos de suicidio, crisis exacerbada de adolescencia, consumo de alcohol y
estupefacientes, desajuste de roles, confusién respecto a la autoridad, fracaso escolar,
desercion, repeticion, ausentismo.” (ANEP, CES, 1994, p. 4).

Hacemos este desvio historico dado que desde el comienzo la psicologia fue
convocada por la educacion desde una concepcion de sujeto en donde los normales son los
estudiantes que los educadores pueden acoger, y los otros quedan a cargo de los equipos
multidisciplinarios. Se sefialan especialmente algunas de las categorias descriptas y la
concepcidn patologizante que suponen: crisis exacerbada de adolescencia, desajuste de roles,

considerados problematicos y de raiz psicoldgica.
En la investigacion realizada por Flous (2014) uno de los entrevistados manifiesta:

para mi hacen falta muchos equipos interdisciplinarios en las instituciones
educativas, que trabajen y contengan determinadas situaciones que, si vos estas ensefiando
los océanos y continentes capaz que no podes dedicarte a fulanito que en ese momento o hace
una semana esta muy disperso, podras hablar un dia o dos pero ya ahi, ¢hasta cuando?,
entonces ese es el limite de la tarea pedagdgica y la tarea social que debieran ir de la mano.
(p. 110)

En este contexto los diagndsticos de las disciplinas psi estan teniendo una alta
presencia e incidencia en la educacion, en la medida que sobre los mismos se toman muchas
veces, decisiones sobre el futuro educativo de los jovenes, deviniendo en perspectivas
patologizadoras, ya que la supuesta patologia psi pasa a ser la causa de las dificultades que

motivaron el diagndstico.

Depositado el problema en el ambito psi, se obtura la posibilidad de analizar los

factores contextuales y pedagdgicos en juego:

“...hay como una gran predisposicion del docente de que le brinden las soluciones a

todo y que todo tiene que tener una solucion desde fuera y no hay mucha iniciativa en el
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docente de querer cambiar (docente de escuela técnica).”

“digo si...como que el...el otro, el que hace barullo si es el que de alguna forma

bueno “que vaya al Psicélogo” (psicloga del liceo).™

“...quisimos sacar a los docentes en ese puesto de victimarios, tratar de interactuar
con la clase pero no, hay que buscar una solucién por fuera, porque el docente no puede

hacer méas de lo que ya hace” (docente de secundaria).

En general ese afuera al que se refieren los docentes corresponde a las disciplinas psi,
puesto que la forma de nominar tales dificultades desde los educadores (docentes, adscriptos,
etc.) supone, implicita o explicitamente, una concepcion de las mismas vinculada a una

patologia psi.

“No teniamos muy claro el tema de que cuando se presentan casos distintos en los
salones, por ejemplo, de alguna deficiencia que pueda llegar a tener o algun problema

puntual que pueda tener el alumno™ (docente practicante).”

“Yo veo que hay algunos alumnos que no se sabe qué hacer con ellos™.
Entrevistadora: “¢ qué caracteristicas tienen?”’
“Grave conducta, no se adaptan, no trabajan, estan fuera del sistema. Entonces o

dejan de venir o vienen y repiten”” (docente de escuela técnica).”

“habria que hacer escuelas especiales por todos lados” (psicologa del

liceo).”

La derivacion a psicologo (o cualquier profesional psi) no sélo da cuenta de la

concepcidn gque hay sobre el problema, sino que también busca confirmarla:

" Talleres “Ser y estar de los docentes en la educacion” Facultad de Psicologia 2016

! Entrevistas realizada por el equipo de convivencia. Asimismo, que el programa financié la desgravacion
de las entrevistas. Trabajaron en su realizacion Nicolas Alonso, Verdnica Habiaga, Perla Echevarren y y Nilia
Viscardi.

"2 Talleres “Ser y estar de los docentes en la educacion” Facultad de Psicologia 2016

 idem.

" Entrevistas realizada por el equipo de convivencia. Asimismo, que el programa financié la desgravacion
de las entrevistas. Trabajaron en su realizacion Nicolas Alonso, Verdnica Habiaga, Perla Echevarren y y Nilia
Viscardi.

" idem
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““...cada vez eh...son mas los chiquilines que vienen con diagnostico, pero yo recuerdo
la época cuando recién empezamos a trabajar era impresionante digo, eh...llegar al Liceo y
los chiquilines con unas dificultades impresionantes, y no tener ni siquiera un diagndstico, es
decir, de la Escuela, ahora también llegan las fichas de Primaria, las fichas acumulativas de
Primaria, que también eso es una informacién, que nos sirve justamente para ir detectando o
pesquisando por decirlo de alguna manera, este...cosas que ya desde la Escuela de

repente...que a veces llegan sin diagnéstico” (psicéloga del liceo).

“Bien, hay todo un trabajo porque viste, claro, hay muchas patologias psiquiatricas.
Hay mucho trabajo del docente que tiene que guerrear todos los dias con todos esos
chiquilines que obviamente te demandan mucho mas cosas™ (entrevista a equipo de direccion

de un liceo).”

Como consecuencia, las estrategias de intervencion también adquieren una concepcion
psi, enfocando el problema y las acciones individualmente y en lo que los profesionales psi
pueden o no pueden hacer, por lo que, nuevamente se actla sin enmarcarlas en el contexto en

el que se produce.

De esta forma, el sistema educacional expresa la necesidad de un
diagndstico clinico sobre el trastorno de la conducta observada que confirme
las expectativas de los actores del sistema. Palazzoli (1986) sefiala que en esta
dindmica, la organizacion escolar trata de conservar su status quo,
categorizando sus problemaéticas en un nivel que no afecte la estructura de la
organizacion y que permita que el sistema se mantenga sin sufrir cambios de
segundo orden. (Watzlawick cit. en Palazzoli, Cirillo, 1986). (Cornejo y
Figueroa, 2014, p.135).

“...en el contexto que estamos trabajando, en la parte pablica, mira, este chiquilin no
puede con toda esta problematica, le cuesta, qué sé yo, entonces, ya esta como por delante

poniendo esa dificulta.”” (docente de UTU).

No podemos olvidar que esta forma de considerar al diagnéstico clinico individual, se

enmarca en formatos (de salud y educacién) organizacionales, institucionales y politicos mas

% idem
" idem
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amplios, que también son productores de subjetividad.

Como se ha planteado con anterioridad la produccion de subjetividad es un efecto
discursivo, que se genera a partir de la adjudicacion “de roles y lugares, de la modelacion -
que alimenta los procesos identitarios y pauta los modos vinculares- y del aprendizaje”
(Achard, 2014, p.24). El sujeto se construye continuamente y en relacién a un contexto
determinado, y es el resultado en gran parte de las practicas discursivas de todas las

instituciones por las que transita.

De esta forma, el diagnostico adjudica un lugar que estd designado como
problematico, como de no aprendizaje, y que se instala como formador de la identidad del
adolescente. Al respecto Cornejo y Figueroa (2014) consideran que:

...el proceso diagnostico no refleja un tipo de realidad, sino que mas bien es
un proceso de “construccion” de acuerdo a suposiciones y premisas de indole
socioculturales. Sin embargo, los procedimientos que se han ido formalizando
en vez de reconocer este fendmeno como uno situado y construido
socioculturalmente, asumen estas caracteristicas como  propiedades
intrinseca del individuo, incluso argumentandose a nivel de desordenes del

sistema nervioso (p.135).

En la misma linea el sujeto se crea permanentemente, y de esta forma el diagndstico
se constituye en una préactica productora de subjetividad. Todo diagnéstico produce efectos
subjetivos en la persona, que se despliegan en la familia y la institucion educativa, generando
practicas. De aqui que el mismo deba tener una funcién de descripcion y comprension (en su
sentido de la capacidad o perspicacia para entender y penetrar las cosas) de la situacion
problematica y no de denominacion o rotulacion de la misma. En el marco educativo es
fundamental, en contraposicion al paradigma del déficit, en vez de describir “lo que falta” en

relacién a la norma, se comprenda Y se habilite la mirada de la singularidad.

Y esto también es funcion de los profesionales psi puesto que supone un trabajo
conjunto con el equipo educativo, pero el mismo no es posible si desde la posicion geografica
profesional o del paradigma que portamos, nos posicionamos en una situacion de ajenidad y/o
exterioridad respecto de la institucion educativa y del equipo educativo. Desde esa posicion
no solo no deconstruimos las posiciones patologizantes, sino que las alimentamos al dejar a

los docentes solos en la posibilidad de pensar lo que acontece.
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Patologizacidn vs permanencia en el sistema educativo

La permanencia 0 no de un adolescente en el sistema educativo formal es un
fendmeno en el que estan presente multiples factores y causas, siendo ademas un fenémeno
dindmico.

El proceso de patologizacion y el efecto que el mismo puede tener sobre la produccion
de subjetividad, que hemos propuesto como un efecto de desubjetivacion, entendemos, puede
ser un factor que atente contra la permanencia de los jovenes en el sistema educativo formal,

mirada que sin duda supone un recorte del problema.

En este sentido son varios los autores (Gonzalez, 2006; Lee y Burkman, 2003;
Roman, 2009;) que entienden que, entre otros, hay un factor crucial que refiere al vinculo que
se establece entre los adultos de la institucion y los adolescentes, jerarquizando la percepcion

y lugar en el que los primeros ubican a los segundos.

Sobre esto un adolescente de 15 afios refiere de su vivencia con los docentes cuando

concurria al liceo:

M'ijo, jno entendés nada! Si estas pa eso, si te recibiste de esto, tenés que aguantar
todo esto. Aparte le preguntas bien, aparte ya a lo ultimo veias que te trataban mal, y ya te
subis al carro también: ¢Y por qué me hablas mal?, yo te estoy hablando bien, y ya salto el
lio: que esta suspendido, que tiene una observacion, que esto y que el otro y te quemas y ta
(Pereda, 2016, p.29).

En su investigacion Pereda (2016) encontrd que:

(...) la clase era también escenario de maltrato por parte de los docentes a los
estudiantes. Los adolescentes recuerdan situaciones que pasaron por los gritos
excesivos, la sancién indiscriminada, la cachetada, situaciones de las que los
docentes salen impunes. En cambio, comportamientos de los alumnos como el
uso de gorro, el “ponerse a hacer novio”, y el estar fumando marihuana
trasciende el salon de clase y son ocasiones para que actlen directores e

integrantes del equipo psicosocial (p.30).

Sobre este ultimo aspecto un estudiante de 16 afios relata su experiencia en el liceo al

que concurria:

"8 Texto extraido de: Pereda, C. (2016) Analisis de las entrevistas realizadas a adolescentes desvinculados
del sistema educativo formal
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¢Y POR QUE TE ECHARON EN EL LICEO? Por los gorritos, y contestar, todo eso.

(...)cQUE PASO CON EL DIRECTOR? Me hacia preguntas todos los dias como si yo
fuera no se... un preso: ¢De donde sacaste la marihuana? ¢Queé te voy a decir? Son cosas
que no se pueden decir, ni aca, ni alla ni en ningan lado, yo no puedo decir. (...)Entonces ya

por eso me suspendian.

Como se ha dicho la patologizacion tiene que ver con sancionar lo diferente, aquello
que no se considera normal. Sancionar, suspender o derivar a un estudiante al equipo
multidisciplinario, por conductas que no estan previstas en el formato, son movimientos que

alejan al adolescente de la institucion, mostrandole una y otra vez que no hay lugar para él.

Se transcriben los dichos de una docente que da cuenta de estas concepciones

(profesora de Escuela Técnica) "
Entrevistadora: ¢en qué casos se vinculan los docentes con la psicologa?

Entrevistada: Cuando uno no puede resolverlo de ninguna forma, ahi se deriva al
CAP

Entrevistadora: ¢la psicéloga participa del CAP?
Entrevistada: Si

Asimismo en ocasiones derivar a un adolescente a ser estudiado y diagnosticado por
técnicos externos a la institucion, por una parte lo pone fuera, lo expulsa, y por otra lo deja a
la deriva en la institucion educativa puesto que no se producen al mismo tiempo acciones para

su permanencia en la institucion, a la espera de los resultados del diagnostico.

Aguellos estudiantes que los dispositivos escolares no pueden contener, o bien no
permanecen, o permanecen en los bordes: fuera del salon de clase, en la direccion, o en la
puerta de la institucion. Cuando un estudiante permanece en la institucion de esta manera esta
dando cuenta de su intento de salir de la desubjetivacion, buscando formas de habitar la
situacion que se le ofrece, sin lograrlo. En principio son albergados por la institucion, a
condicion que se mantengan en los bordes, su presencia y permanencia en esas condiciones
no hace mas que revelar los modos de existencia que se generan mas alla de los cédigos

instituidos. Estan en la institucion pero no la habitan.

" Entrevistas realizada por el equipo de convivencia. Asimismo, que el programa financid la desgravacion
de las entrevistas. Trabajaron en su realizacion Nicolas Alonso, Verdnica Habiaga, Perla Echevarren y Nilia
Viscardi
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Comenta una docente de un liceo en relacién a los de afuera:

Ya no alcanza con cerrar la puerta del liceo, justo no estaba el portero y se metieron,

tendremos que cerrar la puerta de los salones con llave.

Cuando los estudiantes son estigmatizados como problematicos por la institucion y
esta toma medidas al respecto, incrementa mas sus chances de abandono, que las dificultades
académicas que puede presentar (Gelber, 2010).

Conclusiones

DeDesde las diversas investigaciones e intervenciones a nivel de la Educacion Media
hemos visto que el fendbmeno que conceptualizamos como patologizacion no es vistopercibido
como un problema para la gran mayoria de los adultos que transitan por las instituciones
educativas, pensamos, por el contrario que es visto como una solucion porgue a través de este

mecanismo se obtienen varios beneficios:

- el problema es del adolescente y no del docentede los adultos o de la organizacion

institucional
- el problema sale del aula y son otros los que tienen que dar la solucion

- se mantienen los formatos y las concepciones de la modernidad. Amparados en la

“formacion que me dieron”, “no me formaron para esto”, se conserva el statu quo.

- las causas del sufrimiento (cunandocuando es visto como tal) estan en el
adolescentes y salva al docente del sufrimiento que provoca la no comprension de las

adolescencias actuales.

En el entendido que las instituciones educativas son dispositivos estandarizados y en
esta medida son productoras de subjetividad, el discurso patologizador de las conductas
adolescentes, de todo aquello que no entra en la concepcion normalizadora de la educacion,
produce un efecto de desubjetivacion en la medida que deja al adolescente ante la
imposibilidad de habitar la institucion. Cuando las practicas discursivas de la institucion
educativa asignan un no lugar al sujeto, no lo provee de recursos para habitar ese dispositivo.
La patologizacion como practica discursiva “expulsa” al sujeto a los bordes y no le posibilita

habitar la situacion.

Entendemos que los diagnostico psi, no son en si mismosmismo un problema, sino
que en tanto son considerados una esencia y un fin en si mismo, se integran como parte de la

identidad del adolescente, son productores de una subjetividad que le asigna un lugar fuera de
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la normalidad.

Como se ha dicho el diagnostico es un instrumento de intervencion y a su vez
necesario para la misma, sin embargo cuando es tomado como el Unico objetivo de la
intervencion, obtura toda posibilidad de compresion y de intervenir de manera pertinente

frente a la situacion.

El vinculo entre las disciplinas del ambito psi y la educacion tiene una larga
trayectoria en la que no siempre ha quedado claro el limite entre las disciplinas y sus practicas
(Terigi, 2009), por lo que, el traslado de practicas como la del diagnoéstico, sin mas al ambito
de la educacion desvanece los limites de las disciplinas. De lo que se trata es de no convertir
las limitaciones de los dispositivos educativos actuales en problemas de salud mental, ni los
dispositivos del ambito psi, en instrumentos para que la educacion pueda dar respuesta a las

caracteristicas epocales de la adolescencia.

Para finalizar acordamos con Duschatsky y Corea (2002) que la educacion como
accion igualadora no produce sujetos idénticos, sino que hace posible la subjetivacion, es
decir, introduce al sujeto en un universo de significacion habilitando la construccion de su

singularidad.
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