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Palabras del ministro

En la década 1997-2007, de acuerdo con los datos oficiales disponibles (SNEEP,
2007), la cantidad de personas privadas de libertad en carceles se duplico, pasando de
29.690 a 52.457 y la tasa de poblacion detenida en establecimientos de ejecucion penal
trep6 hasta 134,61 personas cada 100.00 habitantes, lo que nos ubica entre Coolombia y
Australia. A esta poblacion se agregan cerca de 2000 adolescentes acusados de delito en
institutos y un niimero poco preciso pero creciente de personas en centros de tratamiento
de adicciones. El aumento de la poblacién en contextos de privacion de la libertad acom-
paiid la crisis socioeconémica mas importante de la que tengamos memoria que produjo
la exclusion de vastos sectores, muchos de los cuales ain no han logrado recomponer su
situacion.

Del analisis del perfil sociodemografico de quienes habitan estos contextos surge con
claridad que, a pesar de que el delito y la transgresion atraviesan todos los sectores socia-
les, las instituciones de encierro estan destinadas a pobres y excluidos, individuos cuyas
multiples privaciones y conculcacion de derechos se inicié desde la misma cuna. Su bajo
nivel educativo evidencia, entre otras cuestiones, que su paso por el sistema educativo fue
fugaz y frustrante. Por ello, el Estado es responsable de garantizar condiciones propicias
para la restitucion del ejercicio de tales derechos. Todas las leyes y normativas existentes
son coincidentes en este punto, pero necesitan ser aplicadas mediante politicas publicas
concretas que tiendan a la construcciéon de una sociedad mas justa. Por tal motivo, desde
el Ministerio de Educacién de la Nacion apostamos decididamente al fortalecimiento del
espacio institucional de la escuela en tanto ambito de libertad que a través de sus pro-
puestas educativas genera condiciones para una inclusion social posible, y reconocemos
que directivos y docentes siguen siendo irreemplazables para el logro de estas metas.

La coleccién de libros Pensar y hacer educacion en contextos de encierro tic-
ne como destinatarios los actores de la labor educativa y han sido elaborados desde una
posicioén politica que apuesta a la formacion profesional docente continua. Esperamos
que las propuestas para la reflexion y la acciéon que aportan estos materiales, contribuyan
a visibilizar buenas practicas educativas, vitalicen compromisos personales y consoliden
buenas practicas en la educaciéon de jovenes y adultos. Confiamos en que los docentes
argentinos con su capacidad de reflexion, espiritu critico y creatividad, trascenderan el
individualismo que atn perdura en muchos ambitos escolares para crear espacios de

trabajo colaborativo en equipo.



Animamos, desde nuestro rol, la realizacién de todo tipo de acciones que pongan
en situacion de didlogo interdisciplinario a lectores y escritores, a directivos y docentes v,
especialmente, a los destinatarios de todos estos esfuerzos: los alumnos y las alumnas de
escuelas en contextos de encierro, capaces de hallar en la educacion y la cultura verdade-

ras puertas de salida hacia la calle y hacia la vida.

Prof. Alberto Estanislao Sileoni
Ministro de Educacion de la Nacién



Presentacion

Ponemos en sus manos los libros de la coleccién Pensar y hacer educacién en
contextos de encierro, claborada con la finalidad de aportar elementos para la pro-
blematizacién de un tema escasamente abordado hasta el momento, en particular en el
ambito de la formacién docente. Los materiales que integran la serie han sido elaborados
para la utilizacién de quienes desean profundizar la cuestién asi como para docentes
y alumnos de diversas propuestas formativas. Esta publicaciéon integra el conjunto de
acciones que se vienen desarrollando desde hace una década en este Ministerio de Edu-
cacién de la Nacion; se inscribe en el marco normativo de la Ley de Educacion Nacional
N° 26.206 del afio 2006, que incorpora la educacién de las personas privadas de la
libertad como una de las modalidades del sistema educativo, y en la Resolucién N° 58
del Consejo Federal de Educacion del afio 2008, que aprueba la primera Especializacion
Docente de Nivel Superior en Educacion en Contextos de Encierro.

La decision de atender las necesidades de las escuelas en céarceles, en institutos para
adolescentes acusados de delito y en centros de tratamiento de adicciones es manifesta-
ci6n de una politica educativa orientada a la restitucion del derecho a la educacion de
todas las personas como aporte para la construccién de una sociedad mas justa, basada
en la inclusién con calidad y el fortalecimiento de las instituciones educativas. Por ello,
el centro de la escena lo ocupan las escuelas y sus directivos, los docentes y sus alumnos,
actores y protagonistas de acciones educativas contraculturales a la violencia del encie-
rro, capaces de reducir sus efectos negativos, mientras generan proyectos de inclusion y
desarrollo personal. En estos espacios la tarea de los directivos y de los docentes adquiere
una relevancia particular.

Cada uno de los materiales es resultado de una produccion colectiva. El grupo de es-
pecialistas argentinos y extranjeros convocados se caracteriza por tener diversos perfiles
en su formacién de base, que abarcan variados campos disciplinarios y de la experiencia.
Ellos, en labor conjunta con los equipos del Ministerio de Educacion de la Modalidad
y de otras areas y programas, han aportado una mirada interdisciplinaria y coherente
que logra dar cuenta de la complejidad de los temas y problemas que se recorren a lo
largo de la coleccién, que sostienen la decision de evitar simplificaciones, etiquetamientos
o prejuicios. Les transmito a todos mi reconocimiento, por el compromiso, capacidad,
generosidad y paciencia que han puesto en esta tarea, minuciosamente elaborada. Sabe-

mos que los lectores seran los mejores evaluadores de los productos obtenidos.



La coleccién Pensar y hacer educaciéon en contextos de encierro pone nueva-
mente de relieve la gran potencialidad y multifuncionalidad que tienen los libros, transmi-
sores de informacién, habilitadores de reflexion, disparadores de creatividad, promotores
del pensamiento critico y medios idoneos para la renovacion de las practicas docentes, en
un camino tendiente a la innovacién y el replanteo didactico. Dado que la educacion a lo
largo de la vida nos implica a todos, los libros siguen siendo esos magnificos compafieros
de camino que nos desafian y animan a transitar nuevas sendas de libertad pedagogica.

Llegados a esta etapa de la publicacion de la coleccion, quisiera manifestar con sa-
tisfacciéon que funcionarios, directivos y docentes seguiremos avanzando cotidianamente,
cada uno desde su rol y tarea, para que el derecho a una educacion de calidad sea efecti-
vamente ejercido por todos los compaiieros privados de la libertad, claros emergentes de
una sociedad desigual que, al privarlos de ella, consolida una situacién que los constituye
en individuos “invisibles, olvidados y guardados”. Finalmente, recogiendo el mensaje de
su vida, evoco las palabras de Evita cuando manifiesta que “donde hay una necesidad
nace un derecho”.

Lic. Maria Isabel Giacchino de Ribet
Coordinadora Nacional
Modalidad Educacién en Contextos de Encierro
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Presentacion

Pensar la practica docente en los inicios del siglo XXI es un desafio. Si esa practica
docente se desarrolla en contextos de encierro, ese desafio es todavia mas complejo. Y st
en esos espacios se logra constituir un ambito educativo estamos ante una victoria que
espera, por ser un derecho inalienable, llegar a todos los establecimientos. Reflexionar
acerca de estos desafios y de nuestra funcién como educadores en esos espacios, son ta-
reas insoslayables.

Es centralmente en este tltimo punto en donde este mddulo intentara aportar pre-
guntas y reflexiones sobre algunas problematicas vinculadas a la practica docente.

Desde una perspectiva que sostiene la obligacién del Estado en dar educacién a
toda la poblacién y en el derecho de todo sujeto de recibirla, reconocemos también la
necesidad de la formacién rigurosa de los educadores para afrontar los problemas de la

practica diaria y para analizar el contexto general en el que se inserta su trabajo.

¢Qué recorrido proponemos abordar en este médulo?

Por un lado, nos interesa reflexionar sobre nuestras concepciones sobre la
educacion, las caracteristicas de la practica educativa y, ligada a ella, el lugar de los
educadores.

Reflexionar sobre las posibilidades y los limites de nuestra intervenciéon nos da

elementos para que, colectivamente, construyamos caminos en vias de democratizar los
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ambitos en los que nos movemos, creando nuevos y mejores espacios de acciéon —insti-
tucionales y grupales— que favorezcan procesos de fortalecimiento de la confianza en el
aprender de cada sujeto.

Desde este médulo se busca aportar en la elaboracion y fundamentacion de discur-
sos y practicas educativas que sirvan para la construcciéon de formas de trabajo de-
mocraticas y democratizadoras, con el objetivo de colaborar en la efectivizacién del
derecho a la educacion para toda la poblacion, independientemente de los lugares en que
esta poblacion se encuentre. Esto depende de multiples aspectos y variables; y se vuelve
necesario abordar la acciéon educativa desde el espacio institucional y dulico.

Este médulo esta dirigido a educadores que dia a dia construyen la realidad, que po-
seen un bagaje de experiencias, conocimiento cotidiano sobre el mundo y conocimiento
teorico sobre su especialidad; por lo que el recorrido que se propone busca avanzar sobre
algunas problematicas que afectan directa o indirectamente lo que se hace cotidiana-
mente en la escuela. El acceso al conocimiento tedrico es prioritario ya que entendemos
“la actividad tedrica como elemento central [...] para comprender los procesos cultura-
les y sociales en los cuales la escuela esta involucrada y también como herramienta de
intervencion politica y social” (Da Silva, 1997). Entonces, como docentes, es importante
que pensemos cOmo ese conocimiento nos interpela y hace que nos formulemos nuevas

preguntas, permitiéndonos realizar opciones fundamentadas.

—  Pproblematizar la realidad educativa general y en los contextos de encierro en particular,
permitira:

- desnaturalizar la realidad en que vivimos a través del fortalecimiento de una mirada histo-
rica y social que permita identificar los diversos intereses en juego en los analisis, incorpo-
rando las mltiples variables implicadas (econdémicas, politicas, culturales, sociales) que se
entrecruzan en la cotidianeidad del trabajo de los educadores;

- pensar la propia actividad y la de los estudiantes en tanto procesos, evitando el “congela-
miento” de la realidad que se analiza y su lectura dogmatica;

- reconocer la existencia de diferentes y opuestas visiones tedricas sobre el mundo social en
general y el educativo en particular;

- desestructurar el mito de la neutralidad de la practica educativa, reconociendo la dimen-
sion politica de la educacién y el caracter politico pedagoégico de las opciones que eligen los
educadores;

- poner en discusion la representacion social dominante, propia de la tradicion liberal, que
asocia linealmente la educacion y el progreso, cuestionando las visiones ingenuas sobre la
escolaridad en nuestras sociedades capitalistas;
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- abrir el debate sobre la construccion de practicas educativas alternativas a las dominan-
tes, que construyan modelos sociales y educacionales democraticos, igualadores y solida-
rios. Un curriculum que hable de “la otra historia”, de la otra realidad que existe y se oculta,
con docentes que no se resignen a lo existente.

¢A quién le sirve el conocimiento que se transmite? ¢Qué visiones del mun-
do transmite? ¢Qué intereses defiende? (Qué efectos produce sobre la reali-
dad mi practica cotidiana? {Qué elementos de la realidad condicionan mis
practicas, es posible de todos modos operar una transformacién sobre ellas?
¢Cuales son los desafios que se le presentan al educador cuando concibe su
practica profesional como parte del proceso de construccién de alternativas de
vida para adolescentes y jévenes en situacion de vulnerabilidad? Estas preguntas
permiten identificar el sentido politico-pedagogico de la practica educativa, es decir, si
ella facilita la conservacion del ordenamiento social actual —desigual y excluyente— o si,
por el contrario, posibilita procesos de transformacién hacia modelos de igualdad social,
educativa y econémica real.

Esto implica reconocer a los educadores como sujetos criticamente reflexivos que
pueden pensar su practica, la formacion recibida, las diversas concepciones incorporadas
sobre el mundo, la sociedad, sus instituciones de encierro, la educacién, que los constitu-
yen, y habilitar asi el espacio para construir lo necesario, lo nuevo.

Desde esta inquietud apostamos por docentes que asuman la compleja tarea de cons-
truir una mirada que combine la critica y la posibilidad. Entenderlos como intelectuales
transformadores que sostienen que el rol de la ensefianza no puede reducirse a un mero
entrenamiento en habilidades practicas, sino que “implica mas bien la educacién de una
clase de intelectuales vital para el desarrollo de una sociedad democratica” (Giroux y
Aronowitz, 1995: 171). En este sentido, la propuesta es construir una escuela, una edu-
cacién que permita conocer y reflexionar sobre discursos y experiencias alternativas a las

dominantes que colaboren con la constitucién de una sociedad igualitaria.

¢Qué niicleos abordaremos?

A la practica docente la situamos dentro del campo disciplinar que estudia las rela-
ciones entre la educacién y la sociedad, campo, como la mayoria en las ciencias sociales,

no homogéneo. En él podemos identificar al menos dos grandes paradigmas, perspecti-
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vas o discursos cientificos sobre las caracteristicas que adquiere este vinculo.
Estos posicionamientos atraviesan el abordaje de los niicleos problematicos seleccionados:
1. La relacion escuela-sociedad y la practica docente.
2. Los educadores como trabajadores intelectuales.
3. Representaciones sociales y practicas docentes: el desafio de realizar el “inventario”.

4. La practica docente: desafios politicos-metodologicos.

Resulta indispensable situar los analisis de cada una de estas problematicas, es decir,
ubicarlas “dentro del nexo de relaciones mas amplio del cual es una parte constituyente
[...] en el contexto en el que estos elementos residen” (Apple, 1985: 14). Este contexto es
una sociedad donde existe una desigual distribucién de la riqueza material y simbodlica.
Donde las oportunidades para educarse, trabajar, tener salud, ir a cines, teatros, partici-
par socialmente, no estan aseguradas para toda la poblacion. Este es un primer condicio-
namiento de la practica docente y un elemento central que exige no separar el analisis de
la educacién de las problematicas sociales y econémicas en donde los procesos educativos
se sitian. Requiere ademas que los educadores nos preguntemos:

* :Coémo entendemos la funcién de la escuela en la sociedad actual?

* iQué resultados esperamos de la accion educativa escolar?

e iQué lugar tiene nuestro trabajo en la sociedad? ;Qué lugar queremos nosotros
como educadores que ocupe? (En qué condiciones realizamos nuestro trabajo?

* (Qué posicion tenemos sobre el conocimiento que transmite la escuela?

¢ (Qué sociedad queremos ayudar a construir?



CAPITULO 1. La relacién escuela-sociedad
y la practica docente

Los valores econémicos y sociales dominantes estan presentes en el disefo de las
instituciones en las que trabajamos, en las formas de evaluacion, en la organiza-
ci6n del conocimiento que se transmite. (Apple,1986: 20).

Pensar la practica docente nos exige revisar nuestras concepciones en torno a la es-
cuela, la educacion, el conocimiento y nuestro lugar como educadores en esta sociedad.
Como frente a estos temas hay mas de una posicion, entendemos relevante hacer un
recorrido sobre estos enfoques, que remiten también a visiones sobre como entendemos
la sociedad y sus caracteristicas, el Estado y sus politicas, la institucién escolar y sus fun-
ciones, el conocimiento escolar y el lugar de los educadores.

En el recorrido histérico podemos identificar distintos posicionamientos sobre la fun-
cion otorgada a la escuela. Muchos de ellos contintian en el presente y constituyen nues-
tras visiones sobre la escuela, la educacion, el Estado. Sostener algunos y no otros tiene
efectos en las practicas que llevamos a cabo diariamente, ya que esas representaciones
orientan nuestros comportamientos, nuestras valoraciones y expectativas.

La escuela es una institucion creada por el Estado que podemos entender de distintos
modos:

- Como institucion para formar al ciudadano, calificar la mano de obra y promo-
ver el progreso, el desarrollo.

- Como dispositivo para homogeneizar culturalmente (y reprimir la diversidad
de culturas), disciplinar a la poblacién, reproducir la desigual estructura social y

legitimar (hacer tolerable y hasta necesario) el orden desigual existente.
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- Como espacio contradictorio, condicionado por la estructura econémica y
social, en el cual conviven, conflictivamente, distintas posiciones, perspectivas,
intereses, practicas y discursos que tienden por un lado a consolidar el orden

existente o por el contrario desafiarlo y transformarlo.

Cada uno de estos enfoques tiene consecuencias politico-pedagdgicas especificas.
Conocerlos permitira poder adherir conscientemente a alguno de ellos, lo cual orientara

la practica docente, y lograr coherencia entre nuestros discursos y nuestro hacer.

1. Perspectiva del orden o dominante y perspectiva critica en
educacion

Segun distintos autores (Ibarrola, 1994; Horton, s/f; Ornelas, 1994; Tamarit, 1990
y 1997), en el campo de la sociologia de la educacién podemos hablar de una sociologia
dominante y una critica, o de una sociologia del orden y una del conflicto, donde se
expresan diferentes y opuestas maneras de concebir la relacién entre la educacion y la
sociedad.

Identificamos como perspectiva del orden o dominante aquella que sostiene
una vision del Estado como representante de la voluntad general, que preserva la vida
y propiedad de la poblaciéon y garantiza la igualdad de derechos para todos. Una visién
de la sociedad actual como moderna, industrial, racional y democratica. La escuela aqui
se presenta como una institucién democratica y democratizadora, abierta a todos y que
garantiza la igualdad de oportunidades educativas.

Desde esta perspectiva, a pesar de las diferencias sociales y econémicas de origen de
los alumnos, el espacio escolar garantiza la igualdad de oportunidades. De esta manera,
aunque hubiera heterogeneidad en los puntos de partida de los alumnos es posible lograr
la “homogeneidad en la llegada”. El recorrido escolar de cada uno, sus éxitos y fracasos,
estaria supeditado solo al mérito individual. Desde esta perspectiva, el sistema educativo
asigna los sujetos a los distintos puestos de trabajo, evaluando y seleccionando en forma
neutral esas capacidades y aptitudes demostradas por cada individuo en su recorrido
escolar.

Si bien varias lineas de investigacién han manifestado preocupacién por entender
las causas del fracaso escolar, los analisis enfatizan la responsabilidad del individuo o

de su familia o del grupo cultural de referencia, sin considerar el sistema educativo y el
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orden social y econémico como causales. Desde esta perspectiva, si bien se reconoce la
existencia de una sociedad estratificada, se considera necesaria esta organizacion, ya que
expresa la division del trabajo propia de las sociedades cada vez mas complejas y a la vez
responde a las diferencias de aptitudes y capacidades naturales entre las personas. Desde
esta perspectiva teérica, la sociedad es una sociedad abierta (no cerrada en
castas) y el sistema educativo es el instrumento a través del cual se lograria la
movilidad social ascendente, es decir, la posibilidad de modificar —a través de
la educacion- el lugar de las personas en la sociedad.

Este enfoque se preocupa por la superacion de los conflictos sociales que existen en la
sociedad y por la restitucion del orden alterado, volviendo asi al equilibrio perdido para
una sociedad que se considera armonica.

En relacién a los paises mas pobres, como los de América Latina, se incorpora el
concepto de subdesarrollo para explicar las situaciones de “atraso” en que viven ciertas
regiones del planeta. Se establecen explicaciones sobre las causas de esta situaciéon cen-
tradas en la escasa calificacién de la mano de obra de la poblacioén, la presencia mayori-
taria de campesinos e indigenas, y el escaso espiritu de empresa que suele reinar en esos
grupos.

Respecto al curriculum, este enfoque sostiene que expresa los conocimientos uni-
versalmente validos, el saber acumulado por la humanidad, el saber cientifico adecuada-
mente seleccionado y graduado segtn las caracteristicas de los alumnos. Suele realizar
criticas por la obsolescencia de ciertos contenidos en relacién a la demanda del mercado
laboral y por el desajuste de la escuela en relacién a los requerimientos del mercado de
trabajo (Ibarrola, 1994).

A partir de la lectura de clasicos positivistas como Durkheim (1858-1917) y de refe-
rentes del discurso desarrollista, o de la teoria del capital humano, podemos profundizar

en los planteos sobre la funcién social de la educacion.

—  Durkheim sostiene que la educacion es el proceso central a través del cual el nifio es
socializado. Es decir incorporado al mundo de los adultos, a la sociedad preexistente a
él. Reconoce dos dimensiones en ella, una homogeneizadora donde se ensena a todos
conocimientos generales que permiten la vida en sociedad (lenguaje, principios morales,
de ciencias, formacion ciudadana) y una diversificadora. Aqui la educacién no es la misma
para todos, sino que depende de las funciones que este individuo sera llamado a cumplir
en la sociedad. La educacién es la transmision (de ideas, normas y valores) realizada por

una generacion de adultos sobre las jovenes, que no estan alin maduras para la vida
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social. A través de un analisis histérico este autor demuestra como en distintos periodos la
educacion sirvid para posibilitar la continuidad de la sociedad existente, por eso es el medio
que prepara las condiciones para que esa sociedad sobreviva (Durkheim, 1991).

Desde fines de los afios cincuenta, los discursos politico-econémicos destacaron las
contribuciones de la educacién al desarrollo econémico de la sociedad y especialmente
desde la planificacién educativa se enfatiz6 la producciéon de recursos humanos califi-
cados con la difusién de la teoria del capital humano. El capital humano se constituye
a partir de acciones desarrolladas por diversas areas: la sanidad, la seguridad social, la
vivienda, la educacion formal y las habilidades adquiridas por las experiencias de traba-
jo. El concepto de capital humano sirve para explicar el “residual” que se produce luego
de calcular las contribuciones de la tierra, el trabajo y el capital fisico en el crecimiento
econoémico.

Los postulados centrales de esta teoria establecen que los “gastos” realizados por
sujetos o sociedades en servicios sociales de sanidad o educacion son, en realidad, “in-
versiones” realizadas por los sujetos considerando los beneficios a lograr en el futuro,
haciendo una analogia con la inversién en capital fisico caracteristico de la economia
del trabajo. Esta teoria utiliz6 un individualismo metodolégico, la idea de que “los fe-
némenos sociales pueden y deben retrotraerse a sus fundamentos de comportamiento
individual” (Blaug, 1996: 254).

Entre los beneficios econémicos esperados, tanto individualmente —por los mayo-
res salarios fruto de la mayor escolarizacién— como socialmente, se encuentran mayores
ingresos, ya que el Estado recaudaria mayores impuestos pagados por la gente mas ins-
truida.’

Desde este enfoque, se suponia el progresivo desarrollo econémico de las socieda-

des fruto del crecimiento educativo de su poblacién y que los beneficios del crecimiento

' Con el objetivo de medir la contribucién de la educacién al desarrollo social e individual se calculan las

tasas de rendimiento en relacion con las ganancias netas futuras asociadas a un cierto nivel de educacion,
excluyendo los impuestos en la tasa privada ¢ incluyéndolos en la tasa de rendimiento social.

Desde esta perspectiva, algunos analisis realizados sobre la distribuciéon del ingreso demostraron que la
tasa social para los hombres es mas elevada que para las mujeres, ya que si bien la educacién para ambos
tiene costos similares, los ingresos masculinos suelen ser mayores, con el mismo nivel educativo, por lo que
las mujeres estarian recibiendo mayores subsidios del Estado que los hombres. Desde un punto de vista
estrictamente econémico podria deducirse que habria que invertir mas en la educacién de los hombres que
en la de las mujeres. El mismo analisis podria hacerse con otros grupos sociales que tengan una situacion
relegada en la sociedad. Estas consecuencias “logicas” desde lo econémico tendrian por efecto consolidar
y agudizar las diferencias sociales existentes en la sociedad (Jallade, 1988).
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pasarian gradualmente a los grupos mas pobres de la sociedad. Se esperaba, entonces
que una distribuciéon mas justa del ingreso resultara del crecimiento econémico.

En aquellas sociedades con sistemas educativos desarrollados, el crecimiento de los
sistemas educativos se produjo junto al aumento de los fondos destinados a los grupos
que ya habian recibido mas educacién, lo que aument6 la brecha educacional.?

El cuestionamiento central de esta teoria provino de la llamada “teoria del creden-
cialismo” o “hipotesis del mecanismo espejo” que establece que la educacion es, en rea-
lidad, el instrumento de selecciéon de personal que tienen los patrones. En el momento
de seleccionar el personal, el empleador se encuentra con un problema por la dificultad
de predecir confiablemente como se comportaran, en el futuro, los aspirantes al empleo.
Por lo tanto considerara las cualificaciones educacionales obtenidas por los sujetos, como
reflejo de sus motivaciones y habilidades, es decir, de rasgos de personalidad mas que de
conocimientos.

Desde estas argumentaciones se desprende que es improbable que la mayor expan-
sion de la educacion afecte las diferencias de los ingresos, ya que el aumento de los gra-
duados escolares implicara la elevacién de las exigencias educativas de los patrones. En
esta contraargumentaciéon, de todas maneras, contintia actuando uno de los principios
del capital humano ya que los sujetos podrian continuar demandando mas educaciéon en
la btisqueda de optimizar sus posibilidades de ser contratados en el mercado de trabajo
fomentando la “fuga hacia delante” y la “devaluacion educativa”.

En la mayoria de estos analisis existe una ausencia importante de la concepcién de
la educaciéon como parte de las relaciones sociales. De esta manera, al tomar en cuenta
s6lo su dimensién econémica, como difusora del conocimiento utilizable en actividades
productivas, se oculta la funcién social de distribucion de conocimientos “mas generales”
que el sistema educativo posee. Este conocimiento es una representaciéon de la realidad
(de la naturaleza y de la sociedad) y, como tal, esta condicionado por el contexto social en
el cual es elaborado. La transmision de ese conocimiento y el como se lo hace implican al

mismo tiempo la transmision de relaciones sociales (Segré, Tanguy y Lortie, 1980).* En

? Sirvent (IICE, 1992: 13) en su trabajo sobre la demanda de educacién de adultos —formal y no formal—
habla de este mismo proceso llamandolo “principio del avance acumulativo™: quien mas educacion tiene,
mas demanda y se apropia.

Tamarit se pregunta “¢Es legitimo hablar de conocimiento como tnico discurso sobre la realidad a la que
alude, o cabe aceptar la idea de que coexistan diferentes discursos cientificos que pretendan dar cuenta
de una misma realidad?”. Afirma luego, “la coexistencia de discursos cientificos distintos y también anta-
gonicos referidos a la realidad social es [...] un fenémeno recurrente y caracteristico de la Ciencia Social”
y se pregunta mas adelante “¢Qué sucede con el conocimiento escolar? ;Qué se ensefia cuando se dice
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este sentido existiria —por parte de los empleadores— menos interés en lo que los aspiran-
tes a un empleo “saben”, que en el modo en que luego se comportaran.

Estas afirmaciones remiten a la gran problematica trabajada, entre otros, por econo-
mistas de orientacién critica como Bowles y Ginthis (1981) sobre la funcién de la escuela
en la economia capitalista. Desde su perspectiva, la contribucién central de la escuela no
es la difusion de conocimientos escolares utilizables en el trabajo, sino la incorporacién
de rasgos de personalidad que facilitan la integracion de los sujetos al mundo laboral
capitalista.

Estos economistas son parte de la corriente critico-reproductivista, surgida a princi-
plos de los setenta en Europa y Estados Unidos, la cual denuncia que el sistema educa-
tivo en el capitalismo, lejos de ser un mecanismo igualador, reproduce las desigualdades
econdmicas y sociales existentes en la sociedad.

Desde la perspectiva critica sc ve al Estado capitalista como representante de las
clases dominantes y a la sociedad como dividida en dos clases antagdnicas, integrada a
través de la hegemonia politica, cultural y moral de los grupos dominantes. La sociedad
se asienta en el conflicto de intereses, por eso el conflicto es consustancial a la misma.

Este enfoque, en América Latina, se enfrent6 al concepto de desarrollo y afirmé que
los paises latinoamericanos no estan atrasados ni son subdesarrollados, sino que estan
en situaciéon de dependencia, que implica una relacién de subordinaciéon entre paises
formalmente independientes y estados centrales (Ibarrola, 1994).

Los trabajos de los representantes de la corriente critico-reproductivista en educa-
cion (Althusser (1988), Baudelot y Establet (1980), Bourdieu y Passeron (1998), Bowles
y Ginthis (1981) muestran cémo las escuelas no son instituciones neutrales, o “politica-
mente inocentes”. Estos autores estudiaron el funcionamiento de los sistemas educativos
en sociedades capitalistas, y demostraron cémo la escuela, bajo un manto de neutralidad
colaboraba con el mantenimiento del orden social capitalista, profundamente desigual

e injusto.

que la escuela transmite la cultura o el saber legitimo? Se transmite el arbitrario cultural dominante en la
sociedad. Este arbitrario no excluye las visiones de mundo, de sociedad, representaciones del pasado y del
presente, proyectos de nacién” (Tamarit, 1990: 30).
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| Actividad |

Francesco Tonucci (pedagogo italiano) muestra en esta vifieta a la escuela como una

maquina que reproduce las desigualdades y que transforma a las personas en indivi-

duos “atiles” segtn las necesidades del capitalismo. Les proponemos reflexionar sobre

esta imagen:

* (Qué concepcidn sobre la educacion sostiene? ¢Y sobre la sociedad?

» (Se parece esta maquinaria educativa a nuestra realidad como educadores?

* ;Qué lugar de la imagen ocuparian nuestros alumnos? ¢Cual seria nuestra imagen
como educadores?

*  (Qué podra significar el aviso “La sociedad os espera” a la salida de la escuela?

AR i
MATERIAL
MDACTICO

| CARRERA BIENESTAR
CULTURA DIGNIDAD
PODER

“La maquina de la escuela”, 1970 (Tonucci, 1994)”
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—  Resultan fundamentales los aportes hechos por los criticos del reproductivismo en su ta-
rea de develar el discurso dominante que asocia educacion con progreso y democracia.
Desde su postura, la escuela aparece como moldeadora de conciencias, preparadora de
tipos diferenciados de subjetividades, que facilitan la aceptacion el orden capitalista como
natural e incuestionable. Esto se logra (segln los diferentes autores) ya sea a través de las
experiencias y relaciones que los estudiantes viven en la cotidianeidad escolar, de los con-
tenidos curriculares que se ensenan, por la difusion del arbitrario cultural dominante que se
presenta como “la cultura”, por la existencia de segmentos o redes diferenciales dentro del
sistema educativo destinadas a las diferentes clases sociales.

De este modo la escuela capitalista ensena diferentes habilidades y disposiciones reque-
ridas para el mundo del trabajo capitalista colaborando asi con la reproduccién de la des-
igualdad de clases existentes.

Estos autores provenian centralmente de los campos de la filosofia, la economia, la
sociologia. Da Silva (1995) al reconocer que no eran pedagogos o especialistas en educa-
cién, afirma que esto no es una casualidad ya que el paradigma tecnolégico dominante
en el campo de la pedagogia inhibia el surgimiento de un enfoque que cuestiona las bases
centrales del oficio docente y de la institucion escuela.

Por otro lado, las teorias de la reproduccion surgen en paises centrales del capitalis-
mo (como Estados Unidos y Irancia). En relacion a esto, Da Silva piensa que el hecho
de que estas teorias hayan surgido en un lugar y una época caracterizada por la conso-
lidacién del capitalismo explicaria en gran medida el énfasis puesto en el concepto de
reproduccion.

Desde esta perspectiva, no es posible entender el curriculum como un conocimiento
objetivo, sino por el contrario como la cultura de la clase dominante. Un saber recortado,
no neutral, ni objetivo, que favorece la desigualdad social preexistente y colabora con su

reproduccion.

2. Actualizacion de los enfoques criticos en educacion

El enfoque critico-reproductivista recibié cuestionamientos que sostenian que en
ellos el conflicto y las resistencias de los sujetos se habian disipado y que no habian deja-

do espacio para incorporar a la actividad humana en el proceso social.
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Fernandez Enguita recupera los aportes de estos teéricos, al sostener que la “re-
produccién y contradiccién, o estructura y actividad humana, no son necesariamente
incompatibles” (Fernandez Enguita, 1992: 29). En su argumentacién retoma la frase de
Marx que afirma que “los hombres hacen su propia historia, pero no la hacen arbitra-
riamente, bajo circunstancias elegidas por ellos mismos, sino bajo circunstancias direc-
tamente dadas y heredadas del pasado” (Fernandez Enguita, 1992: 54). Alli, los sujetos
actian de manera no mecanica ni linealmente segin las necesidades de la estructura
econdmica, por el contrario “se apropian de los significados que se les ofrecen y lejos de
limitarse al papel de buzoén en el que se echa una carta, los reelaboran bajo la constric-
ci6n de unas condiciones dadas, para formar asi su conciencia individual y colectiva”
(Fernandez Enguita, 1992: 53). En este sentido la reproduccién social se da a través de
la actividad de los sujetos, con procesos creativos que pueden resultar en practicas aco-
modaticias u oposicionales. De esta manera, la reproduccién de las relaciones sociales
existentes implica la reproduccién de la estructura y de sus contradicciones.

Durante las décadas de 1980 y 1990, distintos intelectuales (Apple,1986; Giroux,
1992; Aronowitz 1994; McLaren, 1998, Fernandez Enguita,1992) rescataron este posi-
clonamiento que permite ver las contradicciones al interior de la institucién educativa.
De este modo, “la esfera cultural no es un mero reflejo de las practicas econémicas, sino
que la influencia, el reflejo o determinacién estan mediatizadas por formas de accioén
humana [...] mediatizada por las actividades, contradicciones y relaciones especificas que
se dan entre los hombres y mujeres reales como nosotros” (Apple, 1996: 15).

Se incorpora el concepto de hegemonia para analizar las funciones de las institucio-
nes culturales en la sociedad. En la definicion tradicional este concepto se refiere a “un
sistema politico-cultural de clase que tiene a cohesionar cada vez mas organicamente a
grupos humanos y a imponerle sus finalidades. Se estructura como sistema de direccién
y dominio a través del cual se crea el consenso activo de las masas, requerido para la
unidad del bloque pueblo-naciéon” (Gramsci, cit. en Paoli, 1984).

Esto implica una vision de Estado “como conjunto de actividades practicas y tedricas
con las cuales la clase dirigente no solo justifica y mantiene su dominio, sino que llega
a obtener el consenso de los gobernados” (Portantiero, 1994: 220). En este esquema, la
escuela es un importante aparato de hegemonia que realiza, en forma variable segin las
coyunturas sociohistoricas, una tarea cultural y moral de construccién del consenso de
la poblacién, ajustando conflictivamente el discurso de las practicas a los requerimientos

del sistema econdémico, politico y cultural.
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La hegemonia se vincula también a una dimension subjetiva. Desde esta dimension,
la hegemonia es un proceso social total, que incluye y supera los conceptos de ideologia
y cultura. Implica un conjunto de practicas, significados, valores en relacién con la tota-
lidad de la vida, que se experimentan y confirman en la practica. Satura las conciencias
y configura el limite de lo posible para la mayoria de las personas. De esta manera, la
hegemonia actia de tal modo que el mundo educativo, social, econémico, que vemos se
convierte en el inico mundo posible (Williams, 1997). Pero no se da de modo pasivo, sino
que “debe ser permanente renovada, recreada, defendida, modificada” (Williams, 1997:
134). Asimismo es continuamente resistida, limitada, alterada.

¢Qué consecuencias politico pedagogicas tiene concebir a la escuela y a la practica
docente desde esta perspectiva?

Entender la escuela como aparato de hegemonia implica pensar a la escuela
como una instituciéon atravesada por relaciones de poder y con la capacidad de legiti-
macién de determinados modos de pensar, sentir, conocer y hacer. Asi, se complejiza la
nocioén de aparato de ideologia sostenido por Althusser y los critico-reproductivistas. Ad-
quiere un valor central la presencia de la contrahegemonia, es decir, la posibilidad de la
disputa de las representaciones dominantes del mundo que se transmiten, de las practicas
que se promueven, de los saberes que se plantean como legitimos. Disputa que abre el
espacio para la construccion de alternativas. Los sujetos aparecen activos, adhiriendo a
un proyecto, no ya como seres pasivos a quienes se les impone la ideologia dominante.

En este sentido esta institucién y sus practicas no estan mecanicamente determina-
das por la estructura econémica, sino que el proceso de determinacién es contradictorio,
existe lucha por la hegemonia, pero es claro que hay una relacién desigual entre quienes
buscan disputarla. Esta posicién permite que los educadores, reconociendo los
limites y los condicionamientos objetivos de su practica, puedan construir es-
pacios de intervencién creadora, de oposicion a lo dominante.

En América Latina, Paulo Ireire, desde fines de los afios sesenta se posiciona sobre
esta discusion, a partir de la comprension de la historia como posibilidad, la cual
“descarta un futuro predeterminado, no niega sin embargo el papel de los factores con-
dicionantes a que estamos sometidos, hombres y mujeres. Al negar la historia como juego
de destinos seguros, como dato dado, al oponerse al futuro como algo inexorable [...] se
reconoce la importancia de la decisién como acto que implica ruptura, la importancia
de la conciencia y la subjetividad, de la intervencién critica de los seres humanos en la
reconstrucciéon del mundo” (Freire, 1999: 108). En este sentido, afirma que “al lado de la

tarea reproductora que indiscutiblemente tiene la educacién, hay otra que es la de con-
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tradecir aquella. La tarea que nos cabe a los progresistas es esa, y no cruzarnos de brazos
en actitud fatalista” (Freire, 1999: 109).

Freire se opone ala concepcidén “optimista ingenua” de la educacion, que la entiende
como la “llave de las transformaciones sociales, la solucién para todos los problemas”.
Esta postura, omnipotente, desconoce los condicionamientos de nuestra practica: con-
dicionamientos politicos, econémicos, culturales, ideologicos, epistemologicos. También
se distancia del “pesimismo mecanicista”, que entiende que la educaciéon estd mecani-
camente subordinada a las necesidades de la estructura econémica de las sociedades
capitalistas. Desde esta perspectiva, una sociedad desigual no permitiria la existencia de
escuelas democraticas y democratizadoras.

Sélo seria posible pensar otra educacién, igualitaria, justa, no discriminadora, cuan-
do estemos en otra sociedad, luego de transformaciones estructurales. ;Y mientras tanto?,
nos preguntamos con I'reire. Mientras tanto podemos preguntarnos como vemos nuestro
espacio de intervencién en la realidad educativa. Podemos identificar en las siguientes

opiniones de directivos dos posicionamientos sobre la funcién de la escuela:

Nuestro trabajo tiene resultados previsibles. Aca lo que define la vida de nuestros alum-
nos es haber crecido en este lugar. Esto tifie sus horizontes y los de la escuela misma que
queda atrapada por esta realidad. La gente no puede salir de esto y la escuela no puede
hacer milagros. La pobreza de ellos se vive en las aulas, los nifios son carentes de todo:
de afecto, de recursos, de comida. El contexto familiar nos muestra las limitaciones.
La mayor parte de nuestros alumnos seran cartoneros o changarin. Y si no, muchos
seran delincuentes, ladrones de gallinas, traficantes de drogas. (Directora, en Thisted y
Redondo, 2001: 151)

Para mi el objetivo es ambicioso. Quiero que la escuela ofrezca un poco mas que en
otros lugares, porque en el “centro” los chicos van a computacién a la tarde, juegan
al fatbol en el club y si la escuela no brinda esas posibilidades, hay otros espacios. La
escuela, aca tiene que mostrar que hay otros mundos posibles, y la mejor forma de
mostrarlo es con actividades que les abran horizontes y empujen a sonar. No creo que la
escuela por si sola pueda revertir las historias de los chicos, pero si creo en el lugar que
ocupa la escuela en mostrar a los chicos qué es lo que pueden pedir, qué es lo que pue-
den reclamar y como se puede pelear por esas cosas. No es facil, no contamos con los
mismos recursos que las escuelas céntricas, pero tampoco podemos conformarnos con
pensar que puede haber escuelas pobres para chicos pobres. (G, Directora, en Thisted

y Redondo, 1999: 152)
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Estas visiones diferentes sobre la funciéon de la escuela orientan trabajos pedagogicos
diferenciados con efectos politico-pedagdgicos que en un caso contribuyen y en otro se
ponen a reforzar situaciones de desigualdad. Desde la pedagogia social* también se abor-
da esta problematica y se sostiene que, en ciertas concepciones, “el sujeto es puesto en
condicién de objeto y del que nada cabe asi esperar. No depara ninguna sorpresa, ya que

de €l sblo se espera que asuma su condiciéon como destino” (Nuilez, 2007: 8).

Se trata entonces de impulsar servicios diversos segtn el principio de lucha contra las
desigualdades sociales, a fin de remover las condiciones que hacen obstaculo al acceso
de todos los ciudadanos a la adquisicién de los instrumentos del pensamiento y de sa-
beres [...]. Se pueden disefiar las prestaciones educativas a la medida de la pobreza y la

exclusion, o bien apostar por propuestas de democratizacion (Naiez, 2007: 3).

Esto remite al posicionamiento de los docentes. (A qué nos comprometemos cotidia-
namente? En nuestra practica cotidiana, los educadores estamos comprometidos en la
consecucion de algtn fin, por lo tanto somos sujetos que realizamos opciones: “la direc-
tividad de la practica que la hace perseguir algtn fin, un suefio, una utopia, no permite
su neutralidad. La practica educativa, la formacién humana implica opciones, rupturas,
decisiones, estar y ponerse en contra, a favor de un suefio y contra otro, a favor de alguien
y contra alguien” (Freire, 1999: 43). Aqui se expresan los sentidos diversos que puede
tener la practica educativa, donde se expresa su politicidad. Esta caracteristica nos exige
precisar de qué educaciéon hablamos: si una educaciéon bancaria, que responde a los inte-
reses dominantes, que buscan conservar el statu quo o si trabajamos por una educacién

liberadora, transformadora que trabaja por una sociedad igualitaria.

“La educacién social como antidestino, permite a los sujetos ‘ponerse en camino’, partir de un lugar a otro,
cuyas arquitecturas, alcances y toponimias desconocemos de antemano. La educacion, la educacion social,
nos impulsa en los transitos o trayectorias vitales, en la medida que nos provee no sélo de los artilugios
simbolicos necesarios para la circulacion social y las dificiles relaciones con los otros, sino de la confianza
para realizar dichos trayectos, para intentarlo. La educacion social, en la medida en que se ocupa de
tramitar (sembrar, esparcir) herencias culturales, plurales, diversas, nos hace entonces participes de lo que
recho n rresponde, a saber: los lega 1 mienz los iempos human
aguardan a cada uno. Esta filiacion cultural nos abre un lugar de participacion, de ser parte y tomar nues-
tra parte. Es decir, habilita, configura y relanza nuestra percepcion de ser sujetos de deberes y derechos. Si
la educacioén social dimite de su tarea de hacernos parte de lo social y cultural, el lugar que abre es el de la
exclusion de los beneficios a los que todo sujeto humano tiene derecho” (Nuifiez, 2005).
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3. ¢Qué desafios aparecen en la particularidad de enseiaren
contextos de encierro?

Cuando pensamos la educacion en contextos de encierro y debido a las caracteristi-
cas de estas instituciones, el espacio educativo suele ser el espacio de la libertad, del ser
sujeto, de la vigencia del derecho. Por oposicion a la celda, al castigo, a la reclusion.

Esto puede llevarnos a no reflexionar sobre las caracteristicas de nuestra practica
alli, “en contexto”, ya que “naturalmente” pareciera darse un espacio de democracia e
igualdad y no de castigo, de reconocimiento de la ciudadania y no de anulaciéon de ella.

La reflexion sobre el trabajo del docente y el trabajo que desde la institucion escuela
se haga hacia adentro y hacia fuera (mirando hacia dentro de las rejas y también hacia
fuera, a la comunidad), ayudara a construir espacios con mayores grados de democracia,
donde sea posible la construcciéon de sujetos ciudadanos, participativos de la vida social y
politica. Este camino sera siempre entre luchas y negociaciones.

Tal como senalaba aquella directora en su testimonio del apartado anterior, mas ain
en estos contextos, la escuela tiene que mostrar y constituirse en un espacio y un tiempo
para vivir la experiencia “otros mundos posibles”, incluso en el encierro. En el mismo
sentido, un joven preso en una unidad penitenciaria de nuestro pais decia: “La escuela es
como una embajada de otro pais en la carcel”.

Un primer posicionamiento nos lleva a preguntarnos c6mo vemos a nuestros es-
tudiantes y como entendemos el derecho a la educacion. ¢Se trata de un derecho en
sentido pleno, universal y para todos? ¢O puede el acceso a la educacion ser sometido a
restricciones y quedar subsumido a una légica de premios y castigos? ;Qué pensamos y
hacemos frente a las diferencias en el acceso a la educacion segin las caracteristicas de
las personas que pueden presentarse en estos contextos?

Esta primera toma de partido nos ubica en un lugar o en otro. La Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 sostiene en su articulo 3° que “La educacion es una prioridad na-
cional y se constituye en politica de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar
la soberania e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica,
respetar los derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo eco-
noémico-social de la Naciéon”. Ademas, en el articulo 4° afirma que “El Estado Nacional,
las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la responsabilidad principal
e indelegable de proveer una educacion integral, permanente y de calidad para todos/as

los/as habitantes de la Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en el ejer-



28 trabajo del educador. Desafios desde una practica critica

cicio de este derecho, con la participacion de las organizaciones sociales y las familias™.
Este posicionamiento legal nos da una fundamentacion para la defensa de la educacion
para todos los habitantes del pais, sin restricciones.

Desde otra perspectiva suele entenderse la educacién en contexto de encierro como
un proceso de “tratamiento” dado a los internos de unidades carcelarias, para su recupe-
racion y resocializaciéon. Con esa perspectiva, el acceso al servicio pierde su caracter de
derecho constitucional declarado para todos y se convierte en tratamiento controlado,
con vistas al logro de cierto objetivo de integracion social futura que puede ser manipu-

lado segin como se evalie al sujeto destinatario de este servicio.

3.1. Paradigmas en tension

Historicamente, la mirada sobre los sujetos —principalmente los mas jévenes, pero
también los adultos que mas tarde devienen— ha sido construida sobre paradigmas que
implican un conjunto de ideas y representaciones sobre la sociedad, los sujetos y la posi-
bilidad de cambio.

El paradigma tutelar concibe la existencia de dos infancias: la de los nifios y la de
los “menores”. Estos Gltimos son aquellos que, siguiendo la doctrina de la situaciéon
irregular, se encuentran en estado de peligro, abandono material y moral, o padecen
déficit fisico o mental, asi como cuando han incurrido en un hecho antisocial (ley N°
10.093, arts. 84, 85y 86).

Laley que sostiene este paradigma es la antigua Ley Agote (Iley N° 10.093), sanciona-
da en 1919 y vigente hasta 2005, cuando se promulgé la Ley de Proteccion Integral de los
Derechos de los Ninos/as y Adolescentes que considera las siguientes cuestiones:

* Se aplica para la categoria infancia y no s6lo para casos que requieran aten-
ci6én especial o que se encuentran en situaciones especialmente dificiles.

* Se opone a la nocién de proteccién que esta vinculada a algin tipo de in-
capacidad. Quiere esto decir que la protecciéon no puede quedar reducida a
sectores vulnerados sino debe abarcar a toda la poblacién infantil y juvenil.

* Sustituye el término “menor”, por el de infancia y/o adolescencia. Esta susti-
tucién se hace porque el término menor tiene una significacién social negativa
que implica reduccidn, limitacién, incapacidad y, por tanto, tiene un matiz
claramente discriminatorio.

* Amplia la accion del Estado a la generacion de politicas integrales de atencion.
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La doctrina de la proteccion integral se apoya sobre el espiritu de la Convencion In-
ternacional sobre los Derechos del Nino, la cual sostiene el interés superior del nifio;
orientando las decisiones y acciones para que estén encaminadas a preservar y promover
el desarrollo fisico, psicolégico, educativo, cultural, moral, espiritual y social de los nifios,
nifias y adolescentes sin discriminacién de ningtn tipo. Se da prioridad absoluta a las
necesidades de los niflos, nifias y adolescentes con primacia en recibir atencién y socorro
en cualquier circunstancia, precedencia en los servicios publicos, preferencia en la formu-
lacién de politicas, prioridad en el destino de los recursos publicos, etc. Se consideran al
nifo, nifla y adolescente como prioridad absoluta por su valor intrinseco, se los concibe
como seres humanos en condiciones peculiares de desarrollo, completos en cada fase de
crecimiento. Pero ademas del valor intrinseco ellos tienen valor prospectivo, son la con-
tinuidad de su familia, pueblo y especie humana (Morais, cit. en Misle y Pereira, 2004).

Este cuadro comparativo permite distinguir mas claramente ambos paradigmas.

ENFOQUE TUTELAR ENFOQUE DE DERECHOS
Ley de Patronato de Menores o “Ley Agote” Ley de Proteccion Integral de los Derechos de los
(10.903), 1919 Ninos, Ninas y Adolescentes
Doctrina de la situacion irregular: existen dos Ninos y adolescentes: seres humanos en estado
infancias: ninos y menores. de crecimiento.
Tratamiento tutelar del menor: objeto Sujetos de derecho
de intervencion de leyes y medidas Se reconocen sus necesidades como derechos
asistenciales para su proteccion (incluso su exigibles y como parte de sus derechos
institucionalizacion). humanos. Es obligacion de los adultos no s6lo
Politicas de control social y represion de los satisfacer sus necesidades sino intervenir
jovenes en situacion de dificultad personal y cuando sus derechos se encuentran vulnerados.
social. Otra manera de concebir a los nifos y

adolescentes, sus relaciones con los adultos y
las responsabilidades del Estado.

“Menores”. Ninos, ninas y adolescentes.

Objeto de proteccion. Sujeto de derecho.

Proteccion de “menores”. Proteccion de derechos para toda la infancia.
Proteccion que viola o restringe derechos. Proteccién que reconoce y promueve derechos.
Incapaces. Personas en desarrollo.

No importa la opini6n del nifo. Es central la opinion del nifo.

“Situacién de riesgo o peligro material o moral” o Derechos amenazados o violados.
“situacion irregular”.

Juez que ejecuta una politica social o ejerce la Juez en funciones jurisdiccionales.
asistencia.

Juez como “buen padre de familia”, con facultades | Juez técnico, limitado por garantias.
omnimodas.
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Coémo vemos a los estudiantes, a los sujetos que viven en contextos de encierro, cons-
tituye una primera opcién para el educador que se acerca a estos ambitos. ;Son ellos
sujetos de derecho u objetos de tratamiento e intervencion de diversas medidas curativas?
¢Qué ocurre en las practicas con estos modelos contrapuestos?

Enfoques como el de la pedagogia de la presencia procuran evitar rotulaciones y
partir de las capacidades y saberes de los sujetos. “El adolescente en dificultades se in-
clina hacia aquellas relaciones que no le piden cuentas sobre lo que €l es, no muestren
resentimiento por lo que parece ser, ni intenten imponerle lo que deberia ser” (Da Costa,
2004: 71). Muchos jovenes ven a los educadores como representantes de la sociedad que
los excluy6. “La tinica manera de enfrentar esa dura realidad es asegurar a los educandos
el derecho a participar en la elaboracion, discusion y revision de las normas de manera
que comprendan su origen y finalidad” (Da Costa, 2004: 74).

También, como educadores debemos preguntarnos qué sucede en las escuelas, en los
centros donde se desarrollan practicas de ensefianza-aprendizaje. Algunos educadores
manifiestan:

Debemos tener mucha paciencia con estos chicos, no pueden atender mucho tiempo,
trabajamos de manera personalizada y una hora aproximada. No se los puede juntar
por razones de seguridad, ademas son muy demandantes. La escuela es un lugar de
escape de la celda, se sienten bien tratados, necesitan mucha contencion afectiva. (Do-
cente de un Centro Educativo de Adultos que funciona en una institucién de detenciéon

de jovenes acusados por la transgresion de la ley penal)

En el mismo lugar un docente del nivel secundario afirma: “trabajamos con dos di-
visiones de primer afio, una con cinco chicos y otra con cuatro. La separacién responde
a razones de convivencia entre los chicos, estos conflictos los tenemos que ir resolviendo
paulatinamente a lo largo del afio. Este afio hemos realizado dos encuentros culturales
y acudi6 todo el grupo, es un comienzo. El turno es vespertino y funciona como en la
calle de lunes a viernes. No hay razén para que no cumplamos con la ley que indica que
debemos tener una educaciéon comun en donde la diferencia sea a favor de los que estan

mas vulnerados”.
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| Actividad |

* (Qué significa que a los jovenes no se los pueda juntar por razones de seguridad?

¢Se trata de una reaccién ante una realidad evidente, insistente y cotidiana? ;O
se trata de discursos y representaciones que se construyen sobre los jévenes presos
desde un punto de vista entre otros?

* (Coémo intervenir desde lo educativo para mejorar esas supuestas dificultades de
“convivencia”? ¢Seran la separacion y el aislamiento las estrategias mas apropiadas
para promover cambios en los sujetos?

* (De qué manera se pueden trabajar las pautas de convivencia en estos contextos?

¢Coémo lograr que las pautas trabajadas no sean impuestas sino consensuadas?

Aqui vemos la presencia de enfoques diferentes sobre lo posible a construir en los
centros educativos para jévenes que son acusados por la comisiéon de delitos, y permite
preguntarnos cuales deben ser las caracteristicas de una practica educativa que genere
mayor democracia e igualad dentro de las instituciones y fuera de ellas.” Practica que
colabore en la construccién de una nueva sociedad donde el encierro y la institucionali-
zacién no resulten las tinicas opciones para aquellos sujetos mas vulnerables y empobre-
cidos. Una sociedad que pueda ofrecer mayores y mejores oportunidades para que todos
los sujetos puedan ejercer su condicién de ciudadanos, a través del acceso a la educacion,

el trabajo y la salud.

—— El Sistema Nacional de Estadistica sobre Ejecucion de la Pena (SNEEP), en su informe anual
de 2007 establece que el 47 % de la poblacion detenida en el pais tiene nivel primario
completo, el 23 % primario incompleto, es decir que el 70 % (35.009 personas) tiene como
maximo nivel educativo alcanzado el nivel primario completo.

Estos datos revelan el deficiente acceso a la educacion que posee esta poblacion, y sus
vinculaciones con su situacion socioeconémica.

Seglin trabajos hechos sobre el censo 1991 se observa que el 77% de los jovenes de 15-24
anos que no estan en la escuela estan en situacion de riesgo educativo,® es decir, tienen la

secundaria incompleta como maximo nivel alcanzado.

Haremos mayor referencia a las consecuencias politico-pedagogicas de las practicas educativas en el punto 4.4

El concepto de Nivel de Riesgo Educativo (o nivel educativo de riesgo), en su dimension cualitativa “se
asocia a con la nocién de alfabetismo que hace referencia a la compleja red de conocimientos que un
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Si relacionamos esta situacion de carencia educativa con la pobreza, vemos que el porcen-
taje de la poblacion joven -15 a 24 afos- en situacion de riesgo educativo proveniente de
hogares con necesidades basicas insatisfechas (NBI) es de 92 % (44.793) en Cérdoba, 93
% (23.263) en Entre Rios, 92 % (14.847) Rio Negro, 82 % (22.569) en Capital Federal, y 93
% en el Gran Buenos Aires. (Sirvent y Llosa, 1998: 81).

Los datos del Censo 2001 muestran que el 67% de la poblacion joven y adulta que asistio
a la escuela, pero no asiste mas, tiene como maximo nivel alcanzado primario incompleto,
primario completo o secundario incompleto. Se trata de 14.006.586 personas. (Sirvent y
Topasso, 2006).

“La poblacion escolar en las céarceles presenta fuertes carencias educativas determinadas
por sus biografias pedagdgicas previas. El alto indice de analfabetismo y muy bajo nivel de
instruccion triplica la cifra nacional” (MECyT, 2004: 6).

Frente a estos datos podemos preguntarnos como pensamos la relacion entre educacion
y pobreza, el lugar del Estado y las instituciones encargadas de responder a un derecho
constitucional.

—  Los presos de la pobreza

En el pais hay mas de 20.000 nifios, nifas y jovenes privados de libertad. El 87 por ciento
esta bajo un régimen de encierro no por la comisién de un hecho delictivo sino como con-
secuencia de situaciones de carencias socioeconémicas. La “institucionalizacion” ha sido
la respuesta generalizada que ha dado el Estado desde las politicas publicas a los chicos
abandonados, abusados o victimas de otros delitos, segun surge del primer relevamiento
nacional sobre nifos y jovenes privados de libertad, presentado ayer por la Secretaria de
Derechos Humanos de la Nacion y Unicef. El estudio encontr6 que, en algunos casos, chicos
con “causas asistenciales” comparten el mismo establecimiento con menores con “causas
penales”. “La separacion de los nifios y nifias de sus familias y su consecuente institucio-
nalizacion, lejos de evitar problemas, constituyeron el camino hacia la carrera delictiva. Los
institutos y ‘reformatorios’, ademas de violar los derechos de los nifios y nifias internos, han

sido verdaderas escuelas del delito”, senala el informe oficial.
(Mariana Carbajal, Pagina 12, 14 de julio de 2006)

ciudadano necesita para analizar critica y autdbnomamente los hecho de su entorno barrial, municipal,
nacional e internacional [...] ser alfabeto implica haberse apropiado de los instrumentos intelectuales de
un pensamiento abstracto, haber desarrollado estructuras de inteligencia capaces de construir categorias
de conocimiento que sistematicen y ordenen jerarquicamente el caudal de informacién que nos inunda en
nuestra vida cotidiana, haber construido categorias de interpretacion de la realidad que se contrapongan
a las visiones deterministas, fatalistas y magicas de que “esto es asi y no puede ser de otra manera”.|[...]
Tiene que ver con un curriculo emergente de la vida cotidiana y con un perfil de ciudadano participante
real de las decisiones que afectan su vida cotidiana [...] que pueda enfrentar de manera auténoma, critica
y creativa los problemas de nuestro quehacer cotidiano” (Sirvent, 1998: 80).



La relacion escuela-sociedad y la practica docente 33

Radiografia del encierro adolescente
Hay 6300 adolescentes en el sistema penal; el 40 por ciento con causas por delitos leves. La
cuarta parte esta en regimenes cerrados, donde reciben clases apenas entre 2 y 5 horas por dia.

Asi lo revela un informe de Unicef, el Gobierno y la Untref.
En el pais unos 6300 adolescentes sospechados o imputados de haber infringido la ley
penal estan cumpliendo algln tipo de medida punitiva ordenada por un juez. Uno de cada
cuatro permanece alojado en institutos con regimenes cerrados, a pesar de que la Con-
vencion Internacional de los Derechos del Nino, con rango constitucional, establece que la
privacion de la libertad debe ser el Gltimo recurso, y s6lo debe aplicarse en casos extremos.
Sesenta y siete de los detenidos llevan presos mas de dos anos. De los datos disponibles, se
sabe que casi el 40 por ciento esta encerrado por delitos que no se consideran graves, como
robos sin armas. La informacion surge de un relevamiento nacional sobre adolescentes
en el sistema penal, que realizaron en forma conjunta el Gobierno, Unicef y la Universidad
Nacional de Tres de Febrero. Mientras estan encerrados, la oferta educativa que reciben
los chicos menores de 18 anos es muy pobre: apenas entre 2 a 5 horas diarias de clases,
segln el lugar. La mitad de los establecimientos no les da la posibilidad de realizar deportes
y casi un 60 por ciento no les propone actividades Iudicas en el marco de un programa de
rehabilitacién ni de formacion laboral.
“En algunas provincias la respuesta es el encierro o nada. También son encerrados chicos
en situacién de calle, aunque estar en la calle no es un delito. Es una grave vulneracion
de derechos”, alert6 el subsecretario nacional de Derechos para la Nifez, Adolescencia y
Familia, Gabriel Lerner, al dar a conocer los detalles del informe junto al director adjunto de
Unicef Argentina, Ennio Cufino, a un grupo reducido de medios, entre ellos Pagina/12.
“Se debe ver a los adolescentes como adolescentes y no como infractores. Hay una fuerte
decision del Gobierno para realizar esa transformacion”, subray6 Paola Vessvessian, secre-
taria del area, dependiente del Ministerio de Desarrollo Social. Ayer por la tarde, la ministra
Alicia Kirchner present6 oficialmente el estudio en la Jefatura de Gabinete: “El Gobierno
definié como prioridad mejorar la calidad de vida de nifias, ninos y adolescentes, basado en
la promocion de sus derechos”, dijo. “Este trabajo es una interpelacion sobre la realidad de
los menores en lo cuantitativo y lo cualitativo, absolutamente serio y participativo”, explico
y advirtié que “estdbamos acostumbrados a politicas sociales homogéneas, originadas en
conceptos abstractos, de escritorio, destinadas a tranquilizar conciencias e intelectos de
quienes tienen mucho mas de entrenamiento en el discurso que en revertir una realidad
social afectada por décadas de crisis y abandonos”.

Principales datos:

- Se revelaron 6299 adolescentes menores de 18 anos incluidos en dispositivos pena-

les juveniles por orden judicial por estar sospechados o imputados de haber cometido

algln delito.

- Hay 1529 adolescentes privados de su libertad en institutos de régimen cerrado, con

alambrados 0 muros y agentes de seguridad que los controla.
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- Unos 270 permanecen internados en establecimientos con régimen semicerrado y
pueden, en general, salir para ir a la escuela o trabajar solos o supervisados por per-
sonal del lugar.

- El resto de los adolescentes, unos 4495 presuntos infractores (71 por ciento del total)
estan bajo programas no privativos de la libertad, de acompanamiento y supervision.
Pero la mayoria de esos programas “no estan especializados” en el tratamiento de
jovenes en conflicto con la ley penal, sefalé Gimol Pinto, especialista en Proteccion de
Derechos de Unicef. S6lo se encontraron en nueve provincias programas similares a la
modalidad de libertad asistida, una alternativa al encierro sugerida desde el organismo
internacional y contemplada en varios de los proyectos legislativos de responsabilidad
penal juvenil presentados en el Congreso.

- Las mujeres representan el 8 por ciento del total de adolescentes en distintos estable-
cimientos (cerrados y semicerrados) y el 17 por ciento en programas.

Pinto destac6 como “un avance importante” que la privacion de la libertad de adoles-
centes sospechados o imputados de un delito no sea la respuesta mayoritaria que den
los jueces. Pero advirtié que el “régimen cerrado” concentra todavia al 85 por ciento de

los que estan institucionalizados.
(Mariana Carbajal, Pagina 12, 8 de octubre de 2008)

Estos articulos dan cuenta de la complejidad del trabajo en contextos de encierro
para docentes que suefien con una practica transformadora que discuta y problematice
cuestiones de derechos e igualdad en un contexto adverso.

Analizar las practicas educativas requiere tener en cuenta que ellas estan condicio-
nadas tanto por los saberes especificos de los docentes como por sus concepciones sobre
distintos aspectos de la realidad —la educacion, la escuela, la sociedad, el Estado, la po-

breza, las politicas publicas, las caracteristicas atribuidas a sus estudiantes—.

Este capitulo se propone reflexionar sobre la practicas docente a la
luz de las concepciones que se sostienen y sostenemos sobre la institucion
escuela, la sociedad, el Estado y sus caracteristicas; sobre el papel del
conocimiento y el lugar de los educadores en el campo social. Funda-
mentalmente se analiza como la perspectiva dominante y la perspecti-
va critica pueden orientar nuestras ideas y valoraciones, condicionando
posicionamientos, habilitando u obstaculizando determinadas practicas

institucionales. (Qué caracteristicas se les atribuyen a los estudiantes?
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¢Qué particularidades tiene la poblacién que se encuentra en con-
textos de encierro? ;Coémo es ensefiar en estos contextos? Son pregun-
tan que se asientan en determinadas concepciones sobre los sujetos, sus
identidades y posibilidades.

¢Coémo se vinculan, desvinculan, acercan y distancian la logica de
la seguridad y la logica de la educacion en nuestra practica? ;Qué es lo
existente en este campo y qué es lo posible de construir? Son inquietudes
que responden a como concebimos la carcel, la escuela y sus funciones
como instituciones del Estado. ;Cuales son las principales caracteristicas
que obstaculizan o propician el desarrollo de un proyecto democratico?
¢Qué aspectos de la formacion profesional deberian ser revisados y pro-
fundizados? ;Qué tipo de politicas ptblicas son necesarias para cambiar
las condiciones existentes o para favorecer el surgimiento de condiciones
que permitan una transformacion? Finalmente, estas preguntas segura-
mente nos interpelen sobre el lugar de los educadores en los procesos de
transformacion de la realidad, del funcionamiento de las instituciones,
de las trayectorias de nuestros alumnos, asi como sobre la importancia
de la formacién para un analisis critico permanente de nuestra tarea

cotidiana.
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CAPITULO 2. Los educadores como trabajadores
intelectuales

si es preferible ‘pensar’ sin tener conocimiento critico, de manera disgregada y
ocasional, es decir, ‘participar’ de una concepcién de mundo ‘impuesta’ mecani-
camente por el ambiente externo [...] o es mejor elaborar la propia concepcion

del mundo, de manera conciente y critica. (Gramsci, cit. en Paoli, 1984: 26).

Este parrafo nos lleva a reflexionar sobre como construimos nuestra concepcioén de
mundo y apela a la capacidad que tenemos todos los sujetos para reflexionar critica-
mente sobre como vemos la realidad, qué hacemos en el mundo, como pensamos las
instituciones y nuestras practicas.

Entender a los educadores como trabajadores intelectuales, implica enfrentarse a los
enfoques dominantes en la formacién de maestros y profesores que solo los ven como
ejecutores de politicas disefiadas por especialistas universitarios (Giroux y Aronowitz,
1998). Implica reemplazar el discurso de la eficiencia y el tecnicismo —que expresa que
lo Gnico importante es saber como controlar la disciplina estudiantil, manejar algunos
métodos para enseflar bien la materia o planificar las actividad diarias eficazmente— por
la preocupacién por ayudar a “pensar sobre quiénes son y qué deberian hacer en las
aulas, cudles serian sus responsabilidades al indagar sobre los medios y fines de politicas
escolares especificas” (Giroux y Aronowitz, 1998: 166).

En este sentido se busca fomentar que los docentes tengan una participacion real en
la produccion y evaluacion de los planes de estudio de sus escuelas. Para esto ellos deben

desarrollar la practica que implica preguntarse: ;qué es el conocimiento, qué es lo impor-
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tante para enseflar, qué caracteristica tiene la educacion, a quién/es le sirve la escuela?
¢Para qué/quiénes trabajamos?
Todos estos interrogantes se amplian y transforman cuando situamos la practica
educativa en contextos de privacion de libertad, en nuestro pais, en la actualidad.
¢Quiénes son nuestros alumnos? (En qué condiciones llegan a la escuela? ;Cual es el

sentido de educar en el encierro? ;Coémo el afuera puede registrar la que sucede aca?

2.1. Los trabajadores intelectuales y su practica politico pedagégica

Las preguntas anteriores aluden a la necesidad de pensar a los docentes como inte-
lectuales. (Qué significa este concepto?

Todas las personas son intelectuales ya que todas participan de alguna concepcién
del mundo, aunque no todas tienen como funcién social ser intelectuales. “cada hombre
fuera de su actividad profesional, lleva a cabo algun tipo de actividad intelectual, es decir,
es un ‘filésofo’, un artista, un hombre de buen gusto, comparte una visién del mundo,
tiene una linea consciente de conducta moral y por ende, contribuye a mantener la con-
cepcién del mundo o a modificarla, es decir a crear nuevas formas de pensamiento”
(Gramsci, cit. en Giroux y Aronowitz, 1998: 175).

Por un lado, considerar asi a los educadores implica oponerse a las politicas y dis-
cursos que promueven la divisién entre el disefio y la planificacién de la ejecucién e
implementacién de politicas. Por otro, esto lleva a pensar también sobre cuéles deben
ser las condiciones para que estos educadores puedan trabajar como sujetos pensantes,
reflexivos e imaginativos.

Pensar a los docentes como intelectuales permite preguntarse cudl es la funcién po-
litica y pedagogica que tiene su tarea, es decir, qué diferentes posiciones pueden tomar
segun los discursos sobre la realidad que sostienen y segtn el efecto social de sus practi-
cas. Ser conscientes de que “[ya] que los valores actiian a través de nosotros, a menudo
Inconscientemente,, la cuestién no estriba en cémo mantenerse por encima de la elec-

cibn, sino mas bien, en qué valores elijo” (Apple, 1986: 20).
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Segun las posiciones que se pueden tomar, Giroux y Aronowitz proponen cuatro

categorias’ posibles:

¢ intelectuales transformadores;

¢ intelectuales criticos;

* intelectuales acomodaticios;

* intelectuales hegemonicos.

TRANSFORMADORES

Los intelectuales transformadores entienden a la ensefanza comprometida
con una disputa por las significaciones y con las relaciones de poder. En

las escuelas los docentes se encuentran situados en ciertas condiciones
histéricas, sociales y culturales que condicionan sus interacciones cotidianas.
Estos docentes buscan que sus alumnos desarrollen una comprension mas
profunda sobre la realidad, las injusticias y la necesidad de revertirlas. Que
los estudiantes problematicen el conocimiento que reciben, dando un lugar
central a sus experiencias de vida en el proceso de ensenanza.

Estos intelectuales utilizan el lenguaje de la “critica y la posibilidad”, en
tanto buscan desalentar el “abatimiento y pragmatizar la esperanza”, ya que
apuntan a trabajar por crear condiciones para generar practicas sociales,
educativas y culturales alternativas a las dominantes, que consoliden un
modelo social igualitario y no exclusor.

CRITICOS

Los intelectuales criticos suelen criticar la desigualad social existente
aunque no articulan esa denuncia con acciones colectivas y solidarias.
Suelen autodefinirse como “auténomos” en relacion con el resto de la
sociedad y “apoliticos”. Defienden la idea de que los intelectuales, al estar
comprometidos con la blsqueda de explicaciones profundas sobre el

mundo, deben y pueden mantenerse al margen de las diputas ideoldgicas
existentes en los distintos grupos sociales. Estos intelectuales olvidan “que la
emancipacion no puede otorgarse desde afuera” (Giroux y Aronowitz, 1998:
180).

ACOMODATICIOS

Los intelectuales acomodaticios sostienen practicas e ideologias que sirven
de base a los grupos dominantes, aunque no lo asumen conscientemente.
Como los anteriores se definen asi mismos como auténomos, pero acttan
favoreciendo el sostenimiento del status quo.

HEGEMONICOS

Los intelectuales hegemonicos, se comprometen como intelectuales de los
grupos dominantes, colaborando con la construccién del liderazgo moral e

intelectual necesarios para el sostenimiento y la recreacion del orden social
vigente.

La funcién social del propio trabajo intelectual y la relacién hacia la modificacién o

la reproduccién de la sociedad dominante, implica estudiar los efectos politicos del tra-

bajo intelectual. Por lo tanto no se separa el trabajo del intelectual de los temas de clase,

7 Estas categorias tiene como objetivo sefialar los intereses a los que se apuntan. Existen docentes que pasan, de

una a otra, seguin las circunstancias y otros que desafian cualquier clasificacién (Giroux y Aronowitz, 1998).
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cultura, poder y politica. Las distintas categorias de educadores, antes analizadas que
destacan el efecto politico pedagdgico de sus discursos y practicas en la sociedad, abre
la discusion sobre las condiciones materiales y simbdlicas en que se desarrolla la tarea

docente.

Para pensar

¢Podemos ubicarnos en alguna de las categorias? ¢En cual?
¢Qué particularidad asumen estas categorias en los contextos de encierro?
(Qué aspectos pueden agregarse?;Qué aspectos de mi practica me llevan a

problematizar?

2. Las condiciones del trabajo docente.
¢Autonomia o proletarizacion?

Tal como lo planteamos mas arriba, la formacién de los maestros en relacion con la
ensefianza, suele enfatizar el qué y el como en su tarea y desestimar el por qué y el para
qué (Martinez Bonafé, 1998) cuestion, esta ultima, que implica una discusion politico-
pedagégica, la cual continda rezagada en los planes de formacién y suele tener escaso
desarrollo en los espacios de intercambio, perfeccionamiento y capacitacion de los do-
centes.

Parte de las consecuencias de esto fue y es (en muchos casos) la ausencia de pro-
blematizacién sobre como nos vemos los educadores en la sociedad, qué tarea estamos
haciendo, a quién le sirve nuestro trabajo y sobre cuales son los condicionamientos que
tiene nuestra practica.

Es habitual encontrar que las reformas educativas suelen apelar a las mayores com-
petencias de los profesores en un marco de autonomia para la toma de decisiones. Se dice
“que el profesor debe ser protagonista directo de su propia formacioén, creador del curri-
culum e investigador de su accién docente” (Martinez Bonafé, 1998: 41), pero muchas
veces este discurso de defensa de la autonomia de los educadores oculta la existencia de
politicas y practicas de proletarizacion y descualificacion laboral (Martinez Bonafé, 1998).

Desde esta perspectiva se analiza la situaciéon de los educadores como trabajadores

que realizan un trabajo a cambio de un salario y cuyas condiciones -modos de ejecucion
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y control— han ido modificindose segtn las condiciones histéricas y econémicas vividas
por las sociedades capitalistas. Si bien existen distintas posiciones sobre el analisis de las
caracteristicas de esta problematica, distintos autores (Apple, 1994; Lawn y Ozga, 1988;
Giroux y Aronowitz, 1998; Martinez Bonafé, 1998) refieren a la teoria de la proletariza-
ci6n que parte de analizar los cambios en las condiciones de trabajo y en las acciones de
los educadores en tanto grupo afectado por distintos procesos de control sobre su tarea.

Los andlisis sobre la proletarizacién docente afirman que tanto las formas di-
versas de control (simple, técnico y burocratico) como la separaciéon entre concepcion y
ejecucion se encuentran tanto en las fabricas como en las escuelas. Estos analisis ubican
a los trabajadores de la ensenanza dentro del grupo de los asalariados y afirman que las
modificaciones de sus condiciones de trabajo estan asociadas con la légica de racionali-
zacion del modo de produccion capitalista.

Desde esta perspectiva se evidencian los siguientes procesos en los trabajadores de la
ensenanza: parcelacion de tareas, rutinizacion, jerarquizacion, separaciéon entre concep-
cién y ejecucion y pérdida de control (Martinez Bonaté, 1998) que los obliga a depender
de los expertos y de los administradores.

Algunos hablan de los procesos de descualificacién y recualificacién, en tan-
to se pierden ciertas capacidades, habilidades, conocimiento en un primer caso y son
obligados a apropiarse de otros en el segundo. En este ltimo caso, se considera que en
estos ultimos afios el énfasis en la funcion disciplinaria del educador, en detrimento de la
ensenanza, lo obliga a aprender nuevas técnicas para lograr mayor control de los grupos
de alumnos.

Este enfoque sostiene que existe un avance en la proletarizacién técnica, enten-
dida como “la pérdida de control sobre el proceso de trabajo en si (las formas), (que) se
hizo efectiva cuando la “direccién subordiné a los trabajadores a un plan técnico de
produccién [...] en cuya delimitacion ellos no intervenian” (Derber, cit. en Jiménez Jaén,
1988).

También se habla de la proletarizacién ideolégica, que “refiere a la pérdida de
control sobre los fines y propositos sociales a los que se dirige el trabajo de cada uno”
(Derber, cit. en Jiménez Jaén, 1988). Los aspectos morales, sociales de la tarea son ubica-
dos fuera del 4ambito de decisién de los trabajadores y éstos pierden el control de su pro-
ducto y de su relaciéon con la comunidad. Desde esta perspectiva se encuentra también
vulnerado el espacio de la reflexion critica sobre los fines y propositos sociales de su trabajo.

Las respuestas acomodaticias que se identifican en los docentes sometidos a procesos

de proletarizacion ideoldgica son las siguientes:
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- la desensibilizacion ideoldgica, que implica no reconocer que el ambito en el
que se perdi6 el control tenga cierta importancia.

- la cooptacién ideologica, se refiere al proceso de redefinicion de los fines del
trabajo de los educadores: ahora sus fines se identifican con los de la organi-

zacion, es decir son definidos por otros.

A través de estos procesos en el colectivo de educadores se redujeron las conductas
de resistencia masiva a los procesos de proletarizacion.

Hargreaves afirma que “en el contexto de ensefianza, hacer o no lo correcto es mas
que una simple cuestién de opcién moral personal [...] supone [considerar en qué medi-
da] este contexto facilita o restringe el ¢jercicio de esta opcion” (Hargreaves, 1999: 169).

En un contexto de reforma educativa estudiado® se evidencié el proceso de pérdida
de control de los maestros en relacién a los resultados escolares de sus alumnos como
expresion de avance en el proceso de proletarizacion. En este caso se afect6 el modo de
ejecucion de la tarea de los educadores: el control administrativo sobre algunos docentes
realizado por las autoridades inmediatas lleg6 al limite de condicionar sus decisiones
sobre cuantos de sus alumnos deben ser promovidos y cudntos no, vulnerando de esta
manera el espacio mas autbnomo, o “privado” de su practica ya que se lo inhibe en su

capacidad de actuar conforme a su saber especifico y a sus criterios valorativos.

Para pensar

Repensemos nuestras propias condiciones de trabajo a la luz de los conceptos

tedricos propuestos.

+ (CGomo pensar el proceso de proletarizacion docente en contextos de encierro?

» (Coémo ejercer una practica docente autbnoma en el marco de instituciones
cuyo modo habitual de funcionamiento tiende a capturar y regimentar, se-
gun sus propias leyes, toda actividad que se desarrolle en su interior?

» (Coémo construir el rol docente mas aca y mas alla de los controles adminis-

trativos, de las prescripciones de una normativa regida por la seguridad y

% Aqui se hace referencia a problemas detectados en la investigacién correspondiente a la Tesis de Maestria

en Politica y Gestién de la Educacion de la Universidad Nacional de Lujan de Maria Eugenia Cabrera,
Educacion de Adultos y Ley Federal de Educacién: estado de la oferta y caracteristicas de la demanda en el distrito de Lujdn,
dirigida por la Silvia Brusilovsky. La investigaciéon comenzé en 1998 a dos afos de la implementacion de
la reforma educativa en la provincia de Buenos Aires.
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de un sistema de calificaciones propia del tratamiento penitenciario? :Nos
identificamos como proletarios o como profesionales? ;Qué practicas asocia-

mos a una u otra postura?

Existen casos en que los docentes han visto modificadas las evaluaciones que habian
realizado al finalizar una cursada,’ ya sea para castigar a alguno de los alumnos a través
de una nota o en aquellos casos en que la “orden que bajaba” era que debian “aprobar
a todos”. Esto nos habla de la imposibilidad de decidir libremente sobre la promocién o
no de sus alumnos.

Lo paradéjico de esta situacién fue que se enmarcaba en una reforma que apelaba a
un perfil docente como “gestor de actitudes democraticas y autébnomas”, que lleva ade-
lante sus “acciones pedagogicas con espiritu critico”. (Resolucion N° 3709/1996: “Im-
plementacion del Proyecto Global de Capacitacion para los docentes de la Provincia de
Buenos Aires”).

Resulta necesario analizar los significados de los conceptos de autonomia y criticidad
presentes, y situarlos en un contexto que exceda el marco pedagégico. Mas atin, cuando
la pedagogia se cruza con el discurso juridico y con instituciones sociales como el sistema
penal en sus diferentes presentaciones.

La posibilidad de reflexionar sobre los lugares en que son colocados los educadores
requiere partir de ciertas condiciones de trabajo. En relacién a ellas, Pérez Gomez afirma
que “el aislamiento de los docentes [...] tiene importantes consecuencias peyorativas tan-
to para el desarrollo profesional del propio docente, como para la practica educativa de
calidad y el desarrollo satisfactorio de proyectos de cambio e innovacién. El aislamiento
es el caldo de cultivo del pragmatismo, la pasividad, la reproduccién conservadora o la
aceptacion acritica de la cultura social dominante. La ausencia de contraste, de comu-
nicacion de experiencias, posibilidades, ideas, recursos didacticos, asi como de apoyos
afectivos cercanos refuerza el pensamiento practico y acritico que el docente ha adqui-
rido a lo largo de su prolongada vida en la cultura escolar dominante” (Pérez Gémez,
1998: 167).

Podemos preguntarnos jen qué condiciones trabaja el educador en contextos de
encierro?

¢Qué ocurre con el fenémeno de aislamiento en docentes que generalmente se des-

empenan lejos geograficamente de otros centros educativos, asi como de las instituciones

® Algunos docentes manifestaban que debian entregar la planilla de final de cursado en lapiz para que

pudieran ser corregidas en funcion de los requerimientos de las autoridades.
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de gestion de la educacion? (Qué dispositivos de trabajo proponer para sostener un tra-
bajo colectivo que habilite la reflexion critica sobre las practicas que desarrollamos?
(Gomo combatir el aislamiento que tiende a la pasividad y la reproduccién auto-
matica de las practicas, en un contexto que nos demanda un rol activo y una posicién
problematizadora para poder agrietar la l6gica de control y disciplinamiento propia de

las instituciones de seguridad?

3. El trabajo docente en contextos de encierro

En este texto quiero plasmar mi experiencia, de recibir educacion desde un contexto en
encierro, adonde se dificulta mucho estudiar, a comparacién de un colegio normal, en
el lugar que me toco estar, intervienen diferentes condicionamientos para los maestros y
para los alumnos. Los maestros llegan con incertidumbre, no saben con lo que se van a
encontrar, se preguntan como tienen que enseflar, los métodos que deben usar o seguir,
ellos se encuentran bajo las normas pedagogicas educativas, y por otro lado las normas
reglamentarias de un establecimiento penitenciario que no es menos que un condicio-
namiento de libre expresiéon: un ejemplo —el maestro debe llamarlo al alumno por su
apellido—y cuestiones similares.

También existe la problematica por parte de los alumnos hacia los maestros, en el com-
portamiento o la falta de interés en el estudio, algunos salen porque se sienten sofocados
y encuentran un lugar de recreo en la escuela un lugar que por un momento facilita
el olvido de la rutina diaria que se vive en ese lugar, pero a su vez dificulta que se tras-
mita ese conocimiento al que si se interesa en aprenderlo, experiencia que yo vivi. Me
acuerdo que empez6 a partir de los tres o cuatro afios que llevaba detenido y estaba
cansado de estar encerrado, me la pasaba de la celda de castigo al pabellon, ese era mi
paseo, sin la oportunidad de realizar un trabajo o recibir una capacitacién, hasta que
un dia se me ocurridé mentir, para poder estudiar. Me acuerdo que realicé una audiencia
a la directora de la escuela primaria, porque no existia todavia en los establecimientos
penitenciarios la secundaria, y le dije que queria realizar el sétimo grado y me dijo que
ya lo habia hecho, pero le conteste que no me acordaba de las divisiones y las multipli-
caciones, y me empezaron a llevar a la escuela.

Después como es comun en las carceles, ocurrié un motin y me trasladaron a otra car-
cel, lejos de mi familia de todo, en donde tuve que comenzar de nuevo, tuve que insistir
en que queria estudiar. Pero se me hizo mucho mas dificil, primero tenia que pasar los
regimenes penitenciarios —socializacion, afianzamiento, periodo de prueba... fases esta-
blecidas en la ley N° 24.660 en donde se avanza cada seis meses, o se pueden repetir, en

donde se los estudia o caratula de acuerdo al concepto que ellos tienen de tu persona
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respaldado de un grupo de profesionales, como un psicologo, asistente social y un in-
forme de seguridad. Existen casos que el psicélogo realiza un informe favorable y en el
mismo caso el asistente social, pero si el informe de seguridad dice que tu conducta no
es recomendable, basado en ningtin fundamento, no podes estudiar. Algo contradictorio
que dos profesionales sean irrelevantes en un régimen penitenciario, porque un informe
de seguridad puesto en un arbol jerarquico es la cabeza de toda decision, hasta de tu
destino intelectual, entonces como lograr la reinsercion?

Pero yo luché ante todos estos obstaculos que se me interpusieron, porque sentia la ne-
cesidad de aprender, de estudiar, de querer salir adelante y creia que me lo merecia, sin
saber que tenia derecho a recibir esa educaciéon que demandaba. Un dia me llamaron
para avisarme que iba a tener mi primera clase en la secundaria, estaba tan contento
pero no tenia con quien festejarlo porque estudiar en la cércel, es ser blando, es estar de
otro bando, no querer lo mismo ni pensar como los otros y comienza el aislamiento con
tus compaileros; entonces intervienen una serie de factores que se deben tener muy en
cuenta porque son importantes para el desarrollo del conocimiento y en el estado que
se encuentra la persona que quiere adquirirlo.

Me sentia como que lo que queria estaba mal, querer progresar, sin embargo segui
adelante con mis convicciones. Comencé a concurrir a un taller literario algo muy sig-
nificante para alguien que hacia poco que habia cometido un delito, sentia que podia
cambiar que podia alcanzar mis metas a cambio de esfuerzo y dedicacion.

No me conformé solo con eso empecé a ir a un taller de manualidades y dibujo, luego
me dieron la oportunidad de aprender computacion.

Mi primer aflo terminaba y pensé que también las sorpresas, pero estaba equivocado,
todavia faltaba una, terminé siendo el alumno con mejor promedio que me convertia
en el abanderado de la secundaria.

A pesar de mis logros, mi concepto de seguridad penitenciaria era (regular cuatro) me-
nos que buena, fundamentada en lo que habia sido hace cuatro afios atras, situacion
que impedia mi traslado a un pabellon menos riguroso y acorde a las actividades que
realizaba.

Tenia que estudiar mientras mis compaiieros dormian vy ellos lo hacian de dia, cuando
yo trabajaba y concurria al colegio, quiero decir, nunca. Entre ruidos de musica, televi-
si6n y conversaciones, aprendi a estudiar. Mi segundo afo fue muy similar solo con el
agregado que sufti otro traslado, segin era problematico por reclamar mis derechos y
ellos cumplir con sus obligaciones.

Ya mis fuerzas estaban agotadas de tener que volver a comenzar, pero no me di por
vencido, segui reclamando mi derecho a estudiar, logré volver al colegio y me recibi de
bachiller. Habia terminado la secundaria, era un logro muy importante para mi. Luego
me inscribi en la carrera de Letras en la facultad de filosofia.

¢Que quiero decir con todo esto? que todo puede cambiar, yo lo hice a base de esfuerzo
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y conviccion, a pesar del contexto que me encontraba.

Imaginense, si ustedes que tienen la posibilidad de aportar desde el lugar que se en-
cuentran, para que una persona pueda lograr tener los minimos derechos como es es-
tudiar, las personas que cambiarian y saldrian adelante, llenandolos de herramientas
para poder desenvolverse en esta sociedad que hoy vivimos. Yo lo consegui con la ayuda
de una persona que lucho y confié en mi y que lo viene haciendo con un montén de
personas que necesitan una palabra de esperanza, como la que un dia él me dijo: Vos
podes negro.

Adivina quien me dijo estas palabras...si, vos hermano.

http://www.me.gov.ar/ curriform/edpen_carta.html

¢Coémo ubicarse como docente en el entrecruzamiento de las “normas pedagogicas
educativas” y aquellas “normas reglamentarias de un establecimiento penitenciario que
no es menos que un condicionamiento de libre expresion”, como sefala el testimonio?

¢Qué pasa (nos pasa y les pasa) cuando interpelamos al sujeto desde el nombre? ;Y

qué pasa cuando lo hacemos desde el apellido?

Para pensar

1. ¢Cudl es el sentido de educar en el encierro? ;Cémo pensar estas situacio-
nes cuando, quizds en un primer momento, la escuela se constituye como
“un lugar de recreo”, que “por un momento facilita el olvido de la rutina
diaria”? ¢Es esto un obstaculo para la transmisién de conocimiento? ;Cémo
motivar a nuestros alumnos y sentirnos motivados a pesar de las caracteris-
ticas desmotivadoras en las que ensenamos? ;Gémo acompaifar a los que
quieren estudiar a pesar de ser vistos como “blandos” por sus compafieros
de encierro?

2. “Si el informe de seguridad dice que tu conducta no es recomendable, no
podes estudiar.” ;Qué idea de educacion esta en juego en esta afirmacioén?

3. ¢Educacion como derecho o educacion como beneficio? (Qué pasa cuando la
educacion queda subsumida en la légica del “tratamiento penitenciario”?

4. “Un informe de seguridad puesto en un arbol jerarquico es la cabeza de toda
decision, hasta de tu destino intelectual.” ;Como puede “lo educativo” desar-
mar algo de esta jerarquia inapelable? ;Cémo generar condiciones para que
“una persona pueda lograr tener los minimos derechos como es estudiar...
llenandolos de herramientas para poder desenvolverse en esta sociedad que

hoy vivimos™?
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El educador en los contextos de encierro se suele encontrar en un lugar de tension
continua, ya que se ubica entre las logicas del derecho y la ciudadania, y aquella regida
por la seguridad. La vida cotidiana de los educadores se enfrenta con las reglas impuestas
por los servicios penitenciarios que suele violentar los principios que rigen los actos edu-
cativos. Mientras estos entienden al otro como sujeto, aquellos lo ven como objeto.

El espacio de la ensenanza implica generar condiciones de libertad, de dialogo, recu-
peracion de los saberes y experiencias de los estudiantes, las que permitirian un contexto
adecuado para la creacion y apropiacion de conocimiento.

En este sentido, tal como se menciond en el capitulo anterior a proposito del paradig-
ma de la proteccion integral de derechos, la pedagogia del presencia propone practicas
con un enfoque de “adquisicion” a partir de lo que el adolescente es, de lo que él sabe,
de lo que €l se muestra capaz (Da Costa, 2004), evitando las rotulaciones y clasifica-
ciones basadas en sus déficits. Esto implica una manera de atender a los adolescentes
en dificultades. Pero esta situaciéon no excluye la consideracion de otros dos niveles de
intervencién: (a) cambios en el panorama legal y (b) un audaz y amplio reordenamiento
institucional (Da Costa, 2004: 60).

La visién de las instituciones ofrece un marco de condicionamiento para la practica
docente. La capacidad del sistema penitenciario por administrar el espacio, el tiempo y el
derecho a la educacion de la poblacion, en tanto puede “decidir quiénes van a la escuela

cada dia”!?

expresa relaciones de poder desiguales e injustas dentro de las instituciones
que requerian modificarse.

El contexto de encierro y la permanencia del conflicto intrainstitucional e interper-
sonal suele conducir a muchos educadores a priorizar la tarea de “contencién” emocio-
nal y desplazar la tarea de ensenanza. En investigaciones realizadas en escuelas medias
de adultos'' encontramos docentes que planteaban que la escuela debe centrar su fun-
cién en “sostener” la permanencia de los estudiantes por medio de la creaciéon de un
clima afectivo, amistoso, que genere un sentimiento o espacio de reconocimiento y/o

de pertenencia o de orientacién y apoyo para la resolucion de problemas personales. El

Distintos educadores manifiestan las atribuciones que —de hecho— se toma el personal penitenciario para
premiar o castigar, a través de permitir el acceso —o no— a la educacion a los sujetos privados de libertad,
violando el principio constitucional elemental que garantiza el derecho a la educacién a toda la pobla-
cién.

“La oferta de Educaciéon Media de Adultos: orientaciones de su pedagogia” (2005-2008), dirigida por
la profesora Silvia Brusilovsky. El equipo esta integrado ademas por Maria Eugenia Cabrera y Carina
Kloberdanz. Departamento de Educacion de la Universidad Nacional de Lujan. Este punto se desarrolla
en el capitulo 4.
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espacio de la enseflanza queda, en estos casos, debilitado. Esta actitud “protectora”, de
contencion centrada en lo afectivo, aplicada a adolescentes, jévenes y a adultos puede
adquirir modalidades diversas —ya sea dar apoyo emocional y/o hacerse cargo de ase-

sorar en problemas cotidianos— que tienen en comun tomar el tiempo de la ensefianza

para esas funciones.

La escuela es propuesta como un espacio de reafiliacion, una de cuyas funciones debe ser suplir los
recursos relacionales del medio ambiente familiar, local, laboral. Se trata de proveer de un lugar
que reemplace otras pertenencias perdidas. La centracién en la persona, sin trabajo educativo
de reflexion sobre los aspectos econémicos, politicos, legales que crearon la situacién actual del
sujeto y sin posibilitar la incorporacién de herramientas cognitivas —aprendizajes conceptuales,
técnicos— que permitan la reinsercion laboral y/o politica, puede tener escaso efecto transformador
de la vida individual y resulta reproductor de las condiciones estructurales (Brusilovsky, Cabrera y

Kloberdanz, 2009).

Este capitulo se propone reflexionar sobre las condiciones de trabajo de
los educadores para poder avanzar en la constituciéon de equipos de apoyo y
horas disponibles para un trabajo de reflexion colectiva sobre la tarea, sobre
la funcién de la escuela, sobre las formas de resoluciéon de problemas. En
este trabajo se intenta potenciar la funcién educadora que actie consolidan-
do proyectos de democratizacién educativa y social.

El desafio es estudiar formas de articulaciéon entre dependencias que
impliquen esclarecer obligaciones, responsabilidades y derechos de cada
una de las instancias y de los sujetos implicados'* —estudiante privado de
libertad, educador, agente penitenciario— y lugares ¢ interlocutores reales
y activos donde los educadores puedan manifestar la vigencia o no de los
acuerdos alcanzados.

¢Es posible lograrlo? ;Qué condiciones son necesarias para poder cons-

tituir verdaderos equipos de apoyo?

12

En talleres realizados con educadores que trabajan en contextos de encierro aparecian referencias a que
los agentes penitenciarios se quejaban de las oportunidad de formacién —secundaria, universitaria— que
tenian los sujetos privados de libertad, mientras que ellos no tenian iguales oportunidades /condiciones de
estudiar. Esto se veia como un conflicto importante que exacerbaba la utilizacién discrecional del poder
penitenciario sobre los tiempos de estudio, las decisiones de decidir quién “baja a estudiar y quién no”,
entre otros aspectos.
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¢Quiénes deben conducir estos equipos?Como gestionarlos para realizar
una tarea articulada? Estamos dispuestos a asumir este desafio?

¢{Qué experiencias profesionales podemos compartir que nos ayuden a
transitar este tipo de propuestas y enriquecerlas desde la propia experiencia?

No existen respuestas cerradas ni unicas a estos interrogantes, sino el
desafio de inventarlas entre colegas, y atendiendo a las condiciones historicas

e institucionales que nos atraviesan.
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CAPITULO 3. Representaciones sociales y practicas
docentes: el desafio de realizar “el inventario”

El comienzo de la elaboracién critica es la conciencia de lo que realmente se es,
es decir, un ‘condcete a tu mismo’ como producto del proceso histérico desarro-
llado hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas, recibidas sin
beneficio de inventario. Es preciso efectuar, inicialmente, ese inventario.
Gramsci, cit. en Paoli 1984: 25.

Este epigrafe nos habilita a pensar a los educadores como sujetos con posibilida-
des para reconstruir el proceso histérico que ha dejado marcas en cada uno: visiones,
concepciones del mundo que en parte nos constituyen, que actian a través de nosotros,
muchas veces sin conciencia de que somos portadores de ellas.

Con el objetivo de construir una practica critica en educacién, sostenemos la
necesidad de que ellas sean revisadas, para elegir, en forma consciente aquello que que-
remos sostener en el discurso y en la practica.

El parrafo que inicia este capitulo nos desafia a abordar lo que “hemos heredado” y
el contenido de estas “huellas” de la que somos portadores y que orientan nuestra vida en
general y nuestro trabajo en particular. Esta tarea nos conduce a problematizar algunos

contenidos de representacion que afectan, directa o indirectamente nuestra tarea diaria.
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1. Analisis critico de ciertos contenidos de representacion

¢A qué nos referimos con el concepto de representacion social?

Las representaciones son una manera de interpretar y pensar nuestra realidad cotidiana.

Los docentes en tanto sujetos sociales comparten ciertas visiones del mundo, que son
construidas socialmente y subjetivamente incorporadas. Ellas son una “forma de conoci-
miento social [...] que se construye a partir de nuestras experiencias, pero también de las
informaciones, conocimientos y modelos de pensamiento que transmitimos a través de la
tradicion, la educacion y la comunicacion social” (Jodelet, cit. en Moscovici, 1986: 473).
Es el tipo de conocimiento que suele caracterizarse como, cotidiano, de sentido comun,
natural, es producto y proceso de una elaboracion sicologica de lo real.

La representacion es propia de sujetos que estan ubicados en cierto lugar en la es-
tructura social, la cual se caracteriza por una manera de producir y distribuir la riqueza
material y simbolica.

En nuestras sociedades desiguales se crean y difunden mas facilmente ciertas re-
presentaciones del mundo, mientras que otras, por el contrario, suelen ser desplazadas,
negadas u ocultadas. Esto requiere el cuestionamiento sobre cuales son las visiones que
circulan sobre distintos aspectos de la realidad, quiénes las producen, quiénes las hacen

circular y las consumen y qué efectos sociales producen en la sociedad.

e | Si analizamos en nuestro contexto social qué significaciones circulan en los medios es-
critos sobre los ninos y adolescentes en conflicto con la ley, se afirma que “cuando los perio-
distas escriben sobre adolescentes sospechosos de haber participado en algin hecho delic-
tivo, el 65% de las notas contienen términos peyorativos o discriminatorios, seglin un estudio
realizado, a lo largo de 2008, por el Capitulo Infancia de Periodismo Social, mediante la lec-
tura de 120 mil noticias publicadas en los 22 diarios mas representativos del pais. El término
“menor”, empleado a secas, casi como un estigma, sigue siendo el término peyorativo mas
comdin, aunque también se los presenta como “rateros, pibes chorros, hampones o incluso
como pirahas”.... [...] en la mayoria de los casos las noticias sobre chicos con problemas con
la ley se elaboraron con datos que no fueron contrapuestos con ninguna otra voz o que no
dieron cuenta del origen de la informacion, con estadisticas que no surgen de ninguna inves-
tigacion hecha en profundidad.... En el informe se cuestionan titulos como “Radiografia de
los pibes chorros” o infografias en las cuales se muestra a chicos con cierta vestimenta que
incluye gorras con visera y posturas que los incriminan s6lo por su aspecto.

Carlos Rodriguez, “Un informe para que la prensa informe mejor”, Pagina 12, 18 de agosto
de 2009.
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Las representaciones sociales se definen por un contenido: imagenes, sistemas de cla-
sificacion, categorias, opiniones, que se relaciona con un objeto: un trabajo a desarrollar,
lo que sucede en la economia, la pobreza, la educacidn, la justicia, en efecto es repre-
sentacion de algo o alguien. Es también conocimiento practico ya que busca explicar los
hechos que nos rodean y “forja las evidencias de nuestra realidad consensual: participa
en la construccion social de nuestra realidad” (Jodelet, cit. en Moscovici, 1986: 473).

Muchas veces las representaciones sociales no son totalmente concientes para los
syjetos, “funcionan a un nivel implicito, ya que son interiorizadas por ellos en los contex-

113

tos en los que actian e interacttan. “ (Kaplan, 1997: 39), vehiculizan significados sobre
distintos aspectos de la realidad y tienen un efecto orientador de la practica.

No son duplicado de lo real. Siempre hay un proceso de construccion. Las categorias
con las que se expresan y se construyen estas representaciones son propias de una cultura,
de una economia, de un lenguaje.

Las categorias que tenemos para nombrar lo que sucede, para explicar los procesos
que nos rodean no son inocentes (Gimeno Sacristan, 2008) ya que expresan posicio-
namientos politicos en la sociedad. En este sentido se reconoce que “los sistemas de
explicacién que proporciona la representacion social reflejan [...], al igual que las teorias
cientificas, los debates y enfrentamientos que existen entre grupos sociales”. (Moscovici,
cit. en Kaplan, 1997: 36).

Esto trae como consecuencia desnaturalizar las representaciones que existen sobre el
mundo y que circulan en nuestras sociedades y rastrear su origen histérico y su compro-
miso —o no— con las relaciones de poder existentes.

Lo cotidiano esta colmado de ejemplos contradictorios, la realidad nos muestra dos
caras de la infancia, adolescencia y juventud que comparten una misma época pero muy
distintas vivencias y posibilidades sociales.

Recordemos en este punto la distinciéon de paradigmas sefialada en el capitulo I:
miradas diferenciadas sobre nuestros nifos y jévenes que condicionan sus posibilidades,

a veces incluso cerrando puertas y caminos alternativos.

También podemos analizar nuestro lenguaje, las categorias que usamos para decir lo

que existe, lo que sucede:

¢Qué decimos, cuando decimos menor? El término menor se ha convertido en “un
sello” para marcar la condicion social de nifos, ninas y jovenes. Se utiliza para crimina-
lizar la pobreza o para definir a los que no tienen la suerte de contar con oportunidades.

Los menores son los pobres, los que “trepan cerro”, los que van a parar a una comisaria
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policial en un operativo, los que fueron abusados sexualmente, los prostituidos, las victi-
mas de actos lascivos... Es un término que pone en evidencia la discriminacién reinante
en el pais. En la vida practica comprobamos la carga discriminatoria del término, nunca
una persona le pregunta a otra, refiriéndose a los hijos, scuantos menores tienes ta? o

¢cudntos menores tienes en tu salon de clase? (Misle y Pereira, 2004)
¢Coémo se verian estas situaciones desde el paradigma de la proteccién integral?

Se suele decir que los adolescentes que atraviesan estas situaciones se encuentran “‘en
conflicto con la ley penal” o son “adolescentes acusados por la comisiéon de delito”. Asi,
se define la situacién en la que se encuentran, siempre circunstancial, en lugar de demo-
nizarlos al otorgarles una identidad inamovible a partir de un aspecto o conducta de un
momento particular de su vida, seguramente atravesado por muchisimas circunstancias.
En este sentido, este estudio también denuncia que las tapas y paginas de diarios dedica-
dos a estos adolescentes “hacen foco en el aspecto penal del problema y no en sus causas
sociales y suelen aparecer siempre la mismas preguntas: qué penas aplicar. Casi siempre

con las mismas respuestas: mas castigos, mas encierros. (Rodriguez, 2009)

Vivimos en una sociedad en que ciertos significados estigmatizadores circulan libre
y abundantemente a través de los medios de comunicacién, y van configurando nuestra
manera de mirar la realidad, orientando nuestra manera de actuar. En efecto, las repre-
sentaciones de un objeto, de un hecho, de problemas etc., son sociales en tanto son com-
partidas por un grupo de personas, construidas en forma colectiva y tienen la capacidad
de orientar o dirigir los comportamientos de los sujetos.

Las practicas de los sujetos constituyen la “unidad compleja de comportamiento mas
representaciones” (Danani, 1996: 29), en la que las exteriorizaciones mas directamente
observables —los comportamientos— estan “reguladas/organizadas por las segundas”. Asi
las representaciones sociales se consideran relevantes porque “inciden directamente en
el comportamiento social (Jodelet, 1986: 472) y su estudio permite vincular los procesos

simbolicos con las conductas de los sujetos.

— Desde la perspectiva critica que adoptamos, resulta indispensable explicitar y someter
a analisis las concepciones dominantes que circulan en espacios escolares en general y en
los contextos de encierro en particular, sobre diferentes aspectos de la realidad educativa y
social, ya que muchas de ellas difunden significaciones y brindan explicaciones que justifi-

can, naturalizan o legitiman el orden social desigual y exclusor.
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Entender la determinacién social de las representaciones y practicas de los sujetos
permite analizar como sus opiniones e interpretaciones de la realidad educativa y social
actual deben ser situadas en el marco de una sociedad concreta, en un momento histori-
co particular, con un modo de produccién econdémico y social.

Las representaciones de los docentes sobre los nifios, jévenes y adultos pobres, sobre
las capacidades/inteligencia la llamada “ideologia de los dones™— sobre la pobreza y sus
causas, sobre la diversidad cultural, entre otras, son componentes del sentido coman'
y suelen actuar a través de nosotros sin que necesariamente seamos conscientes de su
presencia.

Profundizar teéricamente sobre estas significaciones, los supuestos en los que se ba-
san, las 16gicas del poder inscriptas en ellas, genera condiciones para poder desarticularlas

y avanzar en la construccién de practicas educativas democraticas y democratizadoras.

1.1. Representaciones sobre la pobreza

La visién de los pobres como responsables de su situacion, concepciones que pueden
oscilar entre el enfoque de cultura de la pobreza o los paradigmas desarrollistas por lado,
marcan muchas veces, los limites de las expectativas de los docentes en relacién al rendi-
miento escolar de los alumnos y en muchos casos confirman lo que esperan alcanzar.

No tiene el mismo efecto en la realidad sostener que nuestros estudiantes estan en
situacion de pobreza porque vivimos en un sistema social y econémico que distribuye,
desigual e injustamente los bienes que se producen socialmente, que creer que los pobres
existen porque tienen una cultura que les hacer evadir esfuerzos...

Conocer diferentes enfoques que explican la existencia de pobreza en la sociedad
brinda elementos para repensar qué concepciones tenemos configuradas sobre este pro-
blema y como ellas afectan nuestras conductas, juicios de valor, expectativas sobre nues-

tro trabajo educativo.

¥ Gramsci “define ‘el sentido comin’ como la concepcién mas difundida de la vida y de la moral, que
es absorbida acriticamente por los diversos ambientes sociales y culturales en que se desarrolla la indi-
vidualidad moral del hombre medio [...] Gramsci afirma que el sentido comtn de las clases populares
se halla fuertemente impregnado de hegemonia, aunque se lo describe como un todo contradictorio: es
incoherente, dogmatico, avido de certezas perentorias, conservador, pero encierra verdades y se transfor-
ma continuamente enriqueciéndose con nociones cientificas y con opiniones filosoficas que entran en las
costumbres” (Tamarit, 1997: 14).
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En este punto desarrollaremos cuatro enfoques' tedricos sobre la pobreza, algunos
de los cuales circulan ampliamente en nuestras sociedades, muchas veces simplificados,
“retraducidos” e incorporados a nuestro sentido comun. Ellos son:

a) La cultura de la pobreza.
b) La teoria de la modernizacién/desarrollismo.
¢) La perspectiva critica/marxista de la pobreza.

d) La perspectiva neoliberal.
1.1.1. La cultura de la pobreza

En la década de 1950, Oscar Lewis elabora el concepto de “cultura de la pobre-
za” (1939), sobre la base de estudios realizados acerca de numerosas familias pobres de
México y Puerto Rico. Entiende a la “cultura de la pobreza” como un patrén de vida,
un sistema de valores, patrimonio de determinados grupos y posible de ser transmitido
de generacion en generaciéon. Sus portadores no pueden organizarse mas alla del nacleo
familiar y no logran insertarse dentro de la estructura socioeconémica de la sociedad
global. Se caracteriza, entre otros rasgos, por la falta de participacién social de sus miem-
bros, el desempleo crénico, la gran desorganizacion familiar, la creencia generalizada
acerca de la superioridad masculina, el frecuente abandono de la mujer, la presencia de
una actitud resignada vy fatalista frente a la vida, el habitar en condiciones de gran haci-
namiento y promiscuidad (Barbieri, 1989: 9).

Las teorias de la cultura de la pobreza tienen sus antecedentes histéricos mas directos
en las tesis de la Escuela de Chicago, ya desarrollada en el Médulo introductorio, en su
apartado sobre las teorias sociologicas sobre el delito. En esa instancia sefialamos sus dos
conceptos centrales: el principio de aprendizaje y el principio de asociacion diferencial; y
la importancia de la tesis que ayudé a comprender fendémenos que se habian adjudicado
a factores idiosincrasicos.

El estilo de vida y los valores que conforman la cultura de la pobreza: alta proporcién
de familias encabezadas por mujeres, acortamiento del periodo de nifiez, escasa organiza-
ci6n social, individualismo, insolidaridad, ausencia de participacion sociopolitica, apatia,
resignacion) se transmiten de una a otra generaciéon de manera que, una vez que el nifio
ha sido socializado en ellos, los mantendra a lo largo de su vida y dificilmente saldra de su

situacion. La cultura de la pobreza impide, una vez que las personas han sido socializadas

1" El desarrollo de estos enfoques retoman centralmente los textos de Barbieri (1989), Solana Ruiz (1996) y

Salama y Valier (1996).
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en ella y la interiorizan, que los pobres aprovechen las oportunidades y posibilidades que
la sociedad les ofrece y que hubiesen aprovechado se supone si hubiesen interiorizado la
cultura y los valores propios de las clases medias blancas (Solana Ruiz, 1996).

En este enfoque las causas de la pobreza y de la opresion se buscan y encuentran en
los mismos pobres: en sus formas de vida y en sus valores que les impiden aprovechar las
oportunidades que la sociedad les ofrece para salir de la pobreza. Con este concepto los
investigadores sociales ofrecieron una justificacion pretendidamente cientifica, objetiva
y neutral de las desigualdades sociales y consiguieron articular la idea de la igualdad de
oportunidades con la existencia real de las desigualdades sociales, legitimando ideologi-

camente la desigualdad y la miseria existentes.

Si la pobreza es el resultado del modo de vida de los pobres, entonces no hay por qué
destinar presupuestos sociales a intentar subsanarla, pues estas medidas no daran frutos.
Segtin como se entiende tedricamente la pobreza resulta el tipo de politica que se desa-

rrolla para resolver el problema de la pobreza. (Solana Ruiz, 1996)15

Desde esta perspectiva, al conferir a la pobreza un caracter “esencial”, generalmente
ubicada en la naturaleza de los sujetos, se despolitiza el fenémeno, es decir, no se consi-
dera cémo el orden establecido requiere de la pobreza y la reproduccion politica de la

pobreza.

1.1.2. Teoria de la modernizacion. Desarrollismo

En la segunda posguerra aparece la teoria de la modernidad que entiende a la socie-
dad segmentada en un ambito rural y otro urbano, uno tradicional, preindustrial y otro
moderno e industrial que no se articulan entre si. El primero aparece con escasa o nula
participacion social y politica y sin insercién en el aparato industrial.

El modelo de desarrollo que se aspira alcanzar es el de las sociedades centrales, y
existe conflanza en que la fuerza individual desplegada en una sociedad democratica
puede resolver cualquier dificultad social, econémica y politica que puede presentarse.
Confia en la libertad del individuo para elegir se destino, en una sociedad que recompen-

sa al que mas se esfuerza (Barbieri, 1987).

' De hecho, las concepciones sobre la cultura de la pobreza tuvieron una relevante incidencia sobre las

politicas asistenciales desarrolladas en los Estados Unidos por Johnson y Kennedy (Solana Ruiz, 1996).
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El desarrollo se entiende como un proceso lineal de pasaje de una sociedad atrasada,
subdesarrollada a otra desarrollada. Este proceso se divide en cinco etapas lineales y
sucesivas que son:

1. la sociedad tradicional,

2. las condiciones previas para el impulso inicial o despegue,
3. el impulso inicial propiamente dicho,

4. la madurez,

5. el consumo de masas de bienes y servicios por la poblacion.

Este enfoque sostiene que el subdesarrollo es una etapa previa necesaria para alcan-
zar las pautas del capitalismo pleno. Se desprende la idea de un proceso lineal en el que
el subdesarrollo constituye un momento necesario que €s preciso superar.

Esta es la idea clave de la concepcidon desarrollista del take-off, que expresa la nece-
sidad de reunir condiciones de la primera etapa (del subdesarrollo) para poder despegar

posteriormente y alcanzar la plenitud del capitalismo.

— En nuestro medio, Gino Germani coincide con esta perspectiva dualista. En ella la
sociedad moderna tendria individuos que se caracterizan por su empatia, capacidad de
innovar y explorar nuevas posibilidades. Cobra importancia la alfabetizacién y el acceso al
sector industrial. En la sociedad tradicional aparece la participacion en redes sociales, la
produccion para la familia, la sencilla division de tareas y bajos niveles de integracién eco-
némica. Debido a que se requieren cambios de actitudes individuales y de las instituciones
tradicionales a otras mas dinamicas y modernas, la educacion se visualiza como una estra-
tegia central para esos cambios. Existe una gran confianza en que el esfuerzo y los méritos

personales pueden modificar la propia situacion social.

Las criticas a esta corriente se centran en que su enfoque es positivista y ahistorico. El
pasaje que se concebia como inexorable del medio rural al urbano no se cumplio y en la
sociedad actual coexisten sectores modernos, urbanos, de avanzada técnica e industriali-
zacion, junto a otros carenciados que viven en situaciones de extrema pobreza. (Barbieri,
1989). Este enfoque evidencia una perspectiva evolucionista del atraso y del progreso y la
historia es vista desde una sucesion lineal, que no contempla avances, retrocesos y contra-
dicciones. El enfoque no tiene en cuenta relaciones de dominacion entre paises centrales

y dependientes y subyace una fuerte dosis de etnocentrismo ya que toma a las sociedades

s
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1.1.3. Enfoque de la dependencia

En la teoria de la dependencia, como corriente del pensamiento latinoamericano
encaminada a estudiar las raices del capitalismo se identifican dos posiciones: una inte-
gracionista de autores cepalinos y otra de orientacién marxista (Sotelo, 2005).

El concepto de dependencia se define como “una relacion de subordinacién entre
naciones formalmente independientes, en cuyo marco las relaciones de produccion de la
naciones subordinadas son modificadas o recreadas para asegurar la reproducciéon am-
pliada de la dependencia” (Marini, 1973, cit. en Sotelo, 2005). El fruto de la dependencia
es mas dependencia. La dependencia es condicién externa e integral de la sociedad lati-
noamericana, la cual cuenta con una burguesia que colabora con esta situacion.

La “marginalidad” existente en América latina, analizada desde perspectivas criticas,
la entiende como un proceso que incluye a amplias capas de la poblacion y se atribuye a
las leyes de acumulacion capitalista, a la produccién progresiva de un ejército industrial
de reserva. En este sentido la acumulacion de capital por un lado se corresponde con la
existencia de miseria por el otro. Los pobres son parte del ejército industrial de reserva
(poblacién disponible de la clase trabajadora) que se torna funcional a la dindmica de
acumulacioén capitalista.

Es importante sefialar que para esta corriente la desocupacion y la subocupacion
que hasta este momento era un elemento de marginalidad de América Latina, aparece
como criterio dominante. Estos sectores poseen su fuerza de trabajo, pero no la pueden
vender, hecho que los transforma en marginales en todos los aspectos sociales. Ese ejér-
cito de reserva se convierte en “masa marginal”. La marginalidad aparece entonces, ya
no como un fenémeno transitorio, sino como un elemento estructural del capitalismo
dependiente.

V. Bennoholdt Thomsen afirma que se debe poner la mirada en ese ejército industrial
de reserva, en esas formas de produccion para la supervivencia, de trabajo no asalariado
que aumenta progresivamente en poblaciones que viven en la miseria (Barbieri, 1989).

Sus integrantes no son ociosos sino productores para la propia supervivencia.
1.1.4. Enfoque neoliberal sobre la pobreza

Desde comienzos de los afios ochenta se fue consolidando un proyecto neoliberal-
conservador que busco construir un modelo de sociedad mundial, conformando un “pa-

radigma universal, un esfuerzo totalizador tipico de la Modernidad e inédito en su escala”
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(Ezcurra, 1998: 50). La teoria neoclasica implicita en la ideologia neoliberal y promovida
por los organismos internacionales, considera, entre otros aspectos, las variaciones del
factor “capital humano” para explicar las variaciones del ingreso nacional. La existencia
de una asociacién positiva entre el crecimiento econdémico y las variaciones en las carac-
teristicas del capital humano disponible se interpreté como un dato que demostraba que
la inversién en educacion era una via para el desarrollo, asi el gasto en educacion es igual

a invertir en capital humano y eso generaria un aumento del ingreso. '

— Las politicas educativas neoliberales, que produjeron una reforma en el area de la Edu-
cacion Basica, respondieron a dos objetivos. Por un lado, a las directivas del Banco Mundial
que afirma que existen cada vez mas evidencias de que el incremento del capital humano
de los pobres es una “de las llaves para mermar la pobreza” (Ezcurra, 1998: 119), al enten-
der que los déficits educativos de la poblacion son el “factor aislado mas descollante” en el
origen de la pobreza y la inequidad.

Desde las perspectivas neoliberales, la reduccion de la pobreza seré resultado de un
regreso al crecimiento gracias al liberalismo econémico. Las politicas de “estabilizaciéon”
o de ajuste (reduccién de gasto publico, privatizaciones, eliminacion de los controles de
precios, liberalizaciéon del mercado de trabajo), conducira a un crecimiento de la pro-
duccién.

El esquema ideal, propuesto por el neoliberalismo, basado en el supuesto del funcio-
namiento de la competencia libre y perfecta de las fuerzas del mercado que autorregula-
ria la dinamica social e individual es susceptible de ser cuestionado, ya que no es funda-
mentado sélidamente y permite dudar acerca de su efectividad frente a la aplicacion de
otras politicas con mayor planificacién e intervencion estatal.

Al considerar la produccién econdémica pero no la distribucién de lo producido, no
considera los efectos sociales como la pobreza y la polarizacién social debido a la apro-
piacion desigual de la riqueza. Tampoco considera las relaciones de subordinacion de
las naciones dependientes y su imposibilidad de resolver problemas de mercados finan-

Cleros.

'® “La coincidencia argumental entre el neoliberalismo y la teoria del capital humano es evidente. No obs-
tante en los afios sesenta [...] dicha teoria se acepto [...] para justificar las politicas de expansion educativa
[antes] que a las exigencias de eficacia o de analisis de coste-beneficio. Con la crisis de los afios setenta, los
términos se invirtieron. No s6lo habia que someter a un cuidadoso escrutinio los gasto de educacion, sino
que el sistema educativo debia convertirse para servir mas eficientemente a la industria” (Finkel, 1990: 15).
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Es necesario destacar que las politicas sociales tienen contradicciones y son resulta-
dos tanto del avance del neoliberalismo como de la escasa resistencia o de la dificultad
de articular propuestas alternativas (Coraggio y Torres, 1997). En nuestro pais, este tipo
de politicas neoliberales estuvieron muy presentes, fundamentalmente durante la década
de 1990. Sconfienza plantea claro ejemplos de lo sucedido en nuestro pais y compara el
mismo proceso vivido en Chile. La autora plantea que los beneficios de la estabilizacién
econémica en contextos hiperinflacionarios estuvieron lejos de compensar los efectos

nocivos de la distribucion.

Para pensar

A partir de estos desarrollos podemos preguntarnos:

¢Gomo entendemos la causas de las situaciones de pobreza en nuestra pobla-
ci6n?

¢Qué lugar ocupa la educacién en estos procesos de empobrecimiento? ;Cua-
les son las posibilidades de introducir cambios en ellos?

¢Cudl seria el rol del Estado? ¢Qué lugar podemos asumir como educadores?
¢Gomo releer entonces la idea de que “las personas son seres libres para elegir
racionalmente” que plantea la perspectiva neoliberal?

Y en los contextos de encierro, iqué explicaciones circulan sobre las condicio-
nes de vida de la poblacién que se encuentra alli? ;Y sobre las causas de las

situaciones delictivas que atraviesan?

Para pensar

El siguiente discurso realizado en la cAmara de Diputados de la Nacién a prin-

cipios de siglo XX, que da origen al Patronato del Menor da cuenta de un

posicionamiento sobre la pobreza.
Y saliendo ya de ese punto para entrar al segundo proyecto, que se refiere a
la tutela del estado, para los menores vagabundos y abandonados, es bueno
saber que muchos de estos nifios que son condenados, sea como delincuentes o
como reincidentes, tienen padres; pero padres que carecen de las condiciones
de moralidad suficientes para encargarse de la educacion de sus hijos... Me re-
fiero no a la pérdida de la patria potestad, que bien merecerian esos padres que

carecen de condiciones morales, sino al establecimiento de un derecho de guar-
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da, como lo establece la legislacion moderna europea, una tutela que el estado
podria establecer sobre estos menores, la que permite realizar una medida de
profilaxis, de higiene social, sumamente fecunda, en consecuencias beneficiosas
para los menores de estado. [...] Al final establezco que se proveera de fondos
al Poder ejecutivo para que a la mayor brevedad posible, sin pérdida de tiempo,
se amplien las obras actuales de Marcos Paz y se establezca una sucursal de la
misma colonia en el actual lazareto de Martin Garcia, en donde se podra alojar
a diez mil nifios vagabundos que hoy estan en las calles de Buenos Aires y que
constituyen un contingente admirable para cualquier desorden social. Coon estas
medidas oportunistas, diez mil nifios, sefior presidente, llevados a Martin Gra-
cia y provistos de los elementos de trabajo, y bajo una buena vigilancia moral se
convertiran en hombres buenos y sanos para el pais.
He dicho.

Dr. Agote.

Interroguemos de manera critica este tipo de discursos muchas veces arraiga-

dos y naturalizados en nuestra sociedad:

» ;Cual esla representacion que sostienen sobre la “pobreza infantil”? ;Quié-
nes aparecen como “responsables”? :Qué tipo de soluciones se proponen?
:Qué otros aspectos se omiten en el analisis?

* ;Qué significaria alcanzar condiciones de moralidad suficientes? (Quién
evalfa si estan dadas o no? jDesde qué orden moral “superior” se realiza
tal evaluacion? ¢Quiénes definen un determinado orden moral como do-
minante?

* (Qué idea de orden y desorden social subyace a este pensamiento?

3.1.2. Representaciones sobre la inteligencia:
teoria de los dones?’

Las representaciones de los docentes sobre la inteligencia de sus alumnos, implica
ahondar sobre visiones, valoraciones, mitos, creencias tanto sobre los nifios y su creci-
miento como sobre la inteligencia en si. En sociedades como las nuestras, donde sigue

habiendo una gran diferencia en las condiciones en que se realizan las tareas manuales y

17 El desarrollo de este apartado se centra en las investigaciones realizadas por Kaplan (1997, 2005 y 2008).
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las intelectuales, analizar como se evaltia la inteligencia trae importantes consecuencias
en la vida de los sujetos (Kaplan, 1997).

Podemos preguntarnos: “cuando el maestro atribuye al alumno la caracteristica de
inteligente o no inteligente, ¢la significa como una propiedad inmodificable, innata, dada
o bien se refiere a una cualidad modificable, construida? De acuerdo con la respuesta
que se dé a este interrogante, serd diferente el lugar que se le asigne a la escuela en la
produccién de las experiencias y trayectorias” (Kaplan, 2005: 87).

La idea de la inteligencia como innata, que habilita a clasificar a los nifios como in-
teligentes y no inteligentes es una de las representaciones sociales dominantes que portan
muchos educadores, orientando su practica diaria y anticipando resultados escolares de
sus alumnos.

En este sentido, los docentes pueden actuar marcando los limites que se atribuyen a
algunos alumnos, de los cuales no se espera demasiado, a menudo, inconscientemente.
“A partir de ello, los alumnos internalizan imagenes de si mismos que influyen en su
aprendizaje y en la confianza que puedan tener para afrontar la tarea de apropiaciéon de
los conocimientos” (Rockwell y Mercado, 1984, cit. en Kaplan, 1997: 154).

La experiencia realizada sobre las expectativas de los maestros y los resultados es-
colares que obtienen los estudiantes, el llamado efecto Pygmalion, da cuenta de esta
compleja relaciéon. Rosenthal y Jacobson en 1980 (en Kaplan, 1997) retoman cémo la
expectativa del maestro puede influir en los logros educacionales de sus alumnos. El tra-
bajo que realizan, con un enfoque experimental y cuantitativo, consisti6 en presentarle a
un maestro de una escuela elemental de Estados Unidos un grupo de alumnos caracteri-
zados como brillantes. En realidad eran alumnos comunes, seleccionados al azar. Luego
de ocho meses, el cociente intelectual de ellos habia aumentado en forma marcadamente
superior al del resto de sus compafieros no focalizados por el docente. Los autores sostie-
nen que el cambio de expectativas del docente sobre este grupo provocé un cambio en el
rendimiento de estos nifios (en Kaplan, 1997: 24).

Segun Kaplan (2008), la clasificacién escolar se ha convertido en una discriminacién
social legitimada por la ciencia, alli donde la psicologia se extendi6 en el sistema escolar.
Precisamente es cuando el sistema educativo comienza a cubrir mayores sectores de la
poblacién, cuando aparecen los tests de inteligencia diferenciando a aquellos alumnos
que no poseian ni el capital cultural, ni las disposiciones necesarias para un recorrido
exitoso por el sistema escolar: es decir mal “dotados”. Su medio familiar no los habia
provisto de estos conocimientos, actitudes, valores y practicas que la escuela requeria

para todos.
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Este recorrido histérico nos impulsa a problematizar las representaciones que los do-
centes portan sobre la inteligencia de sus alumnos, de manera de repensar criticamente y
desarticular discursos y practicas que generan desigualdad social y educativa.

Poder trabajar para la desarticulacién de representaciones naturalizadoras de las
desigualdades constituye todo un desafio para los educadores comprometidos con una
educacion y una sociedad democritica.

Mis atn en estos contextos, cuando los sujetos han atravesado muchas y variadas si-
tuaciones de exclusion sociocultural y econémica, es preciso que los educadores estemos
advertidos de posibles lecturas lineales sobre su realidad y condiciones que, en tltima
instancia, terminen obturando la tarea pedagégica como practica antidestino, capaz de

desafiar cualquier destino decretado como inexorable.

Para pensar

Les proponemos que completen y enriquezcan estas ideas con la lectura del
texto de Violeta Nunez, Pedagogia social: cartas para navegar en el nuevo mi-
lenio (1999). Asimismo los invitamos a una reflexién de indole mas filosofica a
partir del texto de Jacques Ranciere, El maestro ignorante (2003).

Ranciére retoma la historia de Jacotot y sus alumnos que, a principio del siglo
XIX, no se podian comunicar entre si porque ellos no hablaban francés y él no
hablaba flamenco. Hasta que cay6 en sus manos un ejemplar bilingtie de Telé-
maco de Fénelon. Les impuso como tarea leer el libro y ver si podian aprender
algo de francés. No aprendieron “algo”, aprendieron francés. El desconcierto
de Jacotot fue total: ¢l no les habia explicado nada, pero ellos habian aprendi-
do. Como dice Ranciere, el maestro les habia ordenado cruzar un bosque del
que €l mismo ignoraba las salidas.

El fil6sofo contemporaneo Ranciére analiza la experiencia de Jacotot para po-
ner en cuestion la idea clasica de la instituciéon pedagogica como lugar material
y simbolico donde se ejerce la autoridad “de los que saben” y la sumision “de
los que ignoran”. Estos Gltimos son aquellos que gradualmente seran condu-
cidos al saber mediante programas disefiados en etapas. Una minoria de los
asi instruidos se constituirian posteriormente en “maestros”. ;Qué papel juega
entonces el educador? Podemos afirmar que era entonces y sigue siendo hoy, el
agente practico (ejecutor) y a la vez, paradigma filoséfico transmisor del cono-
cimiento a los alumnos (no iluminados).

Segun recupera Ranciére, para Jacotot la igualdad no es un resultado a alcan-
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zar sino una premisa de la cual partir, es asi que proclama la igualdad de las
inteligencias.

Por el contrario, cuando se parte de la premisa de la desigualdad, se intenta
“Instruir”, confirmar la incapacidad del otro al querer reducirla. A esto Jacotot
llamo atontamiento. Si en cambio partimos de la igualdad, solo resta “forzar”
una capacidad que se desconoce o se niega. A esto lo llama emancipacion.
Un sistema emancipador apuntaria a que todo hombre sea consciente de su
capacidad intelectual y decidir por si mismo qué uso darle.

También supuso que, dado que se puede transmitir lo que se ignora, un hu-
milde e “ignorante” padre de familia, podia educar a sus hijos sin maestro
explicador. "Hay que aprender alguna cosa y relacionar con ella todo el res-
to” siguiendo el axioma de que todos los humanos tienen igual inteligencia.
El aprendiz debe verlo todo por si mismo, comparar sin cesar y es funciéon del
maestro emancipador verificar que esta en la busqueda, a partir de una triple
pregunta: (Qué ves? (Qué piensas? ;Qué haces?

Maestro es quien mantiene al que busca en su rumbo. Para ello es necesario
considerarse uno mismo emancipado, reconocerse como “viajero del espiritu”,

semejante a los demas viajeros.

Algunos interrogantes
» Siempre hay alguien que sabe y alguien que aprende? ¢Es esa linea diviso-
ria tan definida?
* Es posible aprender sin que nadie explique? ¢(Es posible ensenar lo que no
se sabe? ¢Solo se aprende lo que se quiere aprender? ¢Es el proceso de ense-

nar y aprender tan solo una fantasia?

1.3. Representaciones sobre la diversidad-desigualdad sociocultural

En los contextos de encierro suele ser habitual la coexistencia de sujetos que provienen
de diversas provincias [...] una caracteristicas de las unidades penitenciarias federales
es que los internos no son mayoritariamente del ambito local donde se ubica la unidad
penitenciaria, sino que provienen de distintos lugares del pais o son extranjeros, lo que
refuerza la heterogeneidad de la poblaciéon y en muchos casos dificulta la comunicaciéon
con sus pares y con el personal de la institucion.

(Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, 2004:4).
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Esta problematica requiere partir de algin abordaje tedrico que nos permita re-
flexionar sobre el problema de la diversidad-desigualdad cultural y la educacion.

A la problematica de la homogeneidad/diversidad sociocultural la situamos en el
contexto de la configuraciéon de las sociedades capitalistas modernas que requirieron
para su expansién y sostenimiento erigir un tnico modelo de organizacién socioecon6-
mica y cultural como paradigma de “lo civilizado™ y la desarticulacién, represion, asimi-
lacibn, de otras formas culturales existentes consideradas como “barbaras”, “primitivas”,
“subdesarrolladas”.

La necesidad de homogeneizar para normalizar las diferencias —culturales, ideolo6-
gicas, econdmicas, etc.— ha servido de fundamento a las politicas de consolidacién del
orden capitalista a través de la estructuraciéon del Estado-nacion y dieron origen a la
constitucion de los sistemas nacionales de educacion.

El proceso civilizatorio cobra un sentido particular con la creaciéon de los sistemas
escolares, ya que por medio de la educacion se lograba la difusion de los comportamien-
tos considerados civilizados a toda la poblacion a través de la creacién de la conciencia
nacional y la difusiéon de la moral cortesana.

Se necesitaba, al decir de Durkheim (1991), una formacién homogénea que garanti-
ce la sobrevivencia de la sociedad y una diversidad justificada por la existencia de distin-
tas profesiones. En esta definiciéon de la realidad realizada por los grupos dominantes, el
sistema educativo fue vehiculo difusor de aquellos comportamientos y representaciones
del mundo, de la ciencia, de la educacién, del trabajo, de la cultura, de las diferencias
culturales, de la sociedad, considerados deseables de reproducir acordes a las necesidades
del mundo capitalista en expansion y del control, disciplinamiento social que requeria
este proceso.

El lema positivista “orden y progreso” y las cosmovisiones que sostenia -la
fe en el progreso ilimitado, la educacién como instrumento que garantice este
progreso, la evolucién lineal de las sociedades, la neutralidad de la ciencia- tu-
vieron, en el sistema educativo, un instrumento central de propagacién.

En nuestro caso —el de sociedades latinoamericanas dependientes— el problema de la

diversidad de culturas existentes en un mismo territorio —el multiculturalismo—'*y cémo

18 Entendemos como multiculturalismo al reconocimiento de la existencia de diversas culturas en un mismo

territorio. Situaciéon que si bien no es nueva, adquiri6 en los Gltimos anos una mayor atencién desde los
estudios académicos, debido en parte a los procesos de emigracién e inmigracion producidos en el mundo
en las Gltimas décadas.
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ellas son significadas socialmente a través de los distintos procesos educacionales, adquie-
re una particularidad que nos marca el proceso de colonizacion europea.

La presencia del otro que “nos descubre”, nos “da” entidad real s6lo cuando toma
conocimiento de nuestra existencia y se erige, como unico modelo de desarrollo sociocul-
tural y econoémico posible, deseable y legitimo.

En el caso argentino sumamos el proceso inmigratorio europeo de fin de siglo XIX,
que cristaliza en el discurso hegemonico una representacion social de la Argentina como
“crisol de razas”, que es integrada a nuestro sentido comun ocultando la existencia de
procesos discriminadores y estigmatizadores presentes en los distintos momentos de
nuestra historia.

En las dltimas décadas del siglo XX vivimos la implementacion de politicas neolibe-
rales que implicaron entre otras cosas: el aumento de la poblacién en condicién de po-
breza, de la brecha entre los mas pobres y los mas ricos, del desempleo y la precarizacion
laboral, la agudizacién de la violencia social y de los procesos de exclusion econémica y
social que se expresaron también en el aumento de migraciones internas, inmigraciones
y emigraciones de grupos, sujetos sociales que buscaban un lugar para vivir/sobrevivir.
Estos procesos se expresaron conflictivamente en la escuela constituyendo una
dimensién de lo que habitualmente escuchamos como la crisis de la educacién,
de la escuela.

En esta direcciéon nos interesa problematizar la relacién entre la diversidad sociocul-
tural y la educacién, pensando a la escuela como institucién creada para transmitir la
cultura hegemonica y formar a los sujetos en un tnico sentido universalizante, mandato
que se enfrenta con la existencia de multiples expresiones culturales locales y de grupos
inmigrantes, que ponen en cuestionamiento su pretension homogeneizadora y obtura-
dora de la diversidad.

¢Coémo construir una escuela que integre culturas diversas, que recupere saberes y
experiencias de distintas regiones, que no jerarquice ni subordine a ciertos grupos, que
habilite recorridos particulares, que genere espacios de expresion y comunicacion efecti-

va entre sus miembros?

i Preguntarnos por los significados de la diversidad cultural nos exige hacer algunas
consideraciones en torno a la cultura.
A partir de una caracterizacion muy general podemos decir que la cultura es un producto
histérico y social y como tal hacemos referencia a un tiempo y un espacio, donde los sujetos,
grupos sociales actlian y construyen un determinado modo de existencia. Distintos sectores,
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clases o grupos conviven en una realidad pero de modos diferentes, y estas diferencias con-
figuran procesos y productos culturales diversos. La perspectiva que adoptemos para anali-
zar estos procesos y productos culturales condicionara también nuestros modos de actuar.
Desde una perspectiva esquematica, el concepto cultura se diferencia del concepto de na-
turaleza a través de la identificacion de la cultura como todo lo producido por la humanidad.
Cuando el concepto de cultura se vincula con el poder y con cierta concepcion de la socie-
dad, aparecen nuevos aspectos que atraviesan el abordaje de este problema.

Entendemos que las relaciones de poder se expresan sustancialmente en las relaciones de
clases en las sociedades capitalistas, pero también se encuentran presentes en otros espa-
cios sociales, y es importante desde el punto de vista tedrico y politico problematizar, tam-
bién, las relaciones asimétricas que se dan entre etnias, géneros, culturas. En este sentido,
cuando hablamos de la cultura en sociedades desiguales, con grupos dominantes y otros
subordinados, aparecen nuevas cuestiones a considerar: los procesos de colonizaciones,
de imposiciones culturales, de resistencias, de aquellas practicas y sentidos descalificados
o valorados positivamente, ya que se oponen o expresan la llamada “civilizacion”.

De esta manera los conceptos de “diferencia” y “diversidad” estan vinculados con una rela-
cién desigual en la posibilidad de ciertos grupos de apropiarse, elaborar y reproducir bienes

econdmicos y simbdlicos.

Entendemos a la cultura como un proceso social. En este contexto, las diferencias
culturales son un producto construido histéricamente de saberes y practicas cruzadas por
relaciones de poder y conflicto y, por lo tanto, por la existencia de relaciones de domina-
ciéon/subordinacién. Siguiendo a McLaren (1994) no las consideramos como fruto de un
intercambio arménico entre grupos diversos culturalmente bajo una aparente homoge-
neidad cultural tal como puede ser planteada desde los discursos hegemonicos.

En este sentido, los procesos sociales de construccion de “lo diferente” como procesos
sociales de significacion, no son entendidos en términos individuales sino imbricado en

procesos sociales, politicos, econdémicos historicamente situados.

— Desde nuestro lugar como sujetos sociales e histéricos, ubicados en cierto lugar en la
estructura social, en el reparto de la riqueza, como educadores y/o0 alumnos podemos construir
miradas distintas, diversas que permitan problematizar este aspecto de la realidad y cuestionar
los significados que producimos y reproducimos en los espacios cotidianos de nuestra vida.

Este proceso iniciara la desnaturalizacién, como practica transformadora, en pala-
bras de Freire, que posibilita recuperar la diversidad. Diversidad que podemos oponer al

concepto de homogeneizacion cultural, idea vinculada histéricamente a la necesidad de
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los grupos dominantes de constituir una cultura Gnica, un inico pensamiento, una tnica
manera de entender la educacién y que naturaliza la desigualdad social y cultural.

“El racismo no es solamente una cuestion de segregar negros u odiar judios; el racis-
mo debe ser referido a las formas de relaciones sociales y culturales que implican nega-
cidén, discriminacién, subordinacion, compulsién y explotaciéon de los otros en nombre
de pretendidas posibilidades y disponibilidades, ya sean bioldgicas, sociales o culturales.
Toda relacién social que signifique cosificar a los otros, es decir negarles categoria de per-
sonas, de igual; toda relacién que permita la inferiorizacion y uso de los otros es racismo”
(Menéndez, cit. en Sinisi, 1999: 228).

En este sentido, el cine nos invita a mirar, escuchar y sentir diferentes experiencias
que facilitan que repensemos nuestras propias practicas y posturas. Sus imagenes nos dan
la posibilidad de descubrir lo que les pasa a otros y lo que nos pasa, aunque solo puedan
abarcar particulares fragmentos de una realidad. Mediante una pelicula podemos pensar
sobre nuestras experiencias escolares cotidianas, los vinculos establecidos con nuestros
alumnos, los que ellos establecen entre si, sobre las formas de habitar nuestro oficio de
ensenantes.

En este caso les proponemos ver la pelicula Escritores de la libertad (Freedom Whiters)
basada en el libro de Erin Gruwell que gira en torno al “maestro milagroso que inspira
a sus estudiantes con métodos poco convencionales”. La pelicula cuenta la historia real
de la maestra Erin Gruwell cuyo primer trabajo como maestra en una peligrosa prepa-
ratoria de Los Angeles (en la época de los disturbios raciales ocasionados por el incidente
de Rodney King) la puso en contacto con jovenes cinicos y agresivos que veian la escuela
como una pausa fugaz entre sus guerras étnicas y vidas criminales.

Erin Gruwell es una profesora llena de ideales que escoge ensefiar en Wilson para
hacer un aporte a la sociedad y, en lugar de hallar un programa educativo basado en la
igualdad de oportunidades, encuentra un clima de tensién racial, intolerancia, deses-
peranza y cultura de pandilleros en la que los chicos practican una conducta social de

autosegregacion como forma de supervivencia. Delimitan fronteras entre ellos, dividen el

aula en diversos territorios y forman gru- - —
Ya desde el Modulo 1. Pensar la educacion en

contextos de encierro. Primeras aproximaciones a un
en un gesto de desafio y de unidad con el campo en tension se viene reflexionando acerca del
propio grupo. caracter selectivo del sistema penal, tanto entérminos
socioculturales como econémicos y étnicos.

Estas preguntas sostienen aquellas ya planteadas
en el Modulo 3. Sujetos educativos en contextos
institucionales complejos.

pos separados y de espaldas a la profesora

La apertura de un particular espacio
educativo genera un cambio en aquella

situacién y surge un grupo que les pro-
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porciona apoyo y sentido de identidad. Unidos en un comienzo tnicamente por su falta
de futuro, el conjunto de jovenes empieza a llamarse con orgullo “Escritores de la Liber-
tad”.

La pelicula muestra como la diversidad cultural lleva a los estudiantes a pensarse y

sentirse enfrentados por el odio, el racismo, la indiferencia.

Para pensar

¢En qué se parecen los contextos socioculturales de los que provienen nuestros
alumnos a los protagonistas de Escritores de la libertad? ;Podriamos tomar
como ¢jemplo la propuesta de Escritores de la libertad? ;Qué expresiones cul-
turales incluimos en nuestros espacios de ensefianza?
¢Qué lugar ocupamos o podemos ocupar como educadores en contextos de
encierro como posibilitadores de dmbitos de aprendizaje que promuevan la
multiculturalidad en un espacio donde conviven jovenes portadores de realida-
des ¢ historias diferentes?
¢Coémo promover mayores niveles de participacién que permitan crecimientos
en autonomia y capacidad de escucha entre los sujetos implicados en procesos
de aprendizaje?

¢Coémo habilitar en ellos y en nosotros experiencias de pluralidad y diversi-
dad?

¢Qué particularidades asumen estas cuestiones en los contextos de encierro?

1.4. Diversas concepciones sobre el multiculturalismo

Existen en nuestras sociedades concepciones acerca de la cultura del “otro” definidas
desde un lugar de poder hegemoénico. “Otro” que puede ser el indigena, inmigrante,
gaucho, identificado con la barbarie, la ineducabilidad, el no reconocimiento y/o la des-
calificacion de su cultura, y ubicado en un lugar subordinado a otras expresiones cultu-
rales que se erigen como modelo legitimo.

En este caso nos encontramos con concepciones que podemos asociar con el llamado
multiculturalismo conservador. Esta postura acepta “la inferioridad cognitiva negra con
respecto al blanco como una premisa general y genera [...] una forma de racionaliza-

cién sobre por qué determinados grupos minoritarios tienen poder y por qué otros no”.
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Defienden el proyecto de construir una cultura comtn “mediante la ilegitimacién de las
lenguas extranjeras y de los dialectos regionales y étnicos [...] y la destruccion de la edu-
cacion bilingtie. [...] Es esencialmente monolingiie y las expectativas del logro educativo
para todos los jévenes se establecen desde el capital cultural de la clase media blanca. Si
bien sostiene la igualdad congnitiva de todas las razas,“atribuyen a las minorias no exito-
sas el tener origenes culturales limitados y el de carecer de unos fuertes valores familiares.
[...] Se niega a tratar lo blanco como una forma de etnicidad y al hacerlo convierte lo
blanco en una norma invisible por las que otras etnias son juzgadas [...]. El multicultu-
ralismo conservador utiliza el concepto de diversidad para cubrir la ideologia de asimi-
laciéon que fundamenta su postura”. Desde esta perspectiva, los diferentes grupos étnicos
antes de ser sumados a la cultura dominante deben adoptar “una visién consensual de la
cultura y aprender a aceptar la esencialidad de las normas patriarcales euroamericanas
del pais anfitrion” (McLaren, 1997: 149-150).

A otras posiciones que confian en la capacidad educativa de los grupos subalternos
de incorporarse al proceso civilizatorio, a partir centralmente de la educacion, las asocia-
mos al llamado multiculturalismo liberal, “desde el cual se afirma que existe una igual-
dad natural entre blancos, afroamericanos, latinos, asiaticos y otras razas [...]. Se basa
en la similitud intelectual entre las razas, en su equivalencia cognitiva [...] que les permite
competir de forma igualitaria en el mercado capitalista” (McLaren, 1997: 152). Sin em-
bargo, desde el punto de vista liberal, la igualdad esta ausente porque no se dan oportuni-
dades sociales y educativas que permitan que todos compitan en forma igualitaria.

Estas visiones expresan formas diferentes de entender las diversidades culturales. En
el primer caso la razon y la civilizacion son bienes que corresponden a una determinada
manera de producciéon y de vida que es necesario sostener porque estd demostrada su
superioridad; es la expresién de maxima evolucion a la que el hombre ha llegado. El ma-
tiz con la segunda posicidén es el de un reconocimiento formal de la diversidad cultural;
la idea de que es una diferencia que puede ser “corregida”, superada en manos de la
educacién y/ o el mercado.

Ambas concepciones, con sus matices, tienen un efecto legitimador de las desigual-
dades existentes ya que responsabiliza, a través de distintas argumentaciones, a los mis-
mos grupos y sujetos discriminados y oprimidos, por su situacion en la sociedad.

Se evitan explicaciones estructurales que incorporen el problema del poder en el
analisis de las diferencias culturales. Perspectiva ésta que desarrolla el llamado multi-
culturalismo critico y de resistencia el cual “rechaza ver la cultura como no conflictiva,

armoniosa y consensual [...]. No ve la diversidad en si misma como una meta sino que
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argumenta que la diversidad debe ser afirmada en una politica de criticismo cultural y
en un compromiso con la justicia social [...]. La diferencia siempre es producto de la
historia, la cultura, el poder y la ideologia” (McLaren, 1997).

El multiculturalismo critico sostiene una agenda politica de transformacién y en-
tiende las representaciones de la raza, el sexo, el género, como resultado de luchas sobre
signos y significados, por lo que resulta central “transformar las relaciones institucionales,

culturales y sociales en las que los significados son generados” (McLaren, 1997: 155).

1.5. Algunas cuestiones sobre los procesos discriminatorios.
Estereotipos y estigmas

Desde la década de 1990, la aplicacion de politicas neoliberales en nuestro pais ge-
neré6 aumento del desempleo y de poblacién en condiciones de pobreza y agudizé el
proceso de concentracién de la riqueza.'® Hubo también mayor presencia de poblaciones
migrantes, especialmente de paises limitrofes que agudizaron los procesos discriminato-
rios preexistentes. En este nuevo contexto de fin de siglo podemos ver ciertas continui-
dades con las formas previas en el tratamiento de estos inmigrantes: “Tradicionalmente
el inmigrante limitrofe se ha insertado en los sectores mas desfavorecidos del mercado
laboral, cubriendo la demanda de trabajos duros, peligrosos o poco saludables, los que
los europeos llaman “empleos 3D”: demanding, dangerous, dirty (dificiles, peligrosos y
sucios). Pero en la actualidad, esa mano de obra que durante anos fue considerada como
supletoria o adicional compite por puestos de trabajo que antes eran rechazados, pero
que ahora se han convertido en “atractivos” para los nativos. Frente a estas circunstancias
es posible observar que la cuestién inmigratoria ha pasado a ocupar un lugar de privilegio
dentro del conflicto social. Amplios sectores de la poblacién perciben a los inmigrantes
de los paises limitrofes como responsables directos de la desocupacion y, ocasionalmente
de males que acechan a la sociedad: en materia de salud, epidemia de célera; de insegu-
ridad, ocupacién de casas. Manifestaciones irresponsables de funcionarios contribuyen a
sostener y desarrollar esta vision negativa de los inmigrantes.

19 Tomando como referencia el Coeficiente de Gini que tiene un rango de variacién entre 0 (ingresos distri-

buidos igualitariamente) y 1 (concentracién extrema), durante la década de 1980 la desigualdades de los
ingresos fueron menores en el Este Asiatico (0,32) que en Afica ((0,44) y en América Latina (0,49). En la
Argentina, el indicador de equidad que relaciona los ingresos del 40 % mas bajo con el 10 % de la poblacién
con los ingresos mas altos pasa de 0,53 en 1977 2 0,48 en 1983 y a 0,28 en 1989 traduciendo el importante
proceso de concentracion de ingresos en detrimento de los mas pobres (Salama y Valier, 1996: 39).
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Estos inmigrantes son victimas “de una situacion contradictoria. Por un lado consti-
tuyen un sector laboral facilmente sometido a la sobreexplotacion, lo que contribuye a la
baja de los salarios y, por el otro, son victimas de la segregacion social, la marginalidad,
la xenofobia y todo tipo de abusos por parte del Estado y de los empleadores. Este tipo
de inmigracién es el que carga las culpas, propias, ajenas e inventadas, para disfrazar de-
ficiencias sociales en donde los responsables no son precisamente ellos” (Oteiza, Novick
y Aruj, 2000).

Asi, se hace depender el éxito o fracaso de los sujetos en la sociedad exclusivamente
de los individuos, entendiéndolos como seres libres para actuar segin su conveniencia.

Resulta necesario a partir de este contexto analizar los procesos discriminatorios vi-
vidos durante la década de 1990. La presencia de migrantes de paises limitrofes en un
contexto de desempleo y precarizacién laboral, crisis de la educacion, deficientes servi-
cios de salud, producto en parte de las politicas de ajuste existentes en la region agravo
las conductas xendfobas de la poblacion. Estos procesos podemos identificarlos a través
del empleo de estereotipos, estigmas, prejuicios con los cuales caracterizamos al otro,
migrante latino, pobre, negro o nativo.

El estereotipo simplifica, generaliza; abstrae ciertos rasgos presentes en algunos suje-
tos y los hipergeneraliza a todo el grupo con un efecto homogeneizador y obstaculizador
de la diversidad (Perrot y Preiswerk, cit. en Sinisi, 1999). Mientras que el estigma es,
segun Goffman (2001), un atributo altamente desacreditador construido con relaciéon a
determinados estereotipos y marcas de las cuales son supuestamente “portadores” algu-
nos sujetos, como una marca “natural” y que significan posicionamientos desde quien los
construye: la pertenencia al grupo de los “normales”.*

Estas categorias junto con el prejuicio nos permiten movernos en nuestra vida coti-
diana, naturalizando nuestras experiencias y afirmaciones sobre el mundo.

El prejuicio es una categoria del pensamiento cotidiano, que se basa en la experiencia
y es ultrageneralizador. El prejuicio resulta util para movernos en el mundo y clasificar
a los otros rapidamente, sin necesidad de pensar en las excepciones ni en la complejidad

de las personas y situaciones a las que nos enfrentamos.

% Algunas citas en el texto de Sinisi (1999) ilustran lo anteriormente dicho: “Los bolivianos son muy lentos,

muy atrasados, no se puede esperar otra cosa de una cultura milenaria, atrasada [...] es natural que
sean asi... vienen con una pobreza cultural”; “Los coreanos son todos explotadores, sobre todo con los
bolivianos, los hacen trabajar 18 horas por dia”; “Estos pobres no son como los de antes, yo fui maestro de
villa, antes los pobres luchaban por ascender, por tener una vida digna, respetaban la escuela. Ahora son
narcotraficantes, asesinos, violadores”.
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Resulta interesante pensar como algunos estereotipos y estigmas —en tanto aspectos
ue se destacan para construir al “otro”, para caracterizarlo— pueden ser interpelados
3

para descubrir qué encubren y tratan de legitimar como “lo civilizado™.

Para pensar

Estos desarrollos pueden servirnos para abrir nuevos interrogantes sobre los es-
pacios donde trabajamos.

¢Cuales son los prejuicios que circulan en la cotidianeidad de las instituciones
de encierro?

¢Ocurre de igual modo en los espacios comunes de las instituciones de encierro
que en aquellos destinados a las actividades educativas?

¢En qué situaciones podemos ubicar actitudes discriminatorias en el ambito es-
colar? ;Cémo posicionarnos como educadores?

(Qué actividades e iniciativas es posible proponer en vias de desnaturalizar y
trabajar sobre los prejuicios existentes, creando espacios multiculturales y te-

niendo en cuenta las caracteristicas de nuestros alumnos asi como las nuestras?

1.6. Los “unos” y los “otros” en la escuela

Reconocemos que las escuelas —como una de las instituciones que transmite visiones
del mundo consideradas legitimas en nuestras sociedad— no son instituciones neutrales,
sino que estan comprometidas en la produccién de ciertas formas de inclusion y exclu-
sion y legitiman ciertas diferencias culturales como parte de un objetivo mas amplio de
reproduccién de la desigualdad social.

Estas instituciones, que fueron creadas con el proposito de formar al ciudadano que
el nuevo orden moderno requeria sobre la base de una cultura comun, significaron, en
muchos momentos historicos, la represiéon de aquellas expresiones culturales, practicas,
ideologias que entrasen en contradiccién con los intereses, el lenguaje, la mirada del
mundo de las clases dominantes.

En el origen del sistema educativo argentino, la Ley 1420 de 1884 aplic6 un paradig-
ma homogenizador, orientado hacia el logro de una integracién obligada a la civilizacién
representada por la escuela oficial, bajo una concepcion positivista y evolucionista que
establecia la necesidad de eliminar los aportes de la cultura popular y de los grupos ét-

nicos tradicionales por considerarlos barbaros, simples, ineducables. Sarmiento, en De
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la educacion popular (1849), dice refiriéndose a los esfuerzos que se deben hacer para
educar completamente a las generaciones proximas: “;Qué porvenir aguarda a México,
el Per, Bolivia y otros estados sudamericanos que tienen atin vivas en sus entrafias como
no digerido alimento, las razas salvajes o barbaras indigenas que absorbi6 la coloniza-
cién, y que conservan obstinadamente sus tradiciones de los bosques, su odio a la civili-
zacion, sus idiomas primitivos, y sus habitos de indolencia y de repugnancia desdefiosa
contra el vestido, el aseo, las comodidades y los usos de la vida civilizada? ;Cuantos afios,
sino siglos para levantar aquellos espiritus degradados, a la altura de hombres cultos, y
dotados del sentimiento de su propia dignidad?” (cit. en Ibarra, 1985).

Es un discurso que coloca en la existencia de “los otros” lo que hay que destruir,
impedir que subsista, porque condiciona de una forma absoluta la consecucién del pro-
yecto que interesa defender. Proyecto que se suele justificar en nombre del progreso, de
la modernidad, de la civilizacion.

Sabemos que el espacio escolar es un espacio conflictivo en el que estan presentes
los intereses y expresiones de distintos sectores ¢ histéricamente estas relaciones y estas
presencias fueron cambiando y contintian hoy tensionando el mandato homogeneizador

de la escuela.

3.2. La educacion entre paradigmas y representaciones. Algunas
notas sobre una experiencia de capacitacion docente

Durante los afios 2005, 2006 y 2007, el Programa Nacional de Educacion en Con-
textos de Encierro, en articulacién con el Programa Nacional por los Derechos de la
Nifiez y la Adolescencia, desarrolld trayectos de capacitacion especifica con la tematica
de “La educacién de adolescentes y jovenes con causas judiciales desde una perspectiva
de los Derechos Humanos” en distintas provincias de nuestro pais. Estos combinaban
exposiciones tedrico-conceptuales con espacios de trabajo en taller, los cuales apuntaban
a promover la reflexién critica sobre las practicas cotidianas de los educadores y otros
actores que se desempenan en instituciones que alojan a jévenes acusados por la presunta
infraccion a la ley.

Los trayectos contemplaban varios médulos que a su vez incluian diferentes conteni-
dos tematicos. Entre ellos se destaca la revision de los paradigmas sobre la Infancia y la
Adolescencia, asociados a las representaciones sociales que circulan sobre los jévenes en

nuestro contexto social.
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Puntualmente para este altimo eje, el taller propone una consigna que invita a los
participantes a la confecciéon de un collage hecho de materialidades graficas diversas (re-
corte de revistas, imagenes, palabras, dibujos), a través del cual se expresen todas aquellas
cuestiones que asocian —del modo mas espontaneo posible— a “jovenes vulnerables o

marginales”.

Suele suceder que la expresion grafica permite que emerjan signifi-
caciones habitualmente naturalizadas y entonces invisibilizadas, pero no
por eso menos constitutivas de nuestras practicas cotidianas. De alguna
manera, las imagenes y dibujos, asi como las palabras sueltas, revelan
luego, al compartir de manera colectiva las producciones de los distintos
grupos, la variedad de significaciones y el encuentro con nuevos senti-
dos. Sabemos que todo material pictérico “oculta” muchisimas significa-
ciones, y es imposible remitir una imagen a un tnico sentido. Todo esto
ha permitiendo importantes procesos de analisis critico de las propias
representaciones y las practicas que ellas sostienen, desde una implica-

ci6n personal y colectiva con la tarea.
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