biblioteca

o}

(Gabriel Tenenbaum

Nilia Viscardi

(coordinadores)
oa ©
csiC ER




(Gabriel Tenenbaum « Nilia Viscardi

(coordinadores)

JUVENTUDES Y VIOLENCIAS
EN AMERICA LLATINA

Sobre los dispositivos de coaccion
en el siglo XXI

w‘? =
. <t~
UNIVERS|DAD
CSI DE LA REPUBLICA
URUGUAY

bibliotecaplural



La publicacién de este libro fue realizada con el apoyo

de la Comisién Sectorial de Investigacién Cientifica (cs1c) de la Universidad de la Republica.

Los libros publicados en la presente coleccion han sido evaluados
por académicos de reconocida trayectoria en las temdticas respectivas.

La Subcomisién de Apoyo a Publicaciones de la csic,
integrada por Ménica Lladd, Luis Bértola, Carlos Demasi,
Cristina Mazzella, Sergio Martinez, Carlos Carmona

y Anibal Parodi ha sido la encargada de recomendar

los evaluadores para la convocatoria 2016.

© Los autores, 2016
© Universidad de la Republica, 2018

Ediciones Universitarias,
Unidad de Comunicacién de la Universidad de la Republica (ucur)

18 de Julio 1824 (Facultad de Derecho, subsuelo Eduardo Acevedo)
Montevideo, cp 11200, Uruguay

Tels.: (+598) 2408 5714 - (+598) 2408 2906

Telefax: (+5 98) 2409 7720

Correo electrénico: <infoed@edic.edu.uy>
<www.universidad.edu.uy/bibliotecas/>

ISBN: 9078-9974-0-1562-3



CONTENIDO

PrESENTACION DE LA COLECCION BIBLIOTECA PLURAL, Roberto Markarian..........

PrévoGO, Susana Mallo

INTRODUCCION, Gabriel Tenenbaum y Nilia Viscardi

EN MonNTEvIDEO, Marcia Barbero Portela

COMO ESTUDIO DE cAso, Maria Eugenia Bové Gimeénez

E ILEGALISMOS NAS REDES TUR{STICAS DE FORTALEZA, BRASIL,
Jania Perla Dicgenes de Agquino

Rochele Fellini Fachinetto

TAN LEJOS Y TAN CERCA: DESIGUALDAD Y VIOLENCIA
EN VENEZUELA, Andrés Antillano

SECUNDARIA ARGENTINA, Lucia Litichever y Pedro Niifiez

PROYECTO PEDAGOGICO: LEGITIMIDAD Y CONTROL.

Leonel Rivero

DE LA cIUDAD DE CALI, COLOMBIA, Silvia Fernandes

DE SOCIALIZACION, Luis Alejandro Dominguez Gutiérrez

.......... 5
7
9
1LA VIDA COTIDIANA EN LOS DISPOSITIVOS DE CASTIGO ADOLESCENTE
17
1A EDUCACION EN LAS CARCELES: ENTRE LA LIBERTAD Y LA OBLIGATORIEDAD
DEL EJERCICIO DEL DERECHO A LA EDUCACION. LA UNIDAD N.° §
37
HASTA QUE LOS BENEFICIOS SE NOS ACABEN: COTIDIANIDAD, TERRITORIALIZACION
Y VIOLENCIA EN LA CARCEL DE ECATEPEC, Velver Romero Garcia 51
A Pra1a DE IRACEMA ENTRE O LICITO E O ILICITO: NOTAS SOBRE PROSTITUIGAO
69
ADOLESCENTES PRIVADAS DE LIBERDADE NO R10 GRANDE DO SUL:
REFLEXOES SOBRE GENERO E CONTROLE NAS MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS,
87
103
1LA PRODUCCION DEL JOVEN QUE NO ESTUDIA NI TRABAJA, Esteban Kreimerman ... 121
LA EXPERIENCIA JUVENIL: TEMPORALIDADES Y SENTIDOS EN LA ESCUELA
137
EXPLORACION DE LA VIOLENCIA EN DOS LICEOS MONTEVIDEANOS,
157
CRIMINALIZACION DE LA JUVENTUD EN CHILE: POLITICAS DE CONVIVENCIA
ESCOLAR Y TRADUCCIONES LOCALES, Macarena Morales y Veronica Lopes........... 173
COEDUCACION Y GENERO: IMPLEMENTACION PEDAGOGICA EN UN COLEGIO
185
¢BACHILLERATOS DE ELITE EN URUGUAY? UNA APROXIMACION A SUS MODELOS
205
225

ACERCA DE LOS COORDINADORES

ACERCA DE LOS AUTORES

227






Presentacion de la Coleccion Biblioteca Plural

La Universidad de la Republica (Udelar) es una institucién compleja, que
ha tenido un gran crecimiento y cambios profundos en las tltimas décadas. En
su seno no hay asuntos aislados ni independientes: su rico entramado obliga a
verla como un todo en equilibrio.

La necesidad de cambios que se reclaman y nos reclamamos permanen-
temente no puede negar ni puede prescindir de los muchos aspectos positivos
que por su historia, su accionar y sus resultados, la Udelar tiene a nivel nacional,
regional e internacional. Esos logros son de orden institucional, ético, compro-
miso social, académico y es, justamente, a partir de ellos y de la inteligencia y
voluntad de los universitarios que se debe impulsar la transformacion.

La Udelar es hoy una institucién de gran tamano (presupuesto anual de
mas de cuatrocientos millones de ddlares, cien mil estudiantes, cerca de diez mil
puestos docentes, cerca de cinco mil egresados por afio) y en extremo heterogé-
nea. No es posible adjudicar debilidades y fortalezas a sus servicios académicos
por igual.

En las ultimas décadas se han dado cambios muy importantes: nuevas fa-
cultades y carreras, multiplicacién de los posgrados y formaciones terciarias, un
desarrollo impetuoso fuera del area metropolitana, un desarrollo importante de
la investigacion y de los vinculos de la extension con la ensenanza, proyectos muy
variados y exitosos con diversos organismos publicos, participacion activa en las
formas existentes de coordinacion con el resto del sistema educativo. Es natural
que en una institucion tan grande y compleja se generen visiones contrapuestas
y sea vista por muchos como una estructura que es renuente a los cambios y que,
por tanto, cambia muy poco.

Por ello es necesario:

a. Generar condiciones para incrementar la confianza en la seriedad y las
virtudes de la institucion, en particular mediante el firme apoyo a la
creacion de conocimiento avanzado y la ensenanza de calidad y la plena
autonomia de los poderes politicos.

b. Tomar en cuenta las necesidades sociales y productivas al concebir las
formaciones terciarias y superiores y buscar para ellas soluciones supe-
radoras que reconozcan que la Udelar no es ni debe ser la unica institu-
cién a cargo de ellas.

c. Buscar nuevas formas de participaciéon democratica, del irrestricto ejer-
cicio de la critica y la autocritica y del libre funcionamiento gremial.

El anterior rector, Rodrigo Arocena, en la presentacién de esta coleccion,
incluy6 las siguientes palabras que comparto enteramente y que complemen-
tan adecuadamente esta presentacion de la coleccion Biblioteca Plural de la



Comision Sectorial de Investigacion Cientifica (cs1c), en la que se publican tra-
bajos de muy diversa indole y finalidades:

La Universidad de la Republica promueve la investigacion en el conjunto de
las tecnologias, las ciencias, las humanidades y las artes. Contribuye, asi, a la
creacion de cultura; esta se manifiesta en la vocacion por conocer, hacer y
expresarse de maneras nuevas y variadas, cultivando a la vez la originalidad, la
tenacidad y el respeto por la diversidad; ello caracteriza a la investigacién —a
la mejor investigaciéon— que es, pues, una de la grandes manifestaciones de la
creatividad humana.

Investigacion de creciente calidad en todos los campos, ligada a la expansién
de la cultura, la mejora de la ensenanza y el uso socialmente util del conoci-
miento: todo ello exige pluralismo. Bien escogido esta el titulo de la coleccién
a la que este libro hace su aporte.

Roberto Markarian
Rector de la Universidad de la Republica

Mayo, 2015



Prologo

El presente libro es una conjuncién de experiencias que tienen un pasa-
do —a veces no tan inmediato— y un presente, lleno de esperanzas, producto
de las nuevas generaciones de socidlogos con una formacion sélida en nuestra
Universidad y otra consolidada allende nuestras fronteras. Nilia Viscardi es un
claro ejemplo de ello. Lo mismo ocurre con el coautor Gabriel Tenenbaum.
Ambos han logrado establecer lazos académicos y personales en el exterior, per-
mitiendo enriquecer este libro con investigaciones de otros paises.

La historia comtn en nuestra Universidad, y particularmente en el drea de
Sociologia Politica del Departamento de Sociologia, trasunta en perspectivas
filosoficas y socioldgicas que abogan por una critica constante de las diversas
manifestaciones sociales de poder y violencia en todas sus formas. LLa mirada po-
litica sobre la violencia busca desterrar cualquier mirada naturalizante respecto
de la desigualdad y sus fuentes sociales, de la naturaleza desviada por oposicion
a una normalidad fincional.

Es asi que el libro constituye un intento por deconstruir la economia simbo-
lica de la violencia institucional que, tanto en Uruguay como en otros contextos,
atraviesa las instituciones educativas y de control social y se despliega en diversos
dispositivos de los cuales los jovenes participan, generalmente, desde un lugar
de subordinacion y en condicién de dominados. El sesgo que busca objetivar la
investigacion sociologica se centra en las multiples manifestaciones de violencia
institucional que van mds alld de la visibilidad de la «violencia delictiva protago-
nizada por jévenes» y que pueden, incluso, explicarla, dando cuenta de ella.

La cercania generacional presente en este trabajo da una clara muestra de
experiencias compartidas, sin importar demasiado los papeles establecidos, pues
son muy cercanas no solo en edad y experiencia, sino en una impronta que com-
parte visiones del mundo y de la sociologia. Esto hace que este libro posea todas
las virtudes de la juventud: su cuestionamiento sin concesiones, su elaborado
conocimiento de una realidad de la cual son participantes activos y la rigurosi-
dad que da la academia sin caer en los facilismos de la «objetividad». Como di-
ria Bourdieu, un colectivo debe trabajar para producir instrumentos de defensa
contra la dominacion simbdlica que descansa cada vez mas en la autoridad de la
ciencia, y, agregariamos, en un o7den decimononico.

Es por ello que debe ser un orgullo para nuestra disciplina los urticantes
temas que se tocan en este libro con enjundia, con respeto y con enorme preo-
cupacion por los jovenes y su relacion con la violencia y la educacion. Parece una
paradoja —y casi una falta de respeto— unir estos dos conceptos. No obstante,
la ausencia de respuestas institucionales ante una problematica creciente no solo
en nuestro pais, sino, como lo muestran los autores, en Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, México y Venezuela lo justifica y lo vuelve ain més desesperante.

Susana Mallo






Introduccion

El libro que el lector tiene en sus manos estda compuesto por un conjunto
de investigaciones empiricas de académicos latinoamericanos comprometidos
con el estudio de las experiencias de violencia sufridas por jovenes. La obra
aborda dos grandes tematicas: la privacion de la libertad y el sistema educativo
en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Uruguay y Venezuela. Ello se
hace desde un factor comun: las violencias y coaccion hacia los jovenes. Asi, el
recinto tematico de los contenidos del libro focaliza en la violencia no instru-
mental y simbdlica, la infraccion juvenil, el castigo carcelario y su tratamiento
socioeducativo, la convivencia en los centros educativos, las politicas sociales y
de juventud, y las relaciones de género.

Concebidas como una mirada especifica a las dinamicas de la modernidad
avanzada en América Latina a inicios del siglo XXI, las multiples violencias
sociales que viven los jévenes, como victimas o victimarios, permiten dibujar un
horizonte de sociedad en que la fragmentacion, la desigualdad, la coaccion, el
castigo y el dolor surcan las estructuras y dindmicas sociales de nuestro conti-
nente. La violencia en el espacio escolar, la violencia politica, la violencia de gé-
nero, la infraccion adolescente, las violencias delictivas, la violencia institucional
son muestras de los hitos que las nuevas generaciones habran de enfrentar en la
lucha por transformar las dindmicas que conllevan a la exclusion social. Mapear
los horizontes culturales de esta fragmentacion es una de las tareas primordiales
(Tiramonti, 2009). Mostrar la multidimensionalidad de las violencias dirigidas
hacia los jovenes tiene el objetivo de poner en evidencia la desigualdad en su
dimension generacional de las sociedades latinoamericanas.

¢Por qué estudiar a los jovenes? Historicamente hemos asistido a la determi-
nacion bioldgica de la edad como forma de distinguir la infancia de la juventud,
y esta de la edad adulta. Tal clasificacion no ha sido invariante y a lo largo del
tiempo se han utilizados distintas fronteras etarias. Ademas, las distinciones por
bivedad acerca de quiénes son los jévenes varia por disciplina de estudio. Por
ejemplo, hay notables inconsistencias entre la determinacién juridica y sociol6-
gica de la edad. Mientras la primera habla de adolescentes (antes menores) desde
aproximadamente los 12 o 13 anos de edad hasta los 18 anos cumplidos, los es-
tudios socioestadisticos —muchos de ellos amparados en la determinacién que
hacen distintos organismos y documentos de las Naciones Unidas— refieren a
los jovenes cuando se trata de personas que tienen entre 15y 25 0 29 anos de
edad. Asi las cosas, estamos de acuerdo con Bourdieu (2002) en que la defini-
cién de los jovenes depende de factores contextuales, institucionales y de poder.
La situacién se complejiza si se incluyen en la discusion aspectos psicolégicos,
como el proceso de maduracion de los jévenes, y aspectos sociolégicos, como
las transiciones a la vida adulta (unién concubinaria, hijos, empleo, casa propia,



etcétera). Con estas nuevas dimensiones, una persona que por bioedad puede ser
considerada joven, por socivedad puede ser vista como un adulto. Ejemplos de
ello son el trabajo infantil o la maternidad adolescente. .o mismo podria decirse
al comparar la bioedad con la psicoedad. Las tres dimensiones delimitantes de la
edad deben entenderse en conjunto aunque para efectos practicos cominmente
utilicemos la dimensién bioldgica. Por lo tanto, los jovenes son una generacion
heterogénea desde el punto de vista biolégico y psicolégico, pero, sobre todo,
desde las condicionantes sociales y estructurales en que viven (Durham, 2011).
Esta concepcion rompe con los calendarios normativos que sugieren etapas de
vida naturalizadas, ritos y pasajes esperados. Esto quiebra las correlaciones de-
terminantes de la edad bioldgica con los procesos sociales y psicologicos que
experimentan los jovenes.

Otro elemento fundamental para entender por qué es importante investigar
a los jovenes es que existen diversos procesos sociales cuyo efecto de conjunto
redunda en la manifestacién de excesos de poder sobre los jovenes que se ob-
servan tanto en los espacios que les son hostiles —el mercado de trabajo o la
carcel— como en aquellos concebidos para protegerlos y garantizar sus dere-
chos —el sistema educativo o la familia—. Aun cuando ellos «protagonizan» la
violencia delictiva, escolar o de género, la perspectiva asumida apunta a mostrar
qué dindmicas de produccion y reproduccion de la dominacion estan por detras
de estos actos (Foucault, 2008). Esto es, se analizan las fuentes sociales de la
vulnerabilidad que potencian la reproduccién de multiples violencias de los jo-
venes cuando son jovenes y luego en la edad adulta (Mallo y Viscardi, 201 o). Por
otro lado, los jovenes son una categoria politica central en toda la modernidad
(Deleuze, 2008). Los sostenidos esfuerzos por alcanzar su clasificacion, persecu-
cién e intervencion a través de las politicas publicas de los Estados constituyen
un proceso politico de alcance universal, muchas veces arbitrario. Nuestro ob-
jeto estd constituido entonces por las manifestaciones de violencias vividas por
los_jovenes en América Latina en diferentes dispositivos del Estado, violencias
influidas por las concepciones culturales respecto de la naturaleza de ambas ca-
tegorias (Barreira, De Aquino y Damasceno de S, 2014).

¢Por qué abordar la juventud desde la violencia? La violencia es una cate-
goria de andlisis que permite abordar las dinamicas que diversos dispositivos de
poder presentan en multiples relaciones de dominacién (Deleuze, 199 5; Tavares
dos Santos y Niche Texeira, 2012). Las formas de coaccién moral, institucional,
fisica, economica y espacial —siempre historica y socialmente constituida—, que
etiquetan y constrinen, no se estudian aqui como potencialidades de la accion so-
cial, sino como limites al desarrollo de sujetos en pleno proceso de conformacion
personal y social (Barreira, De Aquino y Damasceno de S4, 2014). El amplio
conjunto de practicas sociales desplegadas podria dar cuenta de mejoras en la con-
dicion social. Sin embargo, los trabajos seleccionados lo han sido porque permi-
ten sefalar los constrefiimientos que estos dispositivos (Deleuze, 1995) generan,
anulando potencialidades que —se supone— podrian fortalecer. Ello obedece al



hecho de que las violencias adolescentes y juveniles se destacan en el primer plano
del debate sobre las actuales formas de desigualdad y fragmentacion. Pensadas a
veces COmo causas, a veces como consecuencia de un modelo desigual, la prepon-
derancia de los adolescentes y jovenes como victimas o victimarios de las dinami-
cas sociales actuales expresa las formas especificas de concebir el conflicto social
en la modernidad (Debarbieux, 1999).

La importancia fundamental con relacién a los dispositivos de coacciéon y
sus efectos puede concretarse en la relevancia que tiene para la sociedad el con-
tinuo proceso de aprendizaje en torno a la identificacion y la pertenencia que se
produce en la adolescencia (Dubet, 20006), y la tensién entre los deseos de hacer
y ser respecto del proceso de internalizacién de las normas. En esta tension se
aprenden los limites de lo permitido y tolerado. Las relaciones con los pares
y, con ello, la adopcién parcial o completa de un nuevo universo de valoracién
y, en consecuencia, de practicas que frecuentemente apuntan a encontrar el
reconocimiento en el grupo de referencia acrecientan la anterior complejidad
(Sutherland, 1940; Merton, 1972). Junto con el desprendimiento de la familia y
el apego a los pares, el rechazo a las actividades conservadoras del orden social
—por normativas y expulsivas asi como por poco atractivas para desplegar un
proyecto de vida— configura procesos que «atentan» contra las instituciones de
control social (Hirschi, 1969) y, en general, contra la conservacién del orden po-
sitivista del supuesto progreso. Por ello, lo que subyace a ciertas transgresiones
es el reproche «a lo que hay» y a la violencia conservadora que procura reprodu-
cir la sociedad como tal. En concordancia con la perspectiva de las juventudes,
a nuestro entender, la transgresion es una manifestacion de aprendizaje de la
vida social. Se aprende a convivir «testeando la regla» como hecho divertido,
«saboreando la amenaza», en la excitacion de la aventura (Matza y Sykes, 1961).
Todas ellas son caracteristicas que aparecen en la impulsividad y el dominio del
deseo frente a la razon, en, por ejemplo, los jévenes en conflicto con la ley. Este
punto también es conocido como bajo autocontrol. Por otra parte, como par-
cialmente fue mencionado, la transgresion puede ser un reclamo de integracion
social ante medios normativos inaccesibles o poco seductores. Esta forma de
entender la transgresion de los jovenes no quita responsabilidad sobre los actos
improcedentes que cometen, pero si conlleva un llamado de atencién a la nece-
sidad que tienen de recibir un tratamiento acorde a su generacion atendiendo las
caracteristicas particulares de cada caso ya que, como se dijo, la generacion esta
compuesta por una multiplicidad de formas de hacer y ser jovenes.

De este modo, el trabajo examina las concepciones del castigo y del encierro
en tanto expresion de las dindmicas de criminalizacion propias de nuestras so-
ciedades (Zaffaroni, 201 5). Asimismo, se observan los procesos constitutivos de
diversos espacios en que las politicas publicas inciden en los procesos de confor-
macion de la juventud. También se tratan las dindmicas que operan en el sistema
de ensenanza al mostrar las relaciones entre educacion, saber, control y repro-
duccién de estereotipos sociales. Estos estereotipos dan cuenta de procesos de



clase, de género, de construccion de la familia moderna, de la sexualidad y de las
dindmicas que operan sobre ella (Donzelot, 2008). Es asi que los estudios des-
pliegan diferentes formas de violencia social vividas por los jévenes en distintos
dispositivos y espacios sociales de América Latina, dando cuenta en la reali-
dad contemporanea, rol por veces evidente y por veces sutil, del Estado como
principal operador en su construccién simbdlica y practica. Ello se manifiesta
fundamentalmente en la escuela, en la carcel y en las politicas sociales alli donde
ellas estan presentes o en falta. Esperamos también que el debate sobre violencia
y juventud, al dejar al desnudo la vulnerabilidad de los jévenes en la mayoria de
las instituciones sociales a ellos destinadas, colabore en relativizar algunas clasi-
ficaciones del Estado en tanto «aparato homogéneo» (Pinheiro, 2002), a la vez
que en elucidar las bases sociales de las politicas penales y de seguridad dirigidas
hacia adolescentes y jovenes (Guemureman, 2015). Muchas veces el giro de es-
tas politicas aparece en un largo proceso de construccion histérica del discurso
relativo a la seguridad y la adolescencia que explica muchos giros conservadores
(Mords, 1992; Paternain, 2013).

El libro ofrece diversas miradas acerca de la juventud desde distintas dis-
ciplinas y tematicas. En este sentido, Marcia Barbero, en su trabajo, abre «la
caja negra» que constituye la vida cotidiana en diferentes centros del Sistema
de Responsabilidad Adolescente (actualmente, Instituto Nacional de Inclusién
Social Adolescente) del Uruguay, érgano desconcentrado encargado de aplicar
tanto las medidas alternativas a la privacion de libertad como la propia priva-
cién de libertad en adolescentes infractores. Barbero estudia los reglamentos, las
rutinas y los premios y castigos en los <hogares». La mortificacion del yo, el des-
conocimento, la disciplina y el discurso moral se configuran como mecanismos
medulares de un sistema que, mas alla de sus transformaciones formales —juridi-
cas, institucionales y politicas— no puede dejar de reproducir el codigo de castigo
carcelario. La humillacién, el maltrato que recae sobre el cuerpo y el menosprecio
son resultados de anos de practica carcelaria y violencia institucional.

El estudio de Maria Eugenia Bové aborda la cércel de mujeres en Uruguay,
precisamente la unidad niimero 5. La investigadora problematiza el disciplina-
miento que ejecuta la autoridad carcelaria a través de las actividades educativas
que realizan las mujeres privadas de libertad. El texto juega con los sentidos,
entre la educacién y la disciplina, que tienen las actividades de encierro. Bové
sostiene y demuestra que las instituciones privativas de libertad no tienen un
proyecto educativo, las practicas de encierro son autoritarias por mas que se
presenten como «humanistas». El estudio evidencia la brecha entre lo dicho y
lo hecho en la unidad niimero 5 del Instituto Nacional de Rehabilitacién (ex
Centro Nacional de Rehabilitacién), entre el discurso ajustado al enfoque de
derechos humanos y las practicas represivas.

El articulo de Velvet Romero aborda la carcel de Ecatepec, en el estado de
México, desde una perspectiva de derechos humanos. La autora critica las con-
diciones de vida en el encierro, asi como la disciplina reglamentada e informal. Es



un estudio de caso descriptivo que saca a luz las practicas cotidianas y las estra-
tegias de sobrevivencia de las y los internos en prision —la prisién de Ecatepec
es para mujeres y varones, estan separados en la misma edificacion—; précticas y
estrategias atravesadas por el ejercicio del poder y la dominacién. Romero mues-
tra la construccion del orden social de la prisién al describir las formas de control
y las jerarquias en la institucion y en la celda a través de un microanalisis espacial.
A su vez, desarrolla las formas de imposicion y legitimacion de la autoridad entre
los internos. Utilizando un enfoque fenomenoldgico, la autora traduce los cddi-
gos carcelarios y los simbolismos en juego en la privacion de libertad, particu-
larmente en lo que Ecatepec tiene como fenomeno singular en su entorno social.
Desde este punto de vista, la autora evidencia la estigmatizacion de las personas,
juridicamente adultas y socialmente jévenes, que estdn privadas de libertad. Si
bien el trabajo estd enfocado en una tecnologia de castigo (la carcel), el andlisis
de Romero es una critica al sistema judicial por el uso desmedido de la prision
preventiva. El articulo va mas alla al destacar abusos y actos de corrupcion de
parte de las autoridades penitenciarias y judiciales.

El libro presenta dos trabajos novedosos acerca de la realidad de Brasil en
relacién con la prostitucion y las adolescentes privadas de libertad. Por un lado,
Jania Perla Diégenes de Aquino aborda la relacién entre el turismo de playa y la
prostitucion de mujeres en la ciudad de Fortaleza. La autora realiza una excep-
cional vinculacion entre las distintas redes de relaciones turisticas que conectan
a personas, servicios y actividades comerciales, de las que emergen los encuen-
tros entre «extranjeros y mujeres locales». El trabajo de Didgenes de Aquino se
focaliza en los personajes y las actividades nocturnas de la playa de Iracema bajo
una contextualizacion de la historia barrial. El estudio instala una linea de re-
flexién sobre un problema comun de la realidad latinoamericana que toca tanto
a la prostitucién de ninos, ninas y adolescentes. Por otra parte, Rochele Fellini
Fachinetto estudia las medidas socioeducativas de las adolescentes privadas de
libertad en la ciudad de Rio Grande, en Rio Grande del Sur, desde una perspec-
tiva de género. Con un enfoque fenomenoldgico, el trabajo intenta comprender
la vida de las adolescentes en el Centro de Atencion Socioeducativo Femenino,
teniendo en cuenta los mecanismos de control y de socializacion secundaria.

La investigacion de Andrés Antillano en los barrios de Caracas, en Venezuela,
intenta explicar por qué en la primera década del siglo XXI ha crecido la violen-
cia si los indicadores sociales han mejorado sustancialmente, asi como también la
capacidad econémica de las clases populares. El autor aborda el estudio desde la
perspectiva de la desigualdad, centrandose en las diferencias econémicas dentro
de la clase baja. Antillano muestra que la gestién de los capitales precarios explica
las desigualdades en el interior de las clases populares. También discute el alcance
real de las politicas sociales y redistributivas, y la inflacion de las aspiraciones y
expectativas de los grupos histéricamente relegados.

Pasando al eje educativo de las violencias, Esteban Kreimerman analiza el
modo en que los jovenes que 7o estudian ni trabajan fueron situados en el foco



de la problematica social mas importante del Uruguay, siendo a su vez objeto de
varias politicas de Estado. En su texto, deconstruye el discurso que les da origen.
A través de un analisis detallado que abarca diversas areas de la realidad social,
muestra el modo en que el discurso sociolégico fue dando lugar a una categoria,
hoy en dia, de sentido comun. El trabajo, mas alld de sus particularidades para el
caso de Uruguay, muestra la importancia que las ciencias sociales han adquirido
en lo referente a las politicas de educacién y control social.

En Argentina, Lucia Litichever y Pedro Nunez ofrecen un estudio suma-
mente interesante acerca del didlogo entre la propuesta curricular de los centros
educativos y el comportamiento de los jovenes en lo relativo a sus intereses,
significados y ambiciones. El articulo presenta avances de un proyecto de in-
vestigacion en curso en tres centros educativos de secundaria de la ciudad de
Buenos Aires, dos en Rosario y cuatro en distintas localidades de la provincia
de Buenos Aires. En cada institucién se encuestd a estudiantes del antetltimo
ano. También se realizaron entrevistas con estudiantes, docentes y directivos.
Los autores ponen énfasis en los sentidos que los estudiantes de secundaria dan
al tiempo escolar, a su paso por la educacion. Ello se hace considerando las des-
igualdades horizontales de las instituciones que reciben a los estudiantes de un
perfil socioeconémico similar.

El articulo de Leonel Rivero compara las manifestaciones de violencia
en dos centros educativos del nivel secundario, uno publico y otro privado, de
Montevideo. El autor se preocupa en responder como las instituciones legitiman
los fines educativos a los que deben su existencia. También examina la norma y
la gestion institucional de los comportamientos, en especial, en acontecimientos
de conflicto. Rivero también analiza las diferencias en el consumo cultural y en
las formas de socializacion entre los estudiantes de los centros educativos.

Desde el punto de vista politico-programatico, Macarena Morales y
Verénica Lépez presentan una investigacion exploratoria sobre la convivencia
escolar en Chile y otros paises de América Latina. Las autoras ponen en eviden-
cia las politicas de exclusion y las pricticas de estigmatizacion que reciben cier-
tos estudiantes, como algunos jévenes son criminalizados por la gestién escolar
gerencial basada en la medicina y la seguridad ciudadana.

El trabajo de Silvia Fernandez describe la experiencia pedagogica de un
centro educativo en Cali (Colombia) en relacién con la implementacién de un
proyecto educativo basado en la equidad de género que toma en cuenta las di-
ferencias entre los sexos. El caso de estudio tiene la particularidad de ser una
institucion confesional —de raiz jesuita— y de élite colombiana destinada
tradicionalmente a un puablico masculino. La contemporaneidad del proyecto
permiti6 a la investigadora realizar un seguimiento cercano a los cambios ins-
titucionales: de centro educativo masculino a colegio mixto y, posteriormen-
te, a colegio mixto con proyecto coeducativo. Captar este proceso permitié a
Fernandez indagar como se introduce la perspectiva de género en una institucion



conservadora y de qué manera se relacionan las representaciones de género con
las violencias institucionales.

El dltimo estudio que presenta el libro es el de Luis Dominguez, acerca de
la educacion de élites en Uruguay. El autor examina la construccion de identidad
de los estudiantes de la educacién privada de élite de origen confesional. También
se presta atencion a la relacion de las familias con las instituciones educativas en
el marco de las expectativas familiares de selectividad. Las familias aspiran a que
sus descendientes tengan una socializacion controlada. Las instituciones educa-
tivas cumplen con estas aspiraciones al crear circuitos cerrados que garantizan la
conservacion del elitismo. El capital social de elite, a veces mas que el proyecto
pedagdgico, es el principal servicio que ofrecen estos centros educativos.

En suma, los articulos de investigacion se encargan de mostrar las violencias
institucionales que sufren los jévenes en diferentes dispositivos. Permiten mos-
trar las formas de la experiencia juvenil signada por la asimilacién o el rechazo
de las estructuras de dominacién que los preceden, los desbordan y, sobre todo,
los atraviesan. Las dinamicas coactivas de los dispositivos indagados mapean
las 16gicas de clasificacion de un orden social desigual y excluyente en relacion
con los jovenes. A través de las dindmicas que operan en diversos dispositivos y
se manifiestan en excesos de poder a nivel material y simbdlico, podemos pen-
sar las logicas de la exclusion y las dindmicas de la vulnerabilidad en América
Latina (Tavares dos Santos, 2013). Los articulos investigan estas dindmicas con
el interés de senalar algunas claves de estructuracion del conflicto social focali-
zando sus expresiones en una particular categoria de edad. Las dindmicas de la
desigualdad —la cual es sistemdticamente abordada en las investigaciones— se
mapean, por tanto, en relacién con los efectos que, sobre los jovenes, tienen
fundamentalmente la escuela y la carcel, aunque también la calle, la familia, el
barrio y el mercado de empleo.

Con este libro esperamos contribuir a una visién que contintie contemplan-
do un sentido integral de seguridad y justicia respecto de los problemas de los
adolescentes y jovenes en América Latina.

Gabriel Tenenbaum
Nilia Viscardi
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La vida cotidiana en los dispositivos
de castigo adolescente en Montevideo

MARCIA BARBERO PORTELA

Resumen: El articulo presenta un exhaustivo andlisis de los dispositivos
de castigo adolescente en Montevideo desde un enfoque de la vida cotidiana
(Berger y Luckmann, 1994) buscando con ello «abrir la caja negra» para abor-
dar en profundidad toda una serie de elementos que moldean la vida cotidiana
en estas instituciones. Tedricamente, se busca comprender como es que estos
dispositivos —sobre todo los de encierro— ponen en juego una multiplicidad
de reglas, normas, rutinas, prohibiciones y modos de castigo que tienen efectos
en los adolescentes no solo en su corporalidad, sino también y especialmente en
sus subjetividades.

Palabras claves: adolescentes; dispositivos de castigo; vida cotidiana.

Introduccion

El tema de interés se ubica en el campo de la sociologia del conflicto.
Partiendo del concepto de dispositivo de Foucault, se analizan los programas
de respuesta a la infraccion adolescente en Montevideo. Para ello, el dominio
empirico del estudio lo constituye el Sistema de Responsabilidad Adolescente
(en adelante, sirra), 6rgano desconcentrado de mNAU.

Lo que sucede al interior del sirpa ha sido y es objeto de polémica en
nuestra sociedad, suscitando diversas posturas de distintos actores y expertos
que no dejan de senalar la situacion de crisis permanente y de fracaso de sus
cometidos declarados (Gonzalez y Leopold, 2013). Asi, varias organizaciones
de la sociedad civil han denunciado situaciones de violacion de derechos de los
adolescentes, que suelen ser desconocidos por las autoridades institucionales. La
situacion se complejiza en tanto no existe un cuerpo de conocimiento cientifico
que haga foco en los modos en que se da forma a la cotidianeidad, sino que los
distintos estudios enfatizan una arista de la problematica o bien se centran en las
historias de vida de los adolescentes.

La investigacion’ de la que aqui se da cuenta analiza los programas de aten-
cién a los adolescentes en infraccién a la ley penal en Montevideo en cuanto Zrs-
positivos. Estos dispositivos son entendidos como estructuras con disposiciones
morales y practicas con objetivos punitivos y socioeducativos que se expresan en

1 Investigacion para la obtencién del titulo de Magister en Sociologia, Facultad de Ciencias
Sociales, Universidad de la Republica bajo la orientacion de la Dra. Nilia Viscardi. El arti-
culo da cuenta de uno de los capitulos de la tesis de Maestria de la autora



los intercambios y dindmicas de relacionamiento en la vida cotidiana entre los
adolescentes y los funcionarios. Especificamente se indaga en la forma en que
estos dispositivos organizan la vida cotidiana a través del analisis del entramado
de reglamentos y normas que la sostienen.

Para esta investigacion se visitaron seis programas que al momento del re-
levamiento reunian caracteristicas diferentes en cuanto a la forma de impar-
tir el castigo, a los que hemos llamado Llegada, Encierro Femenino, Encierro
Masculino, Medidas No Privativas de Libertad-Estado, Medidas no Privativas
de Libertad-onG y Salida, que fueron abordados a partir de diversas técnicas
(andlisis documental, entrevistas con informantes calificados, entrevistas con
funcionarios, entrevistas con adolescentes y observaciones en las instancias de
visita). En total, se realizaron 10 entrevistas con informantes calificados, seis con
directores de programas, 23 con funcionarios, educadores y/o miembros de los
equipos técnicos y 30 con adolescentes varones y mujeres.

El reglamento: la norma y su imposicion

En los programas de encierro, las tareas y actividades de los adolescentes
y jovenes estan regladas por un conjunto de lineamientos prescriptivos. En este
punto no nos referimos Ginicamente, aunque si principalmente, a los reglamentos
escritos, sino también a aquellos que, a pesar de no estar escritos, ni a la vista
de todos, se entienden como tales, en cuanto que se dan a conocer oralmente.
Los reglamentos refieren a normas, y estas normas, como tales, no necesaria-
mente deben estar escritas para ser respetadas o transgredidas. Mds adelante
veremos que los espacios vacios que dejan los reglamentos son llenados por una
infrapenalidad.

La referencia al examen de la vida social de las instituciones totales rea-
lizado por Goffman (1970) se torna ineludible, en tanto buena parte de sus
afirmaciones pueden mantenerse, demostrando la vigencia de su propuesta ana-
litica. De tal modo, sostenemos que los centros de encierro son asimilables a las
instituciones totales.

Procedimientos de admision

Tal como Goffman lo ha retratado, en las instituciones totales son frecuen-
tes los procedimientos de admision, que bien podrian llamarse «de preparacion»
o «de programacién», que moldean y clasifican a los individuos como objetos.
Es por esta razon que cuando el adolescente ingresa a un «hogar» —eufemismo
de carcel— habitualmente debe pasar por un proceso de induccion a las pautas
diarias y otra serie de «reglas del hogar».



Las reglas escritas

Llegada, Encierro Masculino y Encierro Femenino se organizan a través de
un reglamento que contiene las normas para la administracién y vigilancia de
los adolescentes, preservar el orden y asegurar el funcionamiento interno. Estos
reglamentos pautan las actividades y revisten siempre, en todos los casos, algun
grado de discrecionalidad por quienes los elaboran —generalmente el equipo de
direcciéon— y de quienes deben asegurar su cumplimiento —comutnmente los
funcionarios—. Al igual que en las instituciones totales, en los centros de encie-
rro todas las etapas de las actividades diarias de los adolescentes y jovenes estan
programadas, de manera que una actividad conduce en un momento prefijado a
la siguiente. En estas instituciones, cada etapa de la actividad diaria del adoles-
cente se desarrolla en la compania de otros a quienes se da el mismo trato y de
quienes se requiere que hagan juntos determinadas actividades. Ademas, parte
del dia se ocupa en tareas de aseo personal y limpieza del centro.

En Encierro Masculino, las pautas diarias que organizan la vida cotidiana de
los adolescentes se exponen a la vista de todos. El reglamento muestra de manera
contundente cémo se distribuyen y organizan los tiempos y los espacios de los
adolescentes, reguldandose su forma de estar y transitar por el centro desde el ini-
cio de la jornada hasta su finalizacion. Todas las actividades, desde las mas basicas
hasta las recreativas, estan pautadas por el reglamento (véase anexo 1). En cam-
bio, en Encierro Femenino, el reglamento no se encuentra visible y las adolescen-
tes afirman que tampoco esta escrito, sino que se conoce a partir del intercambio
con el equipo de direccion y se lleva a cabo a partir del trabajo de organizacion y
control que realizan las funcionarias, con excepcion del reglamento de visitas, que
se expone a la vista de todos en la sala de visitas (véase anexo 2).

El reglamento como herramienta disciplinaria

En términos generales, los reglamentos se orientan a disciplinar a los ado-
lescentes a través de la prohibicién de ciertas conductas y la explicitacion de las
consecuencias de su violacidn, es decir, de las sanciones. De manera mucho mas
implicita, suelen contemplar ciertos «premios» o «privilegios» para quienes se
adaptan a ¢l sin cuestionarlo.

El disciplinamiento de los adolescentes adquiere centralidad por dos mo-
tivos principales. Primero, porque se entiende que es crucial para la «resociali-
zacion» de los jovenes puesto que se senala la ausencia de limites y el no respeto
de la norma y la autoridad como factores que han contribuido a su vinculacion
con el mundo del delito. Segundo, por la necesidad de mantener el orden interno
para evitar conflictos, motines y fugas, al tiempo de asegurar una convivencia
m4s 0 menos armonica entre los actores.



Pero el reglamento se presenta como una herramienta para la expresion
del control penal y punitivo no solo en el encierro. En efecto, en Medidas No
Privativas de Libertad-Estado existe un reglamento escrito que es entregado a
cada uno de los adolescentes al ingresar. En buena medida ello se debe a que
presenta problemas de legitimidad, dada la dificultad de los adolescentes de vi-
sualizarlo como parte del sistema penal juvenil. De hecho, se conoce no por su
nombre, sino por su funcién, que en el imaginario de los adolescentes se reduce
a «r a firmar». Esto se explicita en el reglamento de la siguiente manera: «No se
viene a firmar, se viene a trabajar una infraccion, lo cual es obligatorio, pues es
una orden del Sr. Juez o Sra. Jueza» (véase anexo 3).

Las normas de convivencia

Existe una serie de reglas que pueden interpretarse como el cuerpo de nor-
mas de convivencia de los programas. Segtin cuenta Brian, un joven con una vida
plagada de carencias materiales y tragedias familiares, en Encierro Masculino ha
encontrado motivacion para salvaguardar los vinculos interpersonales, asi como
también el edificio, que no habia encontrado en ningun otro «hogar». Para Brian,
conocedor de distintos centros de encierro de Montevideo y del Complejo
Berro, este centro en particular es una «segunda casa» y por ello el respeto de
las normas es central para convivir con otros. El respeto hacia los demas, tanto
adolescentes como funcionarios, aparece como central para la habilitacion de un
clima de convivencia armonioso, bajo la premisa de que «hay que respetar para
que te respeten».® De esta forma, Brian expresa que uno de los elementos que lo
han llevado a cuidar esta segunda casa es haber recibido un trato respetuoso tan-
to hacia él como hacia su familia, lo cual no ha sido el caso en los otros centros
de encierro: «.. aca te respetan a tu familia, nunca le faltan el respeto ni nada,
yo los respeto, a mi me respetan a mi familia, me respetan a las personas que yo
quiero, no les voy a pagar con falta de respeto...».

En la misma linea, en Medidas No Privativas de Libertad-oNG no existe
un reglamento, pero si una serie de acuerdos entre adolescentes y funcionarios,
entre los que se encuentran no fumar adentro del local y evitar «malas palabro-
tas». En este programa se destaca la intencién de construir de manera inclusiva y
participativa ciertas normas, como, por ejemplo, aquellas vinculadas a las salidas
recreativas.

El cuadro que sigue muestra las normas que los adolescentes consideran que
se incluyen en el reglamento, o bien las normas que la institucion reclama que
se respeten.

2 Sobre los vinculos entre adolescentes, y entre estos tltimos y los funcionarios, se profundiza
en el capitulo «Sobre las interacciones: entre el respeto, la compasién y el reconocimiento»
de la tesis referida.



Cuadro 1. El reglamento segun los adolescentes*

Medidas No Privativas

de Libertad-Estado

Llegada

Encierro Masculino

Encierro Femenino

No llegar tarde

Organizacién
de la rutina diaria

Organizacién
de la rutina diaria

Organizacién
de la rutina diaria

No cubrirse la cara

No prestar ropa

No prestar ropa

No entrar con gorro,
capucha ni visera

Tareas de limpieza

Tareas de limpieza

Tareas de limpieza

No usar celular

No mirar
el informativo

No mirar el informativo

No se da més fuego
a partir de las 0:00 h.

No se da mas fuego
a partir de las 23:00 h.

No comunicarse

con adolescentes de otros
médulos o piezas, no estar
en la mirilla ni pasar cartas
de pieza a pieza.

* Medidas No Privativas de Libertad-one y Salida no se incluyen ya que no cuentan con regla-
mentos escritos ni tampoco ponen énfasis en este aspecto en el trabajo con los adolescentes.

Fuente: elaboracion propia a partir de entrevistas con adolescentes de los programas seleccionados.

El cuadro excluye a Medidas No Privativas de Libertad-oNG puesto que
ninguno de los adolescentes mencioné la existencia de un reglamento, y ello
es concordante con el discurso adulto. .o mismo sucede en Salida, que carece
de reglamento escrito. Ello no significa que alli las normas estén ausentes, sino
que no se encuentran formuladas formalmente, al tiempo que no se hace hin-
capié en ellas desde el discurso adulto. Entre los adolescentes de Medidas No
Privativas de Libertad-Estado, se identifican reglas contenidas en el reglamento
del programa, lo cual refleja el éxito del énfasis en la reglamentacién puesto por
el equipo de direccion, ya que los adolescentes son capaces de reproducirlas, al
menos discursivamente. En los centros de encierro, los adolescentes destacan
como parte del reglamento todas las actividades vinculadas a la organizacién de
la vida cotidiana, asi como las tareas de limpieza. Se mencionan también como
prohibidas acciones como prestarse ropa, que no se explicitan en los reglamentos
escritos (véanse anexos 1y 2).

Rutina y adaptacion

En su andlisis de las instituciones totales, Goffman (1970) mostré cémo
estas absorben parte del tiempo y del interés de sus miembros, proporcionan-
doles un mundo propio. A propdsito, los relatos de los adolescentes de sus dias
en privacion de libertad refieren principalmente a la rutina y la organizacion del
uso del tiempo y del espacio.



Entre el ocio y el hastio

Las actividades que los adolescentes mencionan con mayor recurrencia al
describir un dia tipo en el encierro son dormir, escribir cartas, mirar televisién y
toda una serie de pasatiempos lidicos y recreativos (jugar a las cartas, al futbol,
al futbolito, al poo/, etcétera). En cambio, no aparecen con destaque las activida-
des socioeducativas como los talleres o encuentros con técnicos para el trabajo
en torno a, por ejemplo, la infraccion. Segin sus relatos, la rutina de la vida
cotidiana3 de los programas genera la sensacion de que todos los dias son iguales
y que no habrd «nada nuevo bajo el sol». Lo monétono lo invade todo, y deriva
en sentimientos de aburrimiento, tedio y desgano, como lo evidencian los relatos
tanto de Rossina, de Encierro Femenino, como de José, de Encierro Masculino:

[...] es todos los dias la misma rutina: me levanto, desayuno, me acuesto o al-

gunas veces, cuando tenemos alguna tarea como ahora yo, ta, que vine pa’ acd

o si no, estar acostada. Todos los dias es la misma rutina. (Rossina, Encierro

Femenino.)

[...] a las 8 abren las piezas, a las 9 ya me estoy levantando, me bafio, a las 10
bajamos, desayunamos, después de desayunar nos quedamo’ abajo, yo voy, me
siento en el banquito que estaba sentado y miro la tele. A la 1 ya almorzamos
y nos cepillamos los dientes abajo, subimo’ a las 2, de 2 a 4 nos pegamo’ una
siesta, a las 4 bajamos y ahi lo mismo, merendamos, después de la merienda va-
mos de nuevo para adentro, miramo’ una pelicula, después de mirar la pelicula
viene la cena, cenamos y subimos pa’ arriba y nos acostamo’ a dormir, y todos
los dias lo mismo. (José, Encierro Masculino.)

Entre juegos y talleres

Los talleres, a diferencia de la rutina, hacen olvidar al interno momenta-
neamente la realidad de su situacion. No obstante, debe relativizarse la validez
de los talleres como componentes centrales de las medidas, las cuales a través
de su implementacion en grandes cantidades pretenden por esa unica via cons-
tituirse en socioeducativas. En otras palabras, los talleres son percibidos por los
adolescentes como una herramienta para «hacer conducta» y acortar el tiempo
de encierro. A su vez, si bien Encierro Femenino cuenta con 14 talleres, ello no
significa que las adolescentes participen de todos en una semana tipo. Segun sus
relatos, solo asisten en pequenos grupos y cuando el docente las convoca, lo cual
no sucede a diario, como queda evidenciado en los relatos de Tatiana y Lorena:

—Y talleres todos los dias no tenés entonces?

—No, todos los dias no.

3 Laimposicién de una rutina totalmente ajena al interno es para Goffman (1970) una de las
formas de socavamiento del yo que tiene lugar en las instituciones totales, en cuanto esta
rutina tiende a la desidentificacion del interno.



—cHay dias que estds todo el tiempo asi encerrada y salis a la convivencia
nada mas?

—Claro.

(Tatiana, Encierro Femenino.)

—Estamos todo el dia encerradas.

—cPorque los talleres no es que vayan todos los dias todas?

—No, eligen grupos, ¢viste? Si va uno, va otro, no podés ir a todo, porque
somos cerca de 32 gurisas entonces, ta, se dividen los talleres...

(Lorena, Encierro Femenino.)

Por otro lado, gran parte de los talleres de Encierro Femenino apuntan a
la capacitacion de las jovenes en actividades vinculadas a la domesticidad y a
los roles tradicionales de género, como lo son los talleres de costura, reposteria,
peluqueria, orfebreria. De esta forma se tiende a reforzar la asociacion de la mu-
jer al trabajo doméstico o actividades vinculadas a ese plano. Al respecto, una
interpretacién posible la ofrece Castro (2008), quien sefala que la mujer que
delinque ha transgredido el mandato social de como debe ser una mujer y que,
por lo tanto, las instituciones de reclusiéon deben volver a feminizarla, transfor-
marla en «buena esposa» y «buena madre».

En cuanto a este tltimo aspecto, el de las madres, es necesario reparar en el
hecho de que en Encierro Femenino las adolescentes que tienen hijos pequenos
conviven con ellos. Este tema es traido por las adolescentes constantemente
en sus relatos sobre el dia a dia del centro, ya sea porque comparten pieza con
madres e hijos y eso altera —para algunas para bien, para otras no tanto— la
convivencia, o bien porque consideran injusto que las madres y embarazadas
ocupen «el mejor cuarto» y que las otras reclusas tengan que limitarse, como,
por ejemplo, en el volumen de la musica, cuando los ninos duermen. En Encierro
Femenino conversamos con una mama adolescente, LLorena, que cumple su pena
junto a su hijo, y una embarazada, Camila. Ambas relatan su vivencia diaria del
encierro de manera peculiar. Para Lorena es dificil hablar de su hijo, pero aun
asi logra relatar que su sentimiento de culpa se acrecienta al transitar el encierro
junto a él. Camila, por su parte, reconoce que su internacion permitié un ade-
cuado control sanitario de su embarazo, pero prefiere no imaginarse como serd
su situacion una vez que nazca su bebé.

La situacion de las adolescentes internadas junto con sus hijos y la de las
embarazadas se incorpora de manera casi natural a la vida cotidiana del hogar,
pero no es problematizada desde el equipo de direccion o desde los funcionarios.
Se toma como un dato mas con el que deben «lidiar» cotidianamente, se atiende
a las embarazadas trasladandolas a los distintos centros de salud cuando es nece-
sario controlar el embarazo, se atiende la salud de los ninos, pero no cuentan con
una linea de trabajo especifica con relacion a ello.



Modos de adaptacion

A pesar de la imponente presencia de la norma, los actores no son inertes
ni apdticos ante la rutina, el aburrimiento y la convivencia forzosa con otros.
Es asi que buena parte de los adolescentes despliega estrategias de adaptacion
mds o menos conscientes para que su transito por el programa sea lo menos
molesto posible.

De esta forma, para quienes tienen dificultades con la convivencia con otros
en la celda —por ejemplo, porque consideran no compartir los mismos cédigos
culturales—, la busqueda de actividades que permitan abandonar la celda, tales
como las tareas de limpieza, es constante. Este es el caso de Lautaro, quien,
segun sus propias palabras, proviene de una familia «trabajadora, bien», y siente
incomodidad compartiendo la celda con otros con quienes no se siente identifi-
cado culturalmente.

Otros intentan disimular su origen social escondiéndole a los demas su ba-
rrio de origen o exagerando su vinculacién con el mundo del delito y de las
drogas ilegales, e incluso adaptando su lenguaje. Este es el caso de Paola, una
adolescente que ha vivido gran parte de su vida en uno de los barrios mas pu-
dientes de la capital y que busca disimularlo a toda costa para asimilarse a las
demds, evitando de esta forma convertirse en el blanco de malos tratos.

Otros dicen hacer un esfuerzo deliberado para dirigirse a los funcionarios
adecuadamente o adaptar su conducta ante ellos en los espacios de interaccion,
para evitar sanciones. La propia Paola senala que provenir de una clase social
diferente a la de la mayor parte de las adolescentes le aporta elementos para el
trato con el mundo adulto:

[...] ya sé como tengo que tratar a las funcionarias. Las tengo que tratar todo

el tiempo «por favor, gracias, muchas gracias, no sé qué», todo el respeto, y

todavia marco distancia, sentendés?, porque si vos las tratds «bo, alcanzame el

shampoo, traeme esto», ah{ ya te agarran asquito y te empiezan a sancionar por
nada... (Paola, Encierro Femenino.)

De esta manera, tal como lo senala Brian, mantenerse al margen de conflic-
tos requiere un esfuerzo consciente y sostenido: «desde que estoy acé adentro no
pienso en la calle, viste, pienso en como voy a hacer para sobrevivir acd adentro»
(Brian, Encierro Masculino).

«Hacer conducta»

El «hacer conducta» es definido en una doble dimension, la del respeto de
las normas cotidianas y la realizacion de las tareas asignadas, y la del trato ade-
cuado hacia los funcionarios y adolescentes. Asi lo senalan adolescentes y fun-
cionarios de Encierro Masculino, como Pablo y Lorenzo: «—:Qué quiere decir
hacer conducta? —No tener peleas, no faltarle el respeto a los funcionarios»
(Pablo, Encierro Masculino); «Y hacer conducta qué es> —Y lo que te digo,



tener modales, con los companeros, conmigo, tener buena convivencia, con los
funcionarios, con las funcionarias, que no les falten el respeto..» (Lorenzo, fun-
cionario Encierro Masculino). En ocasiones, <hacer conducta» se describe como
la realizacion de las tareas de limpieza del centro, necesarias para su manteni-
miento, que se presentan a los ojos de los adolescentes como posibilidades para
demostrar su colaboracion con la institucion, tal como lo explican Sebastian y
Lautaro, de Llegada: «...] tenés que limpiar, para hacer conducta, tenés que fre-
gar.., si dejas todo limpio escriben ahi que va pa’l juez y eso, “hizo tanta conduc-
ta”, te va a bajar la pena» (Sebastidn, Llegada); «esto se trata todo de conducta,
¢viste? Si vos hacés conducta, barrés, lavés los platos, ;viste?, todo conducta es. Si
vos les hacés conducta, ;viste?, se portan bien» (Lautaro, Llegada).

¢Por qué es tan importante hacer conducta? Porque la libertad futura se juega,
para los adolescentes, dentro del sistema de privilegios y castigos, en tanto perci-
ben que ciertos actos pueden prolongar su internacion, mientras que otros pueden
acortar la pena, a pesar de que los informes realizados por los equipos técnicos no
son vinculantes (esto es, el juez puede considerarlos o no a la hora de dictar senten-
cias, reducir penas, otorgar licencias, etcétera). Esta percepcidn es comuin entre los
adolescentes privados de libertad de varios de los programas visitados.

¢Pero cuanto de esto es producto de la interpretacién de los adolescentes
y cudnto de la prictica habitual del sistema? Como senala Mateo, fue la propia
jueza quien le explic6 que su tiempo de condena podria verse reducido «hacien-
do conducta» y con un informe favorable: «Tuve la audiencia y me dieron para
11 meses, pero me dijeron que no era necesario hacerlo de punta a punta, que
con conducta y un buen informe, salgo antes» (Mateo, Encierro Masculino).
Algo similar menciona José al explicar por qué fue trasladado de un programa
a otro: «Me vine para este hogar porque me #7gyieron del [nombre del centro]
para este hogar y yo tenfa buena conducta en [nombre del centro]. Me mandaron
un buen informe y me trajieron de nuevo para aca» (José, Encierro Masculino).
Y por si ain quedan dudas, José se detiene a explicar con mayor detalle como
funciona este mecanismo: «|...] si vos hacés algo, ayudds a pintar o algo, ta, eso
va pa’ tu informe, va en tu informe para el juzgado de que vos participaste en
esto, pintando la pared, o fuiste a la cocina. Yo a veces voy a la cocina a lavar los
platos o algo. —Eso es hacer conducta? —Si. —Y eso se ve bien en el juzga-
do? —Claro, pero igual, por més que vos no vayas a esos lados y no hagas nada,
si vos te portds bien, igual es conducta, va para el juzgado. Si vos te portds mal,
tuviste una sancion o algo, eso también lo mandan para el juzgado. Todo lo que
vos hacés. Ahi te perjudica y todo eso va pa’l juzgado y el juez ve qué hacés»
(José, Encierro Masculino). Los propios funcionarios explican a los adolescentes
en las entrevistas «de admisién» que los informes consideran la conducta y que
ello es tomado en cuenta por el juez a la hora de decidir su suerte.

Como se mostrard, el premio o el privilegio se concede a cambio de «buena
conducta», pero ello no habla necesariamente del proceso del adolescente, y, de he-
cho, buena parte de ellos tiene clara conciencia del funcionamiento del sistema de



premios y castigos, por lo que realizan un esfuerzo deliberado por «hacer conduc-
ta», aunque ello no implique que se han internalizado las normas de la institucion.

Premios y castigos

Las normas son las coordenadas por medio de las cuales los individuos
orientan su accion en la sociedad, y desde Parsons podemos entenderlas como las
pautas de comportamiento esperado por parte de los miembros de una sociedad.
Estas normas, percibidas como objetivas en cuanto anteriores a los individuos,
se actualizan, se ponen en practica, se interpelan e interpretan en la interaccion
entre los individuos. En tal sentido, aun cuando sean percibidas como abstrac-
cién o generalizacion lejana a la vida cotidiana, son una clave importante de la
vida social en tanto se respetan, se cree en ellas, son negadas, transgredidas o
aceptadas por conveniencia. En los centros visitados, el aprendizaje de la norma
y su transgresion coexisten cotidianamente, dando lugar a un sistema de premios
y castigos en el cual lo que se castiga es la transgresion de las reglas y lo que se
premia es el apego a estas.

La idea de sistema

En estas condiciones, el stkpa funciona efectivamente como un sistema, pues-
to que se establecen premios y castigos en los que la sancién implica trasladar a
un adolescente de un centro a otro percibido como «peor» y el premio consiste en
transportarlo a uno de «mejor» reputacion o con menores medidas de seguridad y
menor tiempo de encierro. Se trata de un sistema perverso que da lugar a que no se
valore a un programa por si mismo, por lo que brinda o genera en el adolescente,
sino en su caracter relativo, en comparacién con otros programas.

Tomemos el caso de Marcos para ejemplificar esta idea. Marcos ingresa al sis-
tema a través del hogar Puertas (programa de ingreso), del cual es derivado hacia
la Colonia Berro, a El Hornero (programa de encierro). En este centro protago-
nizo una serie de conflictos fisicos con otros adolescentes, motivo por el cual fue
sancionado, envidndoselo al Sarandi (programa de encierro con mayores medidas
de seguridad) como castigo. Luego de cumplida la sancién en Sarandi, retorna a
su «<hogar de origen», El Hornero, pero, a pedido suyo, se lo traslada nuevamente
al Sarandi «porque en El Hornero me aburria». Una vez retornado a Sarandji, se
fuga junto con otros adolescentes. Tras fugarse, es detenido y reingresado al siste-
ma, esta vez al centro Ariel (programa de encierro), en el que participa de un mo-
tin, hecho que deriva en su traslado al sEr (programa de encierro con las maximas
medidas de seguridad y el mayor tiempo de encierro). Tras cumplir su pena en el
SER, retorna a Sarandi a pedido de la direccién, «por buen comportamiento». Al
momento de la investigacién, Marcos se encontraba cumpliendo una medida no
privativa de libertad a modo de medida sustitutiva.



El mantenimiento de normas tendientes a asegurar la disciplina de los ado-
lescentes y el orden interno de los programas genera consecuencias en los ado-
lescentes. Como ejemplo, la sancién que recibié José por mirar el informativo
en Encierro Masculino implicé su traslado a la Colonia Berro. Alli, José retomé
el liceo, privilegio que perdi6 al retornar de su sancién, ya que en Encierro
Masculino los adolescentes no cuentan con la posibilidad de proseguir sus estu-
dios secundarios. Esto da cuenta de la complejidad de este sistema de premios y
privilegios en el que estos se definen no en funcion de los fines manifiestos de la
institucion —rehabilitacion, integracion social, responsabilizacion—, sino de su
finalidad latente —castigo, control, mantenimiento del orden interno—.

Otro efecto latente de este sistema es lo que sucede en algunos casos en los
que los adolescentes, tras cumplir su tiempo de sancion en otro centro, no pue-
den regresar al anterior porque su lugar ya ha sido ocupado por otro. El traslado
de un adolescente de un centro a otro implica que debera adaptarse a un nuevo
modo de funcionamiento, un reglamento, unas normas y una rutina nuevos, asi
como también a nuevos funcionarios ante quienes deberd desnudar una vez mas
su historia de vida y las circunstancias del delito. Para los funcionarios del centro
de origen, parte del trabajo realizado con los adolescentes se perderd, dado que
un conjunto de nuevos funcionarios se ocupara de ellos ahora.

Ya Trajtenberg (2004) senalaba que el trayecto rehabilitatorio progresivo
relativamente racional de los adolescentes dentro del Complejo Berro se fue
desorganizando debido a la superpoblacién y la escasez de recursos humanos,
dificultando su asignacion racional a los distintos centros. Sostenemos aqui que
dicha desorganizacion en el trayecto de los jévenes por el sistema se mantiene y
que resulta funcional a su mantenimiento. Que exista siempre la posibilidad de
trasladar a los adolescentes a un centro que se percibe peor que su centro actual
permite mantener el equilibrio y el orden al interior de los programas, dado que
buena parte de los adolescentes realizard esfuerzos deliberados por cuidar su
conducta para evitar ser derivados a centros peor considerados.

Pero en este punto debe hacerse una salvedad. La superpoblacion y escasez
de recursos generaron que el SER se convirtiese también en un centro para la
derivacion directa de adolescentes. Como resultado, actualmente alli se encuen-
tra la poblacion considerada mas conflictiva, los sancionados de otros hogares
y, como correlato, los funcionarios menos capacitados, ya que segun sus relatos
quienes obtienen mejores puntajes en los concursos de ingreso son quienes elijen
con prioridad en qué centro o programa desean desempenarse (y los mejor pun-
tuados suelen escoger «los mejores programas»). Actualmente, y probablemente
debido a las dificultades analizadas por Trajtenberg, ya no se cuenta con un
Unico centro para el cumplimiento de una sanciéon —sancion que, por lo demas,
presenta escaso contenido socioeducativo y es, sobre todo, disciplinaria—, sino
que se agrega un conjunto de centros que cumplen también esta funcion, siem-
pre y cuando sean un poco peores que el centro de origen del adolescente.



Los adolescentes poseen claro conocimiento de este sistema y de las dife-
rencias entre los distintos programas. Este conocimiento se adquiere si no por
la via de la experiencia, por la via del contacto con otros adolescentes que los
han conocido directamente, o bien por las historias que narran algunos funcio-
narios. De esta forma, tienen ciertos méargenes de accién en tanto aprenden a
manipular al sistema para lograr beneficios, incidiendo en las decisiones acerca
de los traslados a los distintos programas, ya sea para ser asignados a un centro
con mayores posibilidades de fuga, ya sea para estar mas cerca de su familia y
asi facilitarles las visitas, o para compartir la medida con un companero o bien,
incluso, para protegerse ante malos tratos.

Entre las mujeres, el sistema de premios y castigos no se articula de la misma
manera. En tanto existe un unico centro destinado al ingreso, medidas caute-
lares y privacién de libertad, el centro debe administrar sus espacios de forma
tal que trasladarlas de moédulo o celda sea un castigo o un premio. Para ello, el
centro cuenta con dos médulos. Uno de ellos es el destinado a las adolescentes
en régimen de permanencia, mientras que el otro es destinado a los nuevos in-
gresos. El primer médulo, si bien las condiciones de infraestructura e higiene
distan de ser las 6ptimas, cuenta con habitaciones con camas para cada una de
las adolescentes y también con ventanas. Ademds, si bien tienen orinales (pele-
las), las adolescentes pueden usar el bano fuera de la pieza en ciertos momentos
del dia. En el segundo modulo, las celdas son muy pequenas, tienen una sola
cama —que a veces deben compartir con otras— y se encuentran en muy malas
condiciones de higiene, segin sus propios relatos.# Alli, las adolescentes hacen
sus necesidades en un excusado que forma parte de la propia infraestructura de
la pieza. Alli también pasan sus dias y se alimentan. La descripcion de Paola es
elocuente y ayuda a la imaginacién: en sus propias palabras, en estas piezas ...
tenés un agujero que es el water, ;no?, y es todo de fierro, las camas son de fierro,
los colchones de lana, cuando llegué no me dieron ni una sabana ni nada, todo
mugriento, horrible, todo rayado, asi, todo rayado por las chiquilinas, o sea que
me mataba leyendo, era lo Unico que tenia pa’ hacer, una ventana que no tiene
ventana para cerrar, o sea que te moris de frio, y unas cucarachas y unas aranas
de este tamano». En casos de «mal comportamiento», algunas adolescentes deben
pasar algunos dias en esta seccion, mientras que también cabe la posibilidad de
que sean trasladadas al otro médulo por su «buen comportamiento».

En Llegada hay un solo médulo con tres celdas, por lo cual el castigo y
el premio consisten en la circulacion por las piezas 1 —Ia de los recién llega-
dos—, 2 —la de mejor reputacion, que ademds cuenta con television— y 3
—la de peor reputacion, con su tnica ventana, tapiada.

4 Si bien en la primera instancia de visita al centro se me permitié recorrerlo en compania
de parte del equipo de direccion, no se me permitié ingresar a este médulo, por lo que, en
la descripcion de las celdas solo se toman en cuenta los relatos de las adolescentes, que son
concordantes en cuanto a este punto.



La infrapenalidad

Ademas del reglamento, el control se extiende a partir de una serie de pro-
hibiciones —mucho maés presentes en el encierro— que a pesar de que no se
encuentran en el reglamento, se asumen como «reglas del hogar» y refieren es-
pecialmente a lo que no puede hacerse, mas que a habilitaciones, permisos o
autorizaciones, tal como lo sefiala Lorena de Encierro Femenino: ...] casi todo
esta prohibido, o sea, no usar capucha, no silbar... yo qué sé, jtantas cosas que
no se pueden hacerl» (Lorena, Encierro Femenino). Estas prohibiciones pueden
interpretarse como la infrapenalidad de la que nos habla Foucault (2002), cuyo
cometido consiste en el control de las conductas que el reglamento no regu-
la. Estos mecanismos de represion componen una micropenalidad que permite
controlar y reprimir incluso las transgresiones «menores» y recuerdan al joven
que se encuentra en un sistema penal donde el control y el castigo estdn presen-
tes en todos los resquicios del encierro.

Qué se castiga, qué se premia

Pero, mas especificamente, ;qué es lo que estos centros sancionan? En ge-
neral, lo que se sanciona es la transgresion o el no respeto de las normas de orga-
nizacion y funcionamiento cotidiano del centro, la violencia fisica, pero también
las incivilidades (Charlot y Emin, 1997), pequenas violencias cotidianas, faltas
de respeto, malos tratos, etcétera.s

Como correlato de las sanciones, existe también un pequeno nimero de
recompensas y privilegios, ventajas o prerrogativas de las que gozan algunos
adolescentes, a cambio de ciertas caracteristicas —ser madre o estar embarazada
para el caso de las adolescentes mujeres—, pero también a cambio del apego a la
norma y de la «buena conducta». De esta forma, algunos castigos se traducen en
la pérdida de privilegios, mientras que, como premio a la obediencia, se restitu-
yen pequenas satisfacciones que en el mundo exterior se dan por sentadas. Asi,
los castigos y privilegios son en si mismos modos de organizacién inherentes
a estas instituciones, por lo cual los privilegios no deben comprenderse como
prerrogativas, sino como ausencia de privaciones.

En concreto, en Encierro Femenino, la pieza de madres y adolescentes emba-
razadas es mas grande, estd pintada de blanco, las paredes no estan rayadas, tiene
cortinas, y al decir de otras adolescentes, tiene mas higiene que el resto de las piezas.
Esta pieza también es habitada por algunas adolescentes que segun la direccién y
las funcionarias tienen «buen comportamiento», y por ello son trasladadas alli, a
modo de premiar la buena conducta. Las embarazadas pueden salir al bano con més
frecuencia y utilizar menos los orinales dentro de la pieza. Ademas, la requisa a las
embarazadas, seglin su propio relato, suelen ser menos invasivas.

5  Mas adelante se profundiza en los tipos de sanciones y castigos que los programas disponen
hacia los adolescentes y sus motivos.



En Llegada existen solamente tres piezas, de modo que el traslado de una
pieza a otra, por lo general de la 1 o la 3 hacia la 2, implica una recompensa por
la buena conducta de los adolescentes, que reciben asi el premio de habitar la
celda en la que esta la tele.

Por su parte, la posicion relativa de Encierro Masculino en el sistema da
lugar a que el ingreso al programa o la derivacion a este desde otro sean percibi-
dos como un premio. En los casos de las derivaciones desde otros programas de
encierro, la llegada a Encierro Masculino es asociada también con la buena con-
ducta. La posibilidad de asistir a talleres, comer con cubiertos de acero inoxi-
dable, tener poco tiempo de encierro en las celdas y, sobre todo, la ausencia de
requisa a las familias —solo se requisa mediante un detector de metales— son
considerados como privilegios en comparacion con los demds centros, tal como
lo relata José: «aca cuidamos lo que tenemos nosotros, porque aca nadie quiere
perder todos los privilegios que tenemos, que podemos comer con cubiertos,
porque si fuéramos otros, si tuviéramos lio con otro pibe, agarrabamos los cu-
biertos y le hubiéramos cortado la cara o algo y, sin embargo, no lo hacemos,
nunca hay un lio por eso y tratamos de mantener el grupo, de que ninguno se
mande ninguna cagada ni nada porque si no, perjudica a todos» (José).

Modelos en tension

Nunez (2013), al analizar la convivencia en el espacio escolar, aborda los
modelos de reglamentos de convivencia de cuatro provincias argentinas, y dis-
tingue tres tipos de reglamentos. Los #7adicionales se orientan a regular aspectos
tales como la apariencia, la puntualidad y la higiene. L.a mayor parte de los regla-
mentos de este tipo contiene un conjunto de pautas que regulan las actividades
de los jovenes y senalan qué evitar para no ser sancionados. El segundo tipo de
reglamentos son los reglamentos en contexto, que incorporan neotransgresiones
(Litichever ez al., 2008). Integra los aspectos regulados por los tradicionales,
pero también los miedos adultos y una cierta mirada sobre los jovenes y lo que se
espera de ellos, al incorporar cuestiones vinculadas a la violencia (drogas, armas,
bebidas alcohdlicas, robos, etcétera). El tercer y tltimo tipo de reglamentos es
el modelo de derechos, que incorpora los derechos de los jovenes, la necesidad de
respeto mutuo y la no discriminacion. Las normas apuntan a favorecer la con-
vivencia democratica, la no discriminacion, los derechos y obligaciones de los
jovenes, el cuidado del centro, y se dirigen a todos los actores involucrados, no
solamente a los adolescentes, buscando regular a todos por igual.

Lo que encontramos a partir del analisis de los reglamentos y normas de
convivencia de los programas visitados, que segun la tipologia de Nunez pueden
asimilarse a los z7adicionales, es que se orientan hacia lo prohibido, a senalar obliga-
ciones. Son en este sentido herramientas disciplinarias, entendiendo a la disciplina
tal como la describe Foucault (2006). El mencionado autor, al describir las carac-
teristicas de los mecanismos que moldean las relaciones de poder, identifica tres



principales. El mecanismo legal o juridico, que se ejerce en los limites de un terri-
torio; el mecanismo disciplinario, que se ejerce sobre el cuerpo de los individuos,
y los dispositivos de seguridad, que recaen sobre la poblacién en su conjunto.® La
disciplina es centripeta, funciona aislando, encerrando. La reclusién en una celda
es el ejemplo mas claro del espacio al cual se circunscriben los mecanismos disci-
plinarios, que se imponen estableciendo codigos acerca de lo que estd permitido
y lo que estd prohibido. Asi es que la disciplina lo reglamenta todo, sin dejar que
nada se escape de ella, ni siquiera las cosas mds pequenas, ni siquiera los detalles.
Lo que queda es el orden, «El orden, en efecto, es lo que queda una vez que se ha
impedido todo lo que estd prohibido» (Foucault, 2006: 68).

Lo que se observa entonces es que los reglamentos estan orientados a man-
tener el orden, y para ello se valen de la disciplina. Lo que no se encuentra, en
cambio, es el modelo de derechos, que apunte a senalar el aspecto proactivo
del derecho, que logre traducirse en habilitaciones y que favorezca un estilo de
convivencia democratico, con orientacion a la formacién ciudadana de los y las
adolescentes. Existe asi una tension entre la disciplina y la convivencia democra-
tica, que es reforzada por cuanto no suelen generarse instancias de discusion de
las normas establecidas que permitan una construccion conjunta y participativa
de las reglas, y que habilite la pregunta acerca del para qué de los reglamentos y
otras normas mds informales de las instituciones.

Consideraciones finales

En sintesis, pareceria que estamos frente a lo que Goffman senalaba como
el proceso de mortificacion del yo en las instituciones totales. Las reglas, las nor-
mas, las rutinas, las prohibiciones, los castigos son formas en que la institucion
total busca quebrar el yo, que, como se ha mostrado, sucede desde la llegada
de los adolescentes, y esto es caracteristico sobre todo de Llegada, Encierro
Masculino y Encierro Femenino, que son en si mismos establecimientos de re-
clusién asimilables a las instituciones totales.

Para explicar por qué esto sucede retomamos el concepto de reificacion,
entendida como olvido de reconocimiento (Honneth, 2007). El primer proceso
de reificacion como olvido de reconocimiento ocurre cuando los fines declara-
dos de los programas son relegados a un segundo lugar para priorizar la atencion
a aspectos que se consideran mds importantes en la cotidianeidad (evitar las
fugas y motines, mantener el orden, ganar la obediencia de los adolescentes,
aleccionar, etcétera), para lo cual se hace necesario desplegar una serie de me-
canismos disciplinarios y de castigo. El segundo proceso de reificacion es mas
una negacion de reconocimiento, que sucede cuando actuamos influidos por

6 No se trata de una secuencia evolutiva, sino que pueden coexistir, y de hecho asi suele suce-
der. Lo que si es cierto es que los dispositivos de seguridad surgen en los Estados occiden-
tales modernos.



prejuicios y estereotipos que nos hacen interpretar los datos de la realidad de
manera selectiva —por ejemplo, la visualizacion de los adolescentes como vio-
lentos, como indisciplinados, etcétera— y nos desvian de lo verdaderamente
relevante —por ejemplo, las violencias de las que también son victimas esos
mismos adolescentes—, lo cual permite legitimar las practicas disciplinarias, de
castigo y moralizantes.

Histéricamente, las respuestas ensayadas a la infraccion adolescente han
implicado principalmente la introduccion de modificaciones en el plano institu-
cional, en la instancia de ejecucion y cumplimiento de las penas dispuestas ju-
dicialmente. Las instituciones encargadas del castigo adolescente han transitado
un largo camino de reformas nominales, pero ello no necesariamente se ha plas-
mado en practicas concretas. Sumado a ello, en el marco de un endurecimiento
de la mirada hacia los jévenes, estos dispositivos son fuertemente cuestionados
por su dificultad para cumplir con sus cometidos. Ellos han sido y contintian
siendo dispositivos destinados a atender a los menores (Frigerio, 2008).

El analisis presentado se torna especialmente relevante en momentos en que
el sirra deberia comenzar su proceso de transformacién hacia el 1rpA, a lo cual
debe sumarse el interés y el consenso legislativo en torno a dotar a la institucion
de autonomia con respecto al 1Nau. Pero en la actualidad convergen sobre los
dispositivos de castigo adolescente un conjunto de demandas sociales en las que
el sentimiento de inseguridad y las imposibilidades institucionales de dar lugar a
un castigo socioeducativo redundan en el pedido de reforzar el componente dis-
ciplinario. Si estas demandas tienen eco, los dispositivos de castigo adolescente
se orientardn hacia el fortalecimiento de lo disciplinario y punitivo en detrimen-
to del componente socioeducativo y la formacion ciudadana promovido por los
instrumentos normativos vigentes.

La disciplina, por un lado, fuertemente presente en el encierro, y el discur-
so moralizante, fuertemente presente en las alternativas, parecen orientarse en
este sentido. En el primer caso, se impone la contencién y el mantenimiento del
orden interno, en el segundo, la tarea socioeducativa se confunde con la transmi-
sién de preceptos morales, a lo que se suman en el encierro las malas condiciones
de infraestructura que reproducen las carencias materiales previas de los ado-
lescentes, y las practicas y discursos victimizantes y de menosprecio, que, lejos
de habilitar procesos de reconocimiento, de autorrespeto y légicas ciudadanas,
refuerzan la exclusion de los adolescentes. A ello se agrega un importante vacio
en cuanto a la responsabilizacion, que suele trabajarse, nuevamente, desde el dis-
curso moral. Para evitarlo, la institucién toda deberd actuar de manera racional,
organizada, eficiente y sobre todo coherente con el cometido de transformar las
l6gicas institucionales disciplinarias y moralizantes en practicas concretas que
apunten a la formacién ciudadana, la restitucién de derechos y el estrechamiento
de los vinculos de los adolescentes con la comunidad, en el camino de construc-
cién de un castigo que sea, a la vez, casi paraddjicamente, socioeducativo.
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Anexos

Anexo 1. Pautas para la organizacion de la rutina diaria,
programa Encierro Masculino
Hora 08:00

Inicio de la jornada de los jovenes
Hora de levantarse, higiene personal
Limpieza de celdas y acondicionamiento de las camas

Hora 10:00

Desayuno, limpieza del comedor, mesas y barrido

Hora 10:30

Actividades varias en el sector multiuso como radio, Tv con o sin el bvD (si el volu-
men supera el valor 40 se retira el DvD, solo en caso de usarlo para escuchar musica)
Actividades educativas de cardcter obligatorio

Hora 13:00

Almuerzo

Hora 14:00

Se sube para descansar, cada cual en su celda

Entre las 14:00 y las 16:00 h, los jévenes que tienen visitas ese dia tienen la prio-
ridad para banarse

Si corresponde en este horario, también pueden tener actividades educativas espe-
cificas con la/las maestra/as

Hora 16:00
Comienzan las actividades recreativas de patio, gimnasia, Tv; igual que en la manana

Hora 18:00
Merienda

Hora 20:30

Cena; luego de esta, y si amerita, los jovenes pueden quedar en patio o subir en
tandas para descansar

Hora 22:00

Suben todos los jovenes a descansar, previa higienizacién

Hora 00:00

Se apagan las luces de las piezas, y no se da més fuego ni jugos



Observaciones:

Si hay por lo menos dos visitas en el centro, los jovenes bajan a patio ni bien que-
de una sola de ellas, lo cual no interfiere con el resto de las actividades (gimnasia,
maestras, talleres, etcétera).

Son dos visitas por semana, de una hora y media, prefijadas.

Las llamadas son los lunes y los jueves, tres llamadas de tres minutos. Unicamente
se puede llamar a familiares directos, abuelos o novias. Solo la Direccién y los coor-
dinadores autorizan las llamadas fuera de los lineamientos de estas pautas (llamadas
especiales).

Anexo 2. Reglamento programa Medidas No Privativas de Libertad-Estado

Ud. debe prestar atencién a lo siguiente, son nuestras normas, para concurrir a este
espacio, y establecer una adecuada relacién:

Debe concurrir el dia y hora indicada

No se viene a firmar, se viene a trabajar una infraccién, lo cual es obligatorio, pues
es una orden del Sr. Juez o Sra. Jueza

No puede faltar a las entrevistas que se le pauten, sean del drea que sean.

Si falta debe avisar con anticipacién a la hora de su cita, y luego debe presentar
comprobante del hecho que impidié que concurriera, ej. certificado médico, odon-
tolégico, etc.

Si Ud. falta y no avisa de inmediato, le daremos aviso a la sede judicial que
corresponda.

Debe recordar el nombre de su operador educativo.

Siempre debe concurrir con la nota de citacion.

Cuando ingresa a este local, debe descubrirse la cabeza, no puede estar dentro del
recinto con gorra, sombrero, capucha, etc.

No puede danar, romper, rayar, escribir paredes, bancos y/o mobiliario.

Para que Ud. se exprese hemos colocado un pizarrén, con tizas y un borrador.

Ud. no puede escuchar musica dentro del recinto.

No puede venir acompanado de otras personas, ya sean amigos, novio/novia, o
familiar que no sean responsables por Ud.

Ud. y ninguna persona allegada a Ud. puede estacionarse o quedarse en la puerta
de nuestra casa.

La puerta y la vereda deben quedar libres, para que los vecinos puedan circular sin
ser molestados.

Solamente puede ser acompanado por la persona que es su referente en la sede
judicial.

Todos los compromisos que Ud. asume son parte del proceso educativo, si Ud.
incumple aunque sea uno solo, ya configura incumplimiento.

Sugerencia.: sea honesto con Ud. mismo y con el programa, no prometa ni se com-
prometa a realizar actividades, que Ud. de antemano sabe que no hard.

Diga siempre la verdad, ya que el trabajo se basa en la confianza que se establece
entre Ud. y su operador educativo, y es la iinica forma de llevar el trabajo adelante.
Tampoco puede expresarse: a los gritos, en malos términos o groseramente con
el personal de atencién directa, ni con ninguna persona, se supone que Ud. estd
en un proceso educativo, donde debe cambiar ciertos habitos que perjudican a su



persona, su vida familiar y social. No puede protagonizar altercados, discusiones
y/0 agresiones con otros adolescentes que estén presentes en este lugar.

En caso de suceder hechos de esta indole, se tomardn las medidas que se crean
oportunas.

Cualquier duda, sugerencia o malestar, puede comunicarlo al personal del centro,
el cual se hara cargo de su planteo.

Agquella persona que concurrid a la sede judicial, y se declarc como su responsable,
estd obligado a apoyarlo en su proceso de cambio.

Sobre todo, es responsable de su conducta y accionar en la comunidad. Debe estar al
tanto de sus actividades las 2 4 horas del dia, debe vivir junto a Ud., o sea compartir
la misma casay conocer lo que Ud. hace durante el dia.

Su responsable judicial puede concurrir a este programa y presentar sus dudas o
inquietudes, sobre todo si ocurren hechos o situaciones que lo colocan a Ud. en
situacion de riesgo o vulnerabilidad, que ponen en peligro el caracter educativo de
la medida.

La medida tiene cardcter educativo, procurara la asuncién de responsabilidad del
adolescente y buscard fortalecer el respeto del mismo por los Derechos Humanos y
las libertades fundamentales de terceros, como asimismo, el fortalecimiento de los
vinculos familiares y sociales.

No puede el referente judicial, realizar planteos posteriores a la finalizacion de la
medida, debe realizarlos durante la ejecucion de la medida impuesta, a los efectos
de poder intentar corregir o superar los desajustes que se hayan presentado.

Nota: la transcripcion respeta la puntuacion, mayusculas y resaltados del documento original.

Anexo 3. Reglamento de visitas. Programa Encierro Femenino

Visita

Bano visitas solamente menores de 10 anos

Visitas del interior con més de tres horas de permanencia en el centro

No ingresardn personas que no estén autorizadas a visitar

Deberdn tener autorizacion por escrito o la debida autorizacion de la direccion
Visitas:

Un adulto y dos menores debidamente identificados

Se ruega no traer bebidas cola

Se solicita no entregar dinero a las jévenes, hacer las compras antes o después
Prohibido el uso de celulares-xo (ceibalitas)

Prohibido fumar

No se puede tomar fotografias

No agua caliente

Una vez en visita la joven no puede pedir nada del médulo

Se ruega no retirar juguetes de este centro ya que es para uso de los nifos que asis-
tieron a la visita



La educacion en las carceles: entre la libertad
y la obligatoriedad del ejercicio del derecho
a la educacion. La Unidad n.° 5 como estudio de caso

MARIA EUGENIA BOVE GIMENEZ

Resumen: El presente trabajo es producto de la tesis de maestria de la au-
tora. Bl propdsito del estudio fue conocer las formas en que se desarrollan las
actividades educativas en una carcel de mujeres de Uruguay. Desde un enfoque
garantista del tratamiento penitenciario, se atiende el lugar que ocupa la educa-
cién en el proceso de reforma, la manera en que se inserta en el funcionamiento
de la carcel y los recorridos que las internas realizan dentro de las propuestas
educativas. Se concluye que si bien las actividades pueden funcionar como es-
pacios alternativos, su inclusion en el funcionamiento carcelario las condiciona y
aleja del ejercicio del derecho, subordindndolas a una légica coactiva.

Palabras clave: educacion en contextos de encierro; tratamiento penitencia-
rio; garantias de los derechos.

Introduccion

Desde el ano 2003, las cérceles en Uruguay pasaron a ser un tema relevante
en la agenda politica. El presidente Tabaré Vazquez decreté el estado de emer-
gencia humanitaria y se desencadenaron una serie de procesos de revision del
sistema carcelario. Finalmente, en setiembre de 2005 se aprob¢ la llamada Ley
de Humanizacién del Sistema Carcelario (Ley 17.897). Las cdrceles se sitdan
desde ese entonces como un espacio de vulneracién de los derechos y la dignidad
humana, reconocidos como tales por el Estado.

Como estudiante, en el ano 2009, me acerqué a una carcel de mujeres con
un grupo de companeras. Cuando llegamos nos encontramos con que lo que
ibamos a hacer, que para nosotras no tenia una definicion clara, eran actividades
educativas. Ello era una gran bolsa en la que las autoridades de la carcel metian
todo lo que no era claramente salud, claramente terapia o claramente trabajo:
todo era «educacion no formal». De aqui surge el interés por conocer la insti-
tucion carcelaria uruguaya, atendiendo a aquellos espacios que considerdbamos
invisibles, y donde se desarrollaba una serie heterogénea de actividades. Nosotras
sabiamos, por experiencia propia, que ahi pasaban més cosas que las que salian
en la prensa o las que la misma instituciéon consideraba.

Las vicisitudes del proceso de reforma implicaron que las carceles de muje-
res donde trabajabamos fueran cerrando, trasladandose a todas las mujeres presas



a un nuevo centro regional. El interés por conocer esos espacios se mantuvo en
tanto parecia ser un ambito de intervencion abierto a procesos alternativos a la
politica penitenciaria hegemonica dentro de la institucion y donde era posible
establecer un vinculo cercano con las mujeres privadas de libertad. De este pro-
ceso surge el proyecto de investigacion que se enmarco, luego, en la maestria en
Estudios Politicos y Sociales de la Universidad Nacional Auténoma de México,
y del que este texto es uno de sus productos.

En este marco, me pregunté como funcionan las actividades educativas
dentro de la Unidad de Internacién de Personas Privadas de Libertad n° g
Femenino,* cudles son sus caracteristicas.

Con estas interrogantes de investigacion fue necesario mirar hacia el proceso
de reforma del sistema carcelario que se estd dando en nuestro pais, entendiendo
que la educacion tiene alli un lugar especial. En cuanto proceso de reforma en
curso, es importante tener en cuenta que en esta carcel coexisten actualmente
elementos de paradigmas diferentes: rasgos autoritarios, producto de anos de
dictadura, opacidad en el sistema y deterioro de las condiciones de vida, que
conviven con nuevos actores (operadores y autoridades penitenciarias que traen
el mandato de la reforma del sistema, de la humanizacién de las cérceles y de la
dignificacion de las personas privadas de libertad). Estos dos polos se articulan
permanentemente en la cotidianeidad de la Unidad n.° g, oponiéndose entre si
o complementdndose, pero siempre en tension. Esta aclaracién es importante al
momento de comenzar la lectura del trabajo porque implica considerar una serie
de zonas grises que pueden perderse de vista: donde hay mecanismos arbitrarios
también hay estdndares internacionales presentes, donde hay funcionarios que
prefieren no ser molestados también hay otros que ponen en juego sus puestos
de trabajo para que se pueda llevar adelante el cambio, donde hay actividades
educativas que restituyen autonomia también hay otras que pretenden controlar
a las mujeres privadas de libertad, «tranquilizindolas».

Método de la investigacion

Este trabajo se definié como un estudio de caso, limitado a la Unidad n.° 5,
cuyo trabajo de campo se desarroll6 entre los meses de agosto y diciembre de
2014. Las técnicas de recoleccion de informacién utilizadas fueron principal-
mente la entrevista semidirigida y en profundidad, la observacién y la observa-
cién participante.

Se trata de un caso nzrinseco segun sus alcances (Coller, 2005: 32), se-
leccionado en funcion de su conocimiento previo y accesibilidad, lo que hizo
que el caso fuera viable. Las conclusiones o reflexiones que presento no son
generalizables al resto de los centros de reclusion del pais, ya que este caso no
es representativo de dicho universo, incluso puede no serlo del mismo centro

1 De aqui en mas, Unidad o Unidad n.° 5.



en otro momento temporal. Este caso se elije porque si bien no se trata de un
proyecto piloto dentro del sistema, si es uno de aquellos en los que se han dado
mads avances en la consolidacion de la educacion.

La investigacion es exploratoria. El hecho de que el establecimiento carce-
lario cuente con variabilidad en los niveles de seguridad y regimenes punitivos
hace que pueda ser considerado un caso ejemplar (Coller, 2005: 34) para el
analisis puntual de la relacion diferenciada de la educacion segin los diferentes
regimenes punitivos. Zjemplar se refiere a que el caso ilustra un cierto fenémeno
o teoria a explorar, en este caso la relacion entre lo punitivo y lo educativo.

Dentro de la Unidad n.° 5, y durante el periodo de tiempo seleccionado, se
desarrollaron una variedad de actividades educativas. Para la identificacion y se-
leccion de estas realicé un mapeo, a través de entrevistas a los docentes y respon-
sables de todas aquellas actividades que la institucién carcelaria definiera como
educativas. En este proceso se excluyeron actividades que no tienen como fin
procesos de ensenanza-aprendizaje y aquellas que podrian describirse como es-
pectaculos culturales puntuales o eventos. Realizando este recorte, consideré 27
actividades diferentes (17 si contamos las asignaturas de Educacién Secundaria
como una actividad sola, por més que existen grandes diferencias entre ellas en
funcién de la impronta personal de sus docentes).? Las actividades se caracte-
rizaban por la heterogeneidad en diferentes niveles: objetivos, metodologia de
trabajo, saberes en juego, responsable o equipo docente, respaldo institucional
y espacios de trabajo.3

Los actores con los que desarrollé la mayor parte del trabajo fueron los
operadores penitenciarios vinculados a las actividades (principalmente los ads-
criptos al «drea educativa»), los docentes, responsables o coordinadores de las
actividades desarrolladas en la Unidad, y las estudiantes o participantes.”

2 Las actividades que se desarrollaron durante el periodo mencionado fueron las siguientes:
Alfabetizacién y acreditacién de primaria, Musica e Informdtica (brindadas por psea-Co-
dicen), Albanilerfa (cursos de capacitacion de Focap), Taller de Patchwork (convenio con
Inefop), Informdtica (brindada por los propios operadores penitenciarios de la Unidad),
Gimnasia (brindada por una interna), Joyerfa y Serigrafia (brindadas por Ciudadania Cultural,
mec), Taller de Teatro del oprimido Las Magdalenas (grupo auténomo), Danza Arménica
(grupo auténomo), Yoga (grupo auténomo), Programa Aprender Siempre (programa de
Educacién No Formal, mec), Educacién Secundaria (ciclo bésico y bachillerato, brindado
por ces), Taller de Fotografia (brindado por una particular), Panaderia e Informética (brin-
dados por utv). Por diferentes razones no fue posible mapear un curso de Huerta y otro de
Belleza, ambos de utu.

3 Lalista no es exhaustiva en cuanto a las caracteristicas variables en las actividades, pero se men-
cionan los niveles que fueron especialmente considerados para la elaboracién de la tipologia.



Enfoques tedricos de referencia

El campo de estudio de la educacién en carceles es disperso. La mayoria de
las producciones académicas estan acotadas a casos o experiencias especificas
y centrados mds en la faceta empirica que en la teoria. Igualmente, se pueden
identificar algunas discusiones centrales. Por un lado, estan quienes analizan la
alineacién de la educacion con el tratamiento penitenciario o con el ejercicio
de los derechos (Kouyoumjan y Poblet Machado, 2010; Scarfd, 2011), en cu-
yos trabajos se plantea que la educacion puede ser una herramienta mas de la
normalizacion carcelaria, en el primer caso, o un punto de partida de procesos
subjetivos alternativos a lo primero, posibilitando el ejercicio de los derechos.
También se ha analizado la forma en que la educacién tensiona las instituciones
carcelarias: «tension entre una légica de la seguridad, el control y el discipli-
namiento, y la posibilidad de construir una logica educativa desmarcada del
ideal correctivo haciendo foco en el cardcter emancipatorio del acto de educar»
(Herrera y Frejtman, 2010: 124).

Dado que la educacion mantiene un vinculo estrecho con el tratamiento pe-
nitenciario, las discusiones en relacién con este son también pertinentes. El tra-
tamiento penitenciario tiene sus origenes en la creacion de la cdrcel moderna y la
criminologia positivista, donde los principios etiolégicos lombrosianos sientan la
base de la transformabilidad de los criminales. LLa version norteamericana de este
proceso, el modelo de Pensilvania, se extendié en Latinoamérica a través de los
modelos correccionales progresivos: el tratamiento progresivo e individualizado, ba-
sado en los valores, el trabajo y la educacién (Silva Gareia, 2011: 87), que utiliza
herramientas psiquiatricas, psicolégicas y criminoldgicas, en funcion del diagnds-
tico de la peligrosidad (Ordaz Herndndez y Cunjama Lopez, 2012). La capacidad
y legitimidad de las instituciones carcelarias de llevar a cabo estos procesos es
cuestionada especialmente desde el garantismo penal o el derecho penal minimo,
cuestionando el derecho penal de autor y los propésitos de las instituciones car-
celarias. Desde esta perspectiva, se propone una inversion en los fines del derecho
penal: antes que proteger a la sociedad del delito, el derecho también debe prote-
ger al acusado de la violencia privada. La privacion de libertad tiene que ser una
pena que permita la responsabilizacion de los actos y el restablecimiento pleno de
los derechos y libertades de las personas (Sarre, 2014: 10). En este esquema, «la
prioridad es el derecho, y en segundo lugar el efecto transformador sobre el suje-
to, a la inversa que la logica disciplinaria, que somete el ejercicio del derecho a la
necesidad disciplinaria» (Gutiérrez, 2010: 143). De esta forma, es posible pensar
un horizonte no correctivo que habilite a la educacién en contextos carcelarios,
asi como a otros dispositivos, a generar procesos emancipatorios o, por lo menos,
alternativos a los modos de sujecion carcelarios.

Por ultimo, para abordar la institucién carcelaria, se consideran las pro-
puestas cldsicas de Foucault (2006) y Goffman (2009). Brevemente, el caso
de estudio trata con una institucion total, centralizada y burocratica, donde se



desarrollan procesos de mortificacion del yo y de despersonalizacion a través de
técnicas disciplinarias y normalizadoras, principalmente centradas en los cuer-
pos y en la pérdida de autonomia total de las personas. Tomando los planteos
de Herrera y Frejtman (2010), se pueden identificar dos regimenes punitivos
bastante diferenciados:

a. los niveles de seguridad minima y media estarian organizados como
regimenes disciplinares, de forma similar a lo descripto previamente,
aunque, en este caso, al menos, matizando los rasgos totalitarios de la
institucion (algunas actividades educativas serian ejemplo de las fisuras
en la totalidad);

b. el nivel de maxima seguridad se organiza como régimen punitivo pro-
pio de la sociedad de control, donde la organizacion cotidiana esta mas
en el colectivo de mujeres presas que en la institucion carcelaria y don-
de estas son consideradas principalmente en términos poblacionales y
de gestion de riesgos. Aqui la violencia no es reprimida hasta llegar a sus
extremos, prima la ley del mds fuerte.

Se podria decir que los primeros funcionan segiin un modelo correccional

y los segundos, como depdsito de cuerpos.

Ellugar de la educacion en la reforma
del sistema carcelario uruguayo

La Unidad n.° 5 se encuentra fuertemente ligada al proceso de reforma del
sistema carcelario en curso en Uruguay. Se podria decir que la reforma del siste-
ma carcelario uruguayo se comenzé a implementar en el ano 2011, a partir de la
Ley de Presupuesto 18.719, de 2010, y el decreto presidencial 93/11, de prin-
cipios del ano 201 1. En estos documentos se sustituye la Direccion Nacional de
Carceles y Penitenciarias por el Instituto Nacional de Rehabilitacion (INR), se
crean cargos de operadores penitenciarios y se asigna el presupuesto.

La Unidad n° 5 surge en su momento como Centro Metropolitano de
Rehabilitacién Femenina, cuando se decide cerrar las carceles de mujeres de
Montevideo y Canelones. Esta nueva carcel no solo se crea al mismo tiempo
que se dan los primeros pasos de la reforma, sino que también viene a instalarse
donde hasta ese momento funcionaba uno de los centros piloto, modelo en su
propuesta de privacion de libertad: el Centro Nacional de Rehabilitacion (cNr).
El contraste entre esta nueva carcel y las que fueron cerradas, que tenian pésima
infraestructura, sobrepoblacién y nulas condiciones para desarrollar propuestas
de «tratamiento penitenciario», se vio acrecentado también por la composicion
del personal, que incluia antiguos funcionarios del cNR y que esperaba el ingreso
en cantidades importantes de los nuevos operadores penitenciarios. La actual
Unidad n.° 5 tiene, a nivel de su cultura institucional, un gran peso de los pro-
yectos del INR y cNR, y del proceso de reforma en su conjunto.



Segtin el decreto mencionado, la reforma del sistema penitenciario se basa
en tres pilares, de los cuales el primero es «el tratamiento de las personas priva-
das de libertad con fines de rehabilitacién e [sic| reinsercion social, con particu-
lar énfasis en el drea socio educativa y el trabajo» (Decreto 93/011, 2011).4 En
agosto del ano 2011 también se ingresa al parlamento un proyecto de ley para la
regulacion del INR (el cual ha tenido tramite parlamentario, pero no aprobacién),
donde se vuelven a afirmar los pilares mencionados. La educacién, en todos los
casos, tiene un lugar central, junto con el trabajo, para el logro del objetivo «po-
sitivo» de las cdrceles: la transformacién de las personas en reclusion de forma de
que dejen de delinquir.

La educacion es entonces una de las bases del tratamiento penitenciario,
este es su encargo institucional. Esto no es nuevo, ya que de hecho el origen de
la educacion en las carceles esta fuertemente vinculado a los modelos progresivos
correccionales mencionados, donde esta serd, segiin Ordaz Hernandez y Cunjama
Lépez, «la puerta a la consciencia moral y colectiva. [...] no solo tiene como en-
comienda la ensenanza de materias, sino también, la normalizacién social» (2071 2:
18). Sin embargo, en nuestro pais el crecimiento de la educacién en las cdrceles
no solamente esta vinculado a las necesidades de la institucion carcelaria, sino
también a la demanda de las personas privadas de libertad (Bada, 2010) yala
respuesta que tienen las instituciones publicas de educacion’ La educacion en
este contexto también encuentra un fundamento histérico como derecho a garan-
tir por el Estado.

En los documentos en que oficialmente se asientan las bases para el tra-
tamiento penitenciario,® este, basicamente, no esta definido. Queda la puerta
abierta para que todas las nociones coexistan, y esto se encuentra en los ac-
tores que llevan adelante las politicas. Se ha instalado en el discurso publico e
institucional que el objetivo de las carceles seria la reinsercion de las personas
privadas de libertad, pero sin una discusién sobre qué implica la resabilitacion.
En los espacios educativos cada uno de los actores, docentes, funcionarios de la
institucion carcelaria y estudiantes tienen ideas distintas de cudl es el objetivo

4 Los dos pilares restantes, en el mismo documento, son «los criterios de seguridad que deben
garantir la permanencia de las citadas personas en los centros de internacién a disposicion de
los jueces competentes; y la gestion eficaz, transparente y adecuada de los recursos humanos
y financieros del Estado en todos los centros carcelarios del pais».

5  Especialmente el Consejo de Educacion Secundaria, a través del Programa Educativo Especial
de Educacién en Contextos de Encierro, el Consejo de Educacién Técnico Profesional, a
través de la Universidad del Trabajo del Uruguay, y el Consejo Directivo Central, a través
de la Direccién Sectorial de Educacién de Adultos. Todos programas dependientes de la
Administracién Nacional de Educacion Publica. La Universidad de la Republica tiene pro-
yectos en el contexto carcelario, aunque en el caso tomado y durante el tiempo considerado
no se desarrollaron experiencias de ensenanza.

6 El Ministerio del Interior ha publicado tres libros (Ministerio del Interior, s. f, 2013, 2014),
en los que se exponen los planes de accién y se da seguimiento a las medidas implementadas,
y el Centro de Formacién Penitenciaria ha elaborado materiales internos para su publica-
cién, sin embargo, ninguno de estos documentos tiene estatus legal.



de la educacion en este contexto: «la rehabilitacion, terminar el liceo, que salgan
mejor que como entraron, que aprovechen el tiempo, que no tengan tanto ocio,
que ejerzan su derecho a la educacion, no perder capacidades cognitivas, cono-
cer gente de afuera, que ayude para conseguir un trabajo, redimir pena, que el
juez lo vea bien, aprender un oficio, modificar situaciones de opresion».? Sin
embargo, en una institucion burocrética y centralmente organizada, una serie
de procedimientos alejados de la educacion determinan estas actividades y los
sentidos que se les otorgan.

Ellugar de la educacion en la organizacion de la Unidad n.° 5.
Sistema de movilidad interno:
la educacion como adhesion al tratamiento

La educacion en la Unidad n° g, en linea directa con la propuesta del INR,
depende y compone la Subdireccién de tratamiento y asistencia.® Ademads del
encargo institucional, en el «tratamiento» de las personas privadas de libertad
(dentro de la indefinicién mencionada en el apartado anterior), la educacién
también tiene un lugar importante dentro de los requisitos para la movilidad
interna determinados por el sistema carcelario, asi como dentro de los requisitos
judiciales para acceder a ciertos beneficios (principalmente la libertad anticipa-
da). Participar en las actividades educativas es evaluado por la institucién como
un signo de compromiso de las mujeres privadas de libertad con su tratamiento,
ya que, dado que la educacion no es obligatoria, formalmente indica que la per-
sona en cuestion ha decidido voluntariamente realizar acciones que la rehabiliten.
Participar en actividades educativas conlleva el acceso a beneficios y privilegios
reservados para aquellas mujeres que adhieren al tratamiento.

Algunos de estos requisitos son formales, por cuanto estan previstos en la
organizacion y son de comun acuerdo para los diferentes actores, como ser que
la participacion en actividades educativas es uno de los requisitos en la solicitud
de traslado a un piso con menores condiciones de seguridad y con un régimen
penitenciario que permite mejores condiciones de vida.? Otros, sin embargo, se

7 Citas de entrevistas y diario de campo, de funcionarios, docentes y estudiantes; el resto del
texto citado tiene el mismo origen.

8  Esta subdireccion, ademds de contener el Area Educativa (que gestiona la educacién formal,
no formal y los talleres productivos), contiene el Area de Pre-egreso, el Area Laboral, el
Area de Convivencia, el Area de Vinculos Sociofamiliares y el Area Deporte y Cultura.
Esta composicion estd elaborada en funcién del organigrama que circulaba en la institucion
durante el trabajo de campo, pero suele tener cambios con frecuencia, por lo que la presento
solo de modo ilustrativo.

9  La Unidad n.o 5, de forma excepcional dentro del sistema carcelario uruguayo, cuenta con
todos los niveles de seguridad previsto en un mismo edificio: el primer nivel es de seguridad
minima, con libre circulacién por el recinto; el segundo nivel es de seguridad media, con
circulacion restringida; el tercer nivel es de maxima seguridad, con circulacién restringida



desprenden de los privilegios asociados a las condiciones de los diferentes niveles
de seguridad: por ejemplo, las mujeres que se encuentran en el primer nivel pue-
den circular por los espacios verdes, tener teléfonos celulares y mas dias de visita,
establecen un vinculo mas cercano con los funcionarios, lo que les da mayores
oportunidades de acceder a recursos (desde manejar informacion hasta poder uti-
lizar una computadora). Y quien dice privilegio dice sancion: dejar las actividades
educativas puede entenderse como un retroceso en el proceso de rehabilitacion e
implicar una mala evaluacion y el empeoramiento de las condiciones de vida.

De este modo la educacion, si bien es un derecho y las mujeres no pueden
ser obligadas a ejercerlo, queda sujeta a estas logicas de premio-castigo, mas for-
males (no dejan de basarse en los criterios de progresividad del sistema) o menos
formales, que la vuelven un requisito a cumplir dentro de la institucion. « Me tie-
ne que dejar porque yo le estudio y le trabajo», se escucha. Como consecuencia
de esto, la mayoria de las veces la educacion es significada de forma instrumental
y la participacion de las mujeres se explica no tanto por sus intereses en las
actividades como por las necesidades de la vida intracarcelaria: un examen sal-
vado son cuatro dias menos de pena, tres meses de asistencia a clase y se puede
solicitar el cambio de nivel, inscribirse a secundaria implica estar toda la manana
fuera del sector de alojamiento. Estos argumentos que utilizan las internas para
explicar su interés en la educacion son también los mismos que utilizan algunos
docentes y funcionarios para convocar a las actividades, siendo los sentidos y
razones de la educacién dominantes en los discursos cotidianos.

Funcionalidad de la educacion para la institucion carcelaria

La inscripcion de las actividades educativas en estas l6gicas de beneficios o
premios hace que la educacion sea, hasta cierto punto, funcional a los objetivos
del control y la normalizacién de la institucién carcelaria.

De los pilares en que se sostiene el «tratamiento penitenciario», la educacion
se ha desarrollado de forma relativamente mas facil que las actividades labora-
les.”> En Uruguay es un derecho garantizado por el Estado, donde las institu-
ciones publicas de educacién han asumido la tarea de intervenir en el dmbito
carcelario; a su vez, en cuanto campo amplio, la educacién permite la inclusion
de otras instituciones y colectivos que pueden enmarcarse en sus objetivos y

solamente al sector de alojamiento; el cuarto nivel es de proteccion personal de las internas,
con circulacién restringida, y el quinto nivel es de ingreso o de sancién, con celdarios indivi-
duales. Estos niveles se organizan en diferentes pisos, coincidiendo los niveles con los pisos
(salvo el cuarto y quinto, que comparten un piso en un edificio lateral al principal).

1o Las actividades laborales suelen exigir mds recursos humanos de la institucién (operadores
penitenciarios) o acuerdos de trabajo con instituciones publicas o privadas externas que
tienen un nivel de complejidad relativamente alto, ya que implican el manejo de dinero y
ganancia, la exigencia de normativas laborales, la intervencion del sistema judicial para auto-
rizar las salidas, por ejemplo.



métodos (educacion no formal, educacién de adultos, capacitaciones para el tra-
bajo, actividades artisticas y terapéuticas). Asi, en los periodos en que se encuen-
tran en funcionamiento todas las actividades en la Unidad n.° 5, unos cincuenta
docentes ingresan semanalmente a la institucion, con una carga horaria de entre
I y 16 horas semanales, y con una variedad de propuestas que abarca desde
Teatro del oprimido hasta Operador rc.

Las actividades educativas son para muchas mujeres el principal espacio
donde se desarrollan acciones para el tratamiento,’” y, como he mencionado,
puesto que son formalmente voluntarias son el principal indicador de adhesion
al tratamiento. Asi, estos espacios permiten a la institucion realizar una evalua-
cién individualizada en condiciones externas a las de la convivencia diaria del
sector, en teoria mas similares a las externas, «mds normales».

Ademas de la posibilidad de evaluar a las internas, la educacién funciona
como una valvula de escape en la cotidianeidad, lo que repercute en una mejora
en el clima institucional. Junto con las actividades laborales, la mayoria de las
posibles rutinas de las internas implican asistir a clase y, por ende, estar fuera
del sector de alojamiento. La educacion de esta forma permite descongestionar
la carcel: tanto cotidianamente al circular las internas con tareas claras o incluso
salir a clases, pero también a largo plazo mediante la reduccion de la pena total
por redencion de pena por estudio.”* La educacion es sinonimo de sa/ir, mas alla
del proceso que se desarrolle dentro del aula.

Esta valvula también es para los funcionarios, o al menos para algunos de
ellos, ya que incorpora actores externos a la institucion, en muchos casos con
un nivel importante de compromiso con sus actividades, que son quienes exigen
cambios e instalan discusiones sobre la situacion del centro. Muchos funciona-
rios consideran a estos actores como aliados para el proceso de cambio, ya que
no tienen las limitaciones propias de los funcionarios del sistema (la sujecion a
las lineas de mando, por ejemplo).

Recorrido educativo dentro de la carcel

Dentro de la variedad de actividades educativas que se desarrollan en la
Unidad n° 5, existe también un cierto recorrido o trayecto usual, estrechamente
vinculado al que la institucion determina para la movilidad interna. Esta tltima
esta determinada de forma que cuando un juez indica la prision a una mujer y es
ingresada a la Unidad, esta es evaluada técnicamente y, en funcion de esto y de
su causa penal, se le asigna un lugar, que en la gran mayoria de los casos es en el

11 Los operadores que se encuentran en los sectores de alojamiento suelen desarrollar otras
actividades, enfocadas a la mejora de la convivencia, donde la participacién no se evala de
igual forma que en las actividades expresamente «educativas».

12 En nuestro pais, las personas privadas de libertad, penadas o procesadas, descuentan un dia
de su pena por cada dos jornadas de estudio. Ademas, la presentacién a exdmenes oficiales
descuenta dos dias, y dos dias adicionales en caso de aprobacion.



nivel 3. A partir de ahi comienza el proceso de progresividad que le permitira a
la interna, si la evaluacién es positiva (adhesion al tratamiento y buena conducta
son los principales indicadores), descender, en las condiciones de seguridad y
en el edificio, hacia el nivel 1, de minima seguridad.’s Esta movilidad se explica
como la progresividad del tratamiento, ya que otra serie de actividades y liberta-
des se determina a partir de la evolucion en este proceso.

La primera etapa del recorrido educativo seria «ganar la puerta», y para ello
la actividad educativa principal es la educacion formal, tanto primaria como se-
cundaria. Estas actividades son las que se encuentran mads institucionalizadas y
cuentan con un reconocimiento social como derecho instalado; esto les permiten
imponer algunos criterios (principalmente la accesibilidad universal a sus clases,
sin depender del nivel de seguridad) y minimizar sus obstaculos. Comenzar a
asistir a clases formales es la primera puerta a atravesar: permite tanto salir del
sector (en la mayoria de los casos en el tercer nivel) como entrar a un proceso que
permitiria mejorar las condiciones de vida dentro de la carcel.

Una vez que la participacion es evaluada positivamente (en tanto la conduc-
ta es adecuada y la estudiante, perseverante, sin importar los resultados educati-
vos obtenidos), puede cambiar de nivel y, por ende, acceder a otras actividades
que no estan autorizadas para el nivel 3. La siguiente etapa del recorrido, que
es la ultima en muchos casos, consiste en mantener los beneficios ganados o
mejorarlos. Dejar de participar implicaria un retroceso, por lo que las mujeres
tienden a anotarse a todas las actividades que pueden: contindan la educacion
formal (incluso completan diferentes bachilleratos) y van probando en todos los
talleres y propuestas que aparecen.# A su vez, dado que estas actividades no son
para todas, sino para aquellas que cumplen con ciertas condiciones, los criterios
de acceso suelen quedar en manos de los operadores con mayor nivel de arbitra-
riedad, basandose estos en criterios personales.

Este transito realizado por la mayoria de las internas se encuentra alineado
con el recorrido del tratamiento penitenciario y no con los transitos educativos
que cada una de las mujeres puede delinear. Al finalizar este, muchas veces las
mujeres privadas de libertad contindan haciendo actividades de forma compul-
siva, y el sentido de la educacion sigue siendo el dominante en la institucion: la
educacion sirve para mejorar (o mantener) las condiciones de vida, para redimir
mads pena y salir antes, y para matar el tiempo.

Los docentes que trabajan mayormente con estudiantes que estarian en estas
etapas suelen identificar como su principal dificultad el tener que motivar a estu-
diantes sin que a ellas les importe o interese la propuesta educativa. Esta situacion

13 En este proceso existe excepciones: hay internas que no van al tercer nivel al ingresar, espe-
cialmente las que tiene hijos o estdn embarazadas (hay un sector maternal en el segundo nivel),
o aquellas que claramente no comparten las caracteristicas de la mayorfa de la poblacién pri-
vada de libertad (no son jévenes, no son pobres o tienen un nivel sociocultural medio o alto).

14 Las actividades artisticas y talleres, ademas de las formales, suelen contar con participantes
que se encontrarian en esta etapa.



suele implicar la culpabilizacién de las internas, de parte de los funcionarios, por
hacer un uso utilitario de las actividades educativas, a veces con reproche, a veces
con resignacion (équién puede culparlas de querer salir?), a veces infantilizdndolas
(«ellas no saben lo que es bueno, por eso tenemos que tomar decisiones por ellas»,
dice un funcionario). Se invisibiliza que la educacién si bien no es obligatoria, si
es coactiva, ya que la participacion o no tiene consecuencias importantes en las
condiciones de vida en que se cumple la pena y en su duracion.

Hay una tercera etapa del recorrido que es aquella en la que algunas internas
logran, estando ya en un primer o segundo nivel de seguridad, apropiarse de los
espacios educativos: «vos entrds en todas las puertas buscando en cudl te podés
quedar», decia una estudiante contando sobre su proceso. En estos casos, usual-
mente en actividades productivas o artisticas, se dan procesos que permiten
resignificar el encierro: se crean grupos con vinculos fuertes y lazos de solidari-
dad, las necesidades de las internas se instalan sobre los objetivos que traian los
docentes o coordinadores; cambia el sentido de la educacién. Para las mujeres
no deja de ser importante mantener buenas condiciones de vida, o salir antes re-
dimiendo pena, o mantener ocupado el mayor tiempo posible, pero comienzan a
trabajar en otros ejes que trascienden la visién instrumental y habilitan procesos
mas alejados de las lineas disciplinarias del tratamiento penitenciario.

El egreso y las dificultades de insercion en el mercado laboral, la falta de
trabajos dignos e ingresos econémicos para afrontar los gastos propios (y ajenos)
durante el encierro, la limitacién del poder de la administracion de la institucion
que exige la adecuacion a las normativas vigentes, el estigma con que cargan las
mujeres privadas de libertad y el desconocimiento social generalizado de sus
situaciones y condiciones de encierro son ejes de trabajo de algunas actividades
educativas que se desarrollan con aquellos colectivos donde se dan procesos de
apropiacion, que emergen del proceso, en los que los docentes se adaptan a los
procesos que las mujeres hacen andar y donde para las mujeres la participacion
comienza a ser vivida como una eleccion y una apuesta a sostener.

Como es esperable, este tipo de procesos enfrenta mas dificultades que
los anteriores: la institucion carcelaria suele responder de forma negativa, no
tramitando autorizaciones, considerando como mala conducta algunos cuestio-
namientos o no logrando responder adecuadamente a las exigencias de las acti-
vidades. Los responsables externos suelen ser tachados de «revoltosos» y cuentan
con menos apoyo desde la institucion. Las mujeres privadas de libertad son
tildadas de «rebeldes» y son mas controladas y, principalmente, deben mantener
una estabilidad emocional para sostener procesos, grupales y de confrontacién
con la institucion, que el encierro de por si suele dificultar.

El acceso a los espacios educativos que permiten resignificar el encierro im-
plica atravesar este proceso: pasar por una serie de etapas que vinculan lo educa-
tivo con la incorporacién de las normas de la institucion (nada de esto sucede sin
«buena conducta»). Son pocas las mujeres que se encuentran en condiciones de
estabilidad para poder hacerlo, y también pocos los espacios que cuentan con la



flexibilidad suficiente para darles el espacio y el tiempo que tal proceso requiere.
En el discurso es muy vago el encargo a la educacién, es una herramienta del
tratamiento. En la practica se instalan los procesos de control y evaluacién. La
educacion puede ser todo o nada, y es todo o nada, porque es un gran paraguas
bajo el cual entran muchas cosas.

Conclusiones

Laeducacion no tiene un tinico sentido dentro de la Unidad n.° 5. Atendiendo
a su inscripcién institucional, el trabajo mostré que las actividades educativas
son una herramienta para lograr la resabilitacion de las mujeres privadas de li-
bertad. Pero esto se daria desde la inclusion de lo educativo dentro de las logicas
disciplinantes y normalizadoras involucradas en el funcionamiento general de la
institucion, mas que por la transformacién que pueda generar en ellas la educa-
cién o el ejercicio de sus derechos (Gutiérrez, 2010; Sarre, 2014).

Sin embargo, los espacios educativos se han constituido como un espacio en
cierto sentido ajeno a la carcel: las personas que los llevan a cabo vienen de afue-
ra, la institucion no suele discutir sus practicas cotidianas ni intervenir en ellas.
Esto habilita que se vuelvan espacios de disputa frente a las logicas carcelarias:
se instalan formas de relacionamiento diferenciadas con las jerarquicas, circulan
diferentes sentidos de lo punitivo, el lugar asignado para las mujeres privadas de
libertad deja de ser el de recepticulo pasivo de tecnologias o de «ninas» incapa-
ces de tomar buenas decisiones para volverse duenas de los recorridos grupales.
Esto es parte de un proceso de apertura, y es también la incorporacion de puen-
tes entre lo intra y lo extracarcelario.

Pero mientras la educacion se encuentre sujeta a las condiciones del trata-
miento es necesario que se realicen rupturas en diferentes niveles: rupturas por
parte de las mujeres privadas de libertad para poder conectar con otros senti-
dos y procesos a pesar de estar también sujetas a sistemas de premio-castigo;
rupturas en los docentes que deben discutir los criterios institucionales, aun
aquellos que se fundamentan en el ejercicio de derechos; rupturas en los funcio-
narios, que deben enfrentarse a criterios punitivos estructurales, muchas veces
encarnados en sus propios companeros. Es necesario romper con la aparente
ajenidad entre el control y el ejercicio de los derechos, ya que en este caso am-
bos componentes se encuentran imbricados. Si las mujeres no fueran obligadas
(motivadas es el término que se usa) a ir a clases, casistirian a las actividades
educativas? ;Es posible que las mujeres privadas de libertad decidan aprovechar
su tiempo en reclusion por fuera de las aulas, alejadas de lo que la institucion
considera «bueno para ellas»?

En tanto no existe una definicion clara y expresa del objetivo de la privacion
de libertad todos los discursos alejados de lo punitivo son validos, y se invisibi-
lizan asi las prdcticas que siguen siendo autoritarias por mds que se presenten



como humanistas. Ademas, en tanto esta discusion no se dé publicamente, aten-
diendo a las dimensiones sociales no solo del delito, sino también de las institu-
ciones carcelarias, los establecimientos de reclusion seguiran pareciendo entes
aislados y atipicos, como si el disciplinamiento, el control y la coaccién al ejer-
cicio de los derechos fueran caracteristicas propias y no de nuestra sociedad en
su conjunto.

La no aprobacion, discusion mediante, de una ley que regule el sistema car-
celario uruguayo desde el proceso de reforma en curso, que determine sus fines y
los métodos para su consecucion, debe ser considerada una gran limitacién y un
peligro para esta reforma. Esto habilita a que no hayan orientaciones definitivas
para las acciones emprendidas por los diferentes actores, y que sustituyéndolos
a estos cambien los enfoques y procesos. El pasaje hacia un modelo de garan-
tizacion y de respeto a los derechos humanos no puede basarse exclusivamente
en buenas voluntades o buenas practicas, sino que exige de un consenso social
que apuntale el esfuerzo, humano y econémico, que implica esto, maxime con-
siderando que la cultura punitiva no es una particularidad carcelaria, sino una
caracteristica societal.
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Hasta que los beneficios se nos acaben:
cotidianidad, territorializacion y violencia
en la carcel de Ecatepec?

VELVET ROMERO GARCIA

Resumen: A finales de 1980, en México, se empezo a delinear la nueva po-
litica criminal que abandonaria de manera definitiva la idea —nunca del todo
instaurada— del we/farismo penitenciario. Durante la década siguiente se dio un
aumento exponencial de las personas en situacion de reclusién debido en parte
al uso excesivo de la prision preventiva y la privacion de la libertad como medi-
das para controlar la inseguridad. La cotidianidad carcelaria se fue complicando a
causa de procesos de territorializacién que tienen como objetivo controlar tanto el
espacio como los escasos recursos a los que tienen acceso las y los internos, agra-
vando ademds las condiciones de seguridad dentro del espacio carcelario.

Palabras clave: carcel; procesos de territorializacion; violencia.

Introduccion

No es facil llegar hasta alli y tampoco se puede ver a simple vista a pesar de
que se encuentra enclavado en la punta del cerro de Santa Maria Chiconautla; la
construccion alta y grisacea con algunos destellos de color se esconde entre las
miles de casas que pueblan el lugar y que también son grises como el reclusorio
que rodean. El camino principal tiene solo un par de carriles estrechos adornado
con agujeros cada tanto, que hacen rebotar a las personas que suben cotidia-
namente en los taxis colectivos que recogen pasaje de la carretera Texcoco-
Lecheria y los llevan por el polvoso camino compitiendo con los camiones de
basura que no dejan de circular por el rumbo.

El olor a basura es penetrante, insistente y permanente, conforme se as-
ciende se pueden apreciar casitas levantadas en grandes extensiones de terreno
hechas con cartén, madera y lamina; parece ser que quienes viven alli se dedican
a la recoleccion de materiales reciclables ya que sus «patios» estan repletos de
botellas, vidrio, hoja de lata y cualquier otro objeto que sirva para ser vendido.
Al final de una calle angosta aparece el Centro de Prevencién y Readaptacion
Social de Ecatepec, estado de México, Dr. Sergio Garcia Ramirez, coronado
por un tiradero de basura. Las personas del lugar indican que primero se cre6

1 El presente trabajo es una versién ampliada de la ponencia presentada en XXXIII Congreso
de la Asociacién de Estudios de América Latina (Lasa, por sus siglas en inglés), San Juan de
Puerto Rico, mayo 2071 35.



el vertedero y después de algunos anos construyeron el penal a sus pies; curiosa
combinacion: tiradero de basura, tiradero de personas.

Es un sitio pequeno para albergar a mas de cuatro mil personas,* de las
cuales poco mas de doscientas son mujeres; dada su capacidad de alojamiento
(958 personas), tiene una sobrepoblacién de mds de 430 por ciento.? Asi es
que este centro penitenciario tiene tres caracteristicas muy particulares: gran
concentracion de poblacion, espacio reducido y ubicado en un municipio donde
la desigualdad social es alta. Este aumento en el nimero de personas en situa-
cién de reclusion no es exclusivo de este centro penitenciario, sino que es una
tendencia generalizada en el pais, lo que no solo trae conflictos —y beneficios—
econdmicos y politicos exteriores al recinto penal, sino que también la dindmica
al interior de cada espacio carcelario se transforma.

El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre los procesos de territorializa-
cién que tienen lugar en el centro penitenciario, las jerarquias sociales que se es-
tablecen, la cotidianidad y la violencia creciente, asi como las medidas formales
e informales que las autoridades penitenciarias han tomado para controlar a la
poblacion penitenciaria y disminuir los conatos violentos. Este trabajo hace uso
de la etnografia como principal herramienta de obtencién de datos y se centra
unicamente en el drea destinada a los hombres.4

El trabajo esta dividido en dos apartados, el primero hace un recorrido por
las condiciones de reclusion que se ven trastocadas por los cambios en la poli-
tica penitenciaria de las ltimas décadas, trata de enfatizar en el hacinamiento
como aquella condicién de la que se desprenden muchos de los conflictos por el
espacio y la administracion de los recursos al interior del reclusorio; adicional a
ello, se ofrecen algunas reflexiones en torno a los derechos humanos en situacion
de reclusion.

El segundo apartado intenta analizar las consecuencias del cambio de po-
litica criminal y sistema penitenciario en la vida cotidiana de las personas en
situacion de reclusion. Ademds, se ofrecen breves reflexiones en torno a la ma-
nera en que se lleva a cabo el tratamiento penitenciario, que al parecer también
repercute en la dinamica carcelaria.

2 En septiembre de 2013, se contaba con una poblacién de 2775 personas internas, de las
cuales 167 eran mujeres, lo que representaba el 6,01 % de la poblacién total (Cuaderno men-
sual de informacion estadistica penitenciaria. Comision Nacional de Seguridad, septiembre
de 2013); para julio de 2014 eran 3706 personas (Estadisticas del Sistema Penitenciario
Nacional. Comisién Nacional de Seguridad, julio de 2014).

3 Delos 20 centros penitenciarios con los que cuenta la Direcciéon General de Prevencién y
Readaptaciéon Social del estado de México, solo el centro penitenciario de Chalco cuenta
con mayor porcentaje de sobrepoblacién.

4 La investigacién utiliza diversas estrategias de obtencién de datos: etnografia, entrevistas a
personas en situacion de reclusion, sus parejas no internas, personas preliberadas, personal
del centro penitenciario; también se utilizaron cuestionarios, grupos focales y un taller de
creacion literaria; sin embargo, para este trabajo Unicamente se consideraron las observa-
ciones etnograficas realizadas durante nueve meses y solo dentro del drea de los hombres,
aunque el trabajo de campo también incluy6 la seccion de mujeres.



Hacinamiento y dinamica carcelaria: caracoles

Miré por la ventana de mi cubiculo y me topé con una marea azul: 8oo hom-
bres vestidos de azul esperando ser sentenciados. Todos tienen el cabello corto,
algunos se banan desnudos en el patio, chocan unos contra otros; el espacio es tan
reducido que no se pueden mover, hay muchos sentados junto a las paredes de un
largo pasillo, algunos tejen pulseras, otros més se reinen cada tanto para hacer
oracion, acarrear agua para alguna de las 13 celdas o simplemente pasan el tiempo
sentados, callados, observando el cielo. Parecen caracolitos, cargando siempre su
casa sobre sus hombros, paseando sin cesar una bolsa con sus escasas pertenencias
para evitar el robo: quizd una muda de ropa, jabon, pasta de dientes, un plato, un
vaso y si tienen suerte una cuchara de plastico para poder comer.

Al fondo se puede observar el «pueblo»,’ consta de cuatro dormitorios se-
parados por rejas, cada uno tiene dos pisos y numerosas celdas. Como todos los
pueblos de cualquier lugar, cada manana hay un «tianguis» de comida, aunque
no se les permite poner «puestos» fijos, si pueden deambular con sus productos:
pan, café, tortas, papas fritas, pambazos, tacos de guisado o de alguna carne, et-
cétera; algunos de ellos cocinan alimentos que su familia les trae de afuera cada
fin de semana, otros adquieren los productos compriandolos clandestinamente
del comedor y otros mas «tapinan el rancho».®

Las celdas son como su casa, quizd por ello les llamen «cantones»; cada una
de ellas tiene su «mama»,” el interno que mas tiempo lleva en ese espacio de 12
metros cuadrados, que esta encargada de la organizacion de la celda, dice cuando
y cémo se hace la limpieza, dicta las reglas, le asigna a cada uno de los habitantes
obligaciones, protege a los de su casa si alguien estd en problemas, pero tam-
bién exige obediencia. Si es una «buena madre», reparte el «rancho» de manera
equitativa, no golpea ni agrede a los demas y es justa cuando se trata de impartir
castigos. Si es una «mala madre», roba a los suyos, deja sin comer a los de maés
bajo rango, pide una «renta» para poder habitar el sitio, se mete en problemas
con otras celdas y pide que los demas la protejan.

Los de mas bajo rango se llaman «monstruos»,® son aquellos internos nuevos
en la celda y sirven para hacer las faenas del canton: van por agua, cocinan, traen

5 Nombre que recibe el drea de sentenciados.

6  «Tapinar el rancho» significa rehacer los alimentos: volver a cocer la carne, sazonar mejor la
sopa, agregarle otras especias a la comida.

7 Ser «mamé» solia ser un proceso natural, una vez que esta se iba por cualquier razén (libertad,
traslado, cambio de celda o muerte), asumia el papel quien le segufa en tiempo; sin embargo,
este proceso puede ser roto por la intervencion de internos adinerados, que ofrecen grandes
sumas para poder controlar una celda: para ser «mama».

8  Muchos de los «<monstruos» son facilmente reconocibles porque tienen infecciones en la piel
producidas por hongos, a veces son tan graves que ya no pueden caminar, algunos de ellos
son obligados a realizar la limpieza con sus propios cuerpos, arrastrandose por el suelo para
trapear, son utilizados —en jerga carcelaria— como «chicharrones». Si se quiere evitar ser
monstruo, hay que pagar una cuota que la mama establece para que otro haga las labores
de limpieza, por supuesto no todos pueden darse el lujo de pagar el monto solicitado y



mandados, van por el rancho, a veces les lavan la ropa a las mamas y también
pueden funcionar como «18», vigias que cuidan que los custodios no se acerquen
porque se esta vendiendo o consumiendo drogas o realizando cualquier otra acti-
vidad ilicita. También hay «chequeras» o «gatilleros», personas que protegen a la
mamd, van a cobrar las deudas de los consumidores de drogas y también pueden
«picar»® o matar a otro. Finalmente, estdn las «chivas» o «borregas», internos que
trabajan para los custodios y que delatan a los vendedores, consumidores de dro-
gas y los mantienen informados de todos los movimientos que se realizan dentro
de los dormitorios, son altamente despreciados por el resto de la poblacion; al-
gunas de estas chivas o borregas también funcionan como «llaveros», internos que
literalmente traen las llaves de los custodios y cierran y abren las celdas.

Gatos de todos colores deambulan por pasillos y jardineras, pasan por de-
bajo de las puertas o a través de los agujeros de las mallas de proteccién que
separan una seccion de otra; gatos blancos, negros, amarillos, grises y pintos, que
se asolean en las bancas, buscan entre la basura los restos de comida, o esperan
pacientes a que les avienten los huesos de la cena; a veces son mascotas fieles que
duermen sobre los camarotes de los internos hasta que el ruido de alguna rata
o ratén perturba sus suenos y salen a cazar; en ocasiones son ellos los cazados y
vendidos por 8o pesos para que sus huesos sirvan como ofrenda para «la madri-
nita», la Santa Muerte.

La cércel esta llena de gatos, mantienen bajo control a las ratas y quizds a
otros bichos que alli habitan, como las cucarachas. En las celdas aparecen cada
tanto chinches, piojos y «larcos», unos animalitos blancos que —segun dicen los
que han sido picados por ellos— se meten debajo de la piel y anidan dejando a
su paso ronchas y pustulas; no hay un acuerdo sobre el origen de estos insectos,
algunas personas dicen que es por la falta de higiene, pero también tienen que
ver con el hacinamiento.

Hacinamiento y dinamica carcelaria: geografias de exclusion

La doctrina de seguridad nacional adoptada por México a partir de este
periodo estd basada, segin Baratta (2003), en la interpretacién sobre lo politico
con base en la polaridad amigo/enemigo de Carl Schmitt (2006), tratando de
emular a las politicas criminales adoptadas por Europa y Estados Unidos en los
anos setenta; sin embargo, lo que sucedié en México es que hubo una mezcla
de diversas politicas criminales que van desde aquellas enfocadas en el bienestar
penal, los modelos de eleccién racional, junto con métodos altamente conserva-
dores, como la tolerancia cero (Buffington, 2008).

permanecen en ese estatus por tiempo indefinido, hasta que tengan la suerte de que uno
nuevo y pobre llegue a la celda y lo releve.

9  «Picar» es hundir un metal afilado. Hay dos formas de picar: la primera es solo como adver-
tencia, los gatilleros pican en los brazos o en partes del cuerpo que no comprometen a los
érganos vitales, y la segunda es para matar.



En Mékxico, las tendencias mds punitivas se pueden apreciar a partir de la
década del ochenta, pero no fue sino hasta 1998 que se hizo evidente cuando
se dio un incremento sustantivo en la poblacion penitenciaria coincidente con
el cambio de politica criminal, que volvié a la privacién de la libertad y la pri-
sién preventiva en ejes rectores, pretendiendo resolver con el derecho penal los
problemas sociales existentes (Zepeda, 2012). Como parte de estas reformas se
encuentra la ampliacion de las conductas tipificadas como delitos y el aumento
en la severidad de las sentencias (Azaola y Bergman, 2003; Azaola y Ruiz, 2009;
Lozano, 2012), esto aunado a una serie de pricticas institucionales ejecutadas
subrepticiamente, como la criminalizacién de la protesta social y de la pobreza,
ademas de la determinacion de zonas criminégenas como una manera de buscar
un control social més férreo (Azaola y Bergman, 2003; Da Cunha, 2004). Todo
esto ha tendido a agravar la situacion carcelaria, sin que estas medidas repercu-
tan necesariamente en un bienestar social generalizado.

Hasta hace algunos anos, México habia mantenido la proporcion de entre 8o y
100 personas en situacion de reclusién por cada 100 ooo habitantes. Actualmente
son mas de 200 por cada 100 ooo habitantes; asi es que «tres de cada cuatro
internos en México estdn en situacién de hacinamiento» (Zepeda, 2013: 32). El
hacinamiento o sobrepoblacién critica es definida por Carranza como la «situacion
en que la densidad penitenciaria es igual a 120 0 méds» (2012: 33)," definicion
utilizada por el Comité Europeo para los Problemas Criminales que bien puede
ser aplicable a la realidad latinoamericana. Esta cantidad contraviene, ademas, las
Reglas Minimas del Tratamiento a los Reclusos (RMTR)."* En condiciones de haci-
namiento, el deterioro en la calidad de vida (que se puede apreciar en la cantidad
y calidad de los alimentos, en el abastecimiento del agua, los servicios sanitarios o
la vigilancia de la salud), la falta de atencién del personal asi como la dificultad en
la aplicacion de los planes y programas que componen el «tratamiento readaptato-
rio», el control ineficaz de la violencia dentro de los centros se pueden apreciar con
claridad, todo esto en detrimento de sus derechos humanos. El hacinamiento tam-
bién trae consigo reajustes en la dindmica carcelaria: en los procesos de territoriali-
zacion de los internos, en la economia informal, en el uso de estrategias no legales
para el control de la violencia, asi como las modificaciones en la arquitectura del
centro estipuladas o no por las autoridades; todo esto acompanado de practicas
permanentes que han guiado los procesos de reclusién, como la corrupcion. Asi
es que el hacinamiento y sus repercusiones no se pueden comprender sin hacer
referencia a las transformaciones en la politica criminal que ha llevado a que maés
personas sean recluidas, a que ciertas zonas sean consideradas como criminogenas

10 La sobrepoblacion penitenciaria —segin este mismo autor— «es la situacion en que la
densidad penitenciaria es mayor que 100, porque hay més personas presas que la capacidad
establecida para una prisién o para la totalidad del sistema [...}> (Carranza, 2012: 32).

11 Laregla 27 indica que los locales destinados a los reclusos deberan tener suficiente volumen
cibico de aire, superficie minima, alumbrado, calefaccién y ventilacién», aspectos que no se
pueden conseguir si en estos espacios vive una gran cantidad de personas.



y a que sujetos con caracteristicas determinadas sean detenidos. Tal estigmati-
zacion hace previsible la clase de personas que van a ser recluidas, algo que Da
Cunha (2004) llamé «geografias de la reclusion». Esos mismos estereotipos suelen
ser aplicados también dentro de los confines carcelarios, produciendo ademas algo
que podriamos denominar geografias de exclusion.

Procesos de territorializacion

El territorio dentro del ambito de la geografia politica es una construccion
social, sujeta a cambios por tensiones sociales o politicas, por lo tanto es dindmi-
ca, carece de neutralidad porque es una expresion geografica de poder social y,
por lo tanto, es simbdlica; las practicas territoriales, ademas, son desarrolladas y
ejercidas por actores o grupos de actores que dominan, mantienen y transforman
el espacio social (Gutiérrez, 2012).

La territorialidad, a su vez, hace referencia a la «serie de estrategias geo-
gréaficas de poder con las cuales se pueden influenciar, afectar y controlar rela-
ciones sociales, personas u objetos dentro de un drea delimitada» (Sack, 1986:
19). Con el hacinamiento, el espacio se vuelve un bien escaso que es necesario
poseer, no solo por cuestiones practicas de comodidad, sino también porque se
puede convertir en un producto comerciable, que ademds tiene fuertes tintes
de clase; las jerarquias que se establecen entre los internos también juegan un
papel primordial en la privatizacién de este espacio que en teoria debiera tener
un cardcter «publico».

El Centro Preventivo de Ecatepec, con su mas de 430 % de hacinamiento,
se encuentra en un estado critico. Como en muchos otros centros penitencia-
rios del pais, la mama suele controlarlo todo, incluyendo la distribucién de los
espacios. Por lo regular, el espacio se suele rentar a los habitantes de esa celda,
pero también se puede comprar por grandes sumas que van a dar a manos del
personal de vigilancia del penal. Si ocurre este ultimo caso, se puede ordenar
desocupar una celda que no represente demasiados ingresos para el personal y
acomodar al nuevo inquilino.

Las rentas del espacio carcelario suelen ser semanales y mucho mas onerosas
en el drea de procesados que de sentenciados, alrededor de 8o pesos mexicanos
por un pequeno espacio en el suelo del dormitorio que, ademas, dan derecho
a usar los servicios sanitarios. Si alguien no paga, es mandado al bano a dormir
parado junto a la taza, tiene que banarse o hacer sus necesidades fisioldgicas en
una coladera en el patio y, ademas, se despliega toda una serie de estrategias para
presionar al recién llegado a que pague.’

12 Este tipo de estrategias obliga a los internos a usar su cuerpo para limpiar los pisos, a desta-
par las coladeras con las manos, lo que lleva por supuesto a adquirir enfermedades que suelen
ser muy dolorosas. Los pies se les hinchan, se ponen blanquecinos con algunas pustulas que



Estrategias territoriales como estas «construyen espacios sociales» (Gutiérrez,
2012: 169) y podriamos anadir «escalas sociales» también: los que poseen el te-
rritorio, los que pueden habitarlo pagando y aquellos que son relegados de los
espacios y maltratados porque no tienen como pagarlo; asi pues, se reproduce
un esquema muy similar al que ocurre fuera de la prisién. Lo que parece estar
sucediendo es algo similar a lo que Ariza refiere:

En cada espacio se reproducirdn las relaciones sociales y de poder, los simbo-

los culturales y, en general, el modo de vida caracteristico de cada clase social

y asi, las poblaciones desposeidas pasaran cotidianamente de la segregacion

urbana y social marcada por la favela o el barrio de invasion, a la segregacion

punitiva de la prisién (2011: 7).

Las «mamas» entonces poseen el territorio, que ademas tienen el visto bue-
no de los custodios, quienes reciben también una prebenda por haber permitido
tal posesion,’s usan a las «chequeras» para conservarlo, algunos internos que pue-
den pagar la renta dejan de ser molestados, otros, los de la escala mds baja, los
«monstruos», seran acosados permanentemente y obligados a prestar su fuerza
de trabajo para las labores domésticas de la celda.

Este orden interno parece ser funcional al propio sistema burocrético y en
ocasiones, mucho mds eficiente y practico. El drea de criminologia es la encar-
gada de asignar los espacios para cada quien, para cumplir con este fin deben
seguir ciertos criterios como seleccionarlos por el grado de peligrosidad, la re-
incidencia y el tipo de delito precisamente para evitar disputas territoriales, ex-
torsiones o «contagio» entre los internos; sin embargo, elegir con quiénes deseo
habitar —sea por las razones que fueren— puede resultar una estrategia mucho
mas eficaz para evitar el conflicto; asi, por ejemplo, pagar para irse a otra celda
puede ser una mejor y mas veloz estrategia que aumenta las posibilidades de
vivir mas tranquilo y seguro.

Con el hacinamiento también puede venir la escasez, asi es que estos pro-
cesos de territorializacion se ven acompanados también de estrategias de apro-
piacion de los recursos existentes provistos por el Estado y de la bisqueda de
generacion de ingresos provenientes de actividades informales que pueden estar
o no relacionadas con el contrabando.

La principal drea de apropiacion en Ecatepec es la relacionada con la su-
pervivencia: los alimentos y el agua. El servicio de comedor esta concesionado,
asi es que hay una empresa que se encarga de llevar alimentos cada cierto tiem-
po, mantenerlos en buen estado y prepararlos; sin embargo, este servicio puede

se suelen reventar, dejando sin caminar por algin tiempo al sujeto en cuestion, lo que, por
otra parte, no lo libera de las cargas del aseo, a menos que pague su renta.

13 Tedricamente, la conformacién de las celdas es determinada por el drea de criminologia; sin
embargo, en la prictica, las celdas se componen dependiendo de las posibilidades econémi-
cas de cada interno, o por la trayectoria penitenciaria de los sujetos; se puede pedir un cam-
bio de celda, o solicitar que otro non grato sea expulsado por la «buena», ofreciendo dinero, o
por la «mala», amenazando a los custodios con matarlo o «picarlo» en caso de que no accedan
a cambiarlo.



generar ingresos «extras» a diversos grupos: al parecer el abasto™ llega incomple-
to, ya sea porque el administrador se queda con una parte del dinero para hacer
el pago o bien la empresa no lleva todos los alimentos que deberia suministrar;
otro problema es que ante la falta de medios para preservar los alimentos algu-
nos de ellos se echan a perder y, finalmente, el personal de esta empresa y los
internos que colaboran en esta area’s extraen cierta cantidad de alimentos y los
venden, lo que ocasiona un gran desabastecimiento.

El agua resulta otra area de apropiacion. Existen grandes piletas distribuidas
por todo el penal, que se construyeron cuando las autoridades decidieron cance-
lar las tomas de agua que abastecian a cada una de las celdas por considerar que
era un gran desperdicio; el agua se distribuye dos —y a veces tres— veces por
dia, alrededor de 30 minutos cada vez, por lo tanto las pugnas por el liquido son
frecuentes; a pesar de ello, se creé una economia en torno al agua que les permite
sobrevivir a algunos internos de manera modesta. Aunque en algunos casos son
los mismos «monstruos» los asignados a la tarea del acarreo de agua, también hay
«aguadores» que obtienen algunas monedas por alquilarse para llevar agua a donde
se la solicite, pelearse por el recurso y garantizar el suministro en una celda.

Como menciona Ariza, «el ingreso y distribucion de bienes y servicios por
medio de canales informales resulta indispensable para el funcionamiento mis-
mo de la institucidn, para evitar su colapso» (201 1: 8). Efectivamente, desde la
preparacion y venta de comida que les traen sus familiares los fines de semana o
que obtienen directamente del abasto hasta el acarreo del agua, no solo solventan
las necesidades al interior de la reclusion, sino que ademas le quitan un peso al
desabasto penitenciario generado por las propias autoridades penitenciarias; sin
embargo, todas estas medidas informales que los internos han tenido que adop-
tar son una transgresion a sus derechos humanos y una medida cruel de regular
la precariedad.”

Estas actividades —y otras— generadoras de ingresos estan relacionadas
también con la desigualdad social que se reproduce y resignifica dentro de re-
clusion: quien es solvente puede pagar para que practicamente le hagan todo,
quien no, debe realizar las labores menos valoradas socialmente: las domésti-
cas. Hay, por lo tanto, una especie de esclavos y de hombres libres, el primer
tipo lo ocupan los «monstruos», que son obligados a realizar las labores que la
«mama» de la celda les pide que hagan, y los <hombres libres» alquilan su fuerza
de trabajo y reciben remuneracion economica por él: planchar, lavar, preparar

14  Abasto es el nombre que reciben los insumos necesarios para preparar diariamente la comida,
el pan y las tortillas.

15 Supongo —aunque no sé si sea esta la razén— que para evitar pagar més por el servicio de
concesion solo son enviadas a preparar los alimentos algunas personas, por lo tanto requieren
de ayuda, de entre el grupo de internos son seleccionados algunos que prestan sus servicios
de manera gratuita de 4 de la manana a 4 de la tarde.

16 A este respecto, las normas minimas de tratamiento a los reclusos indican en su regla 26
que «toda persona privada de su libertad tendra derecho a un nivel de vida adecuado, lo que
abarcara la alimentacidn, el agua potable, el alojamiento, el vestido y la ropa de cama.



alimentos y en ocasiones pueden llegar a tener pequenos negocios con sus pro-
pios trabajadores, como en el caso de una lavanderia; asi que, como menciona
Ariza, en reclusion:

algunas personas presas reproducen su superioridad economica y su capital

social dentro de la prision. En ese sentido, la prisién no elimina las diferencias

sociales para dar lugar a la aplicacion de un castigo en igualdad, de hecho las
incrementa (20171: T1).

Mantener a las personas hacinadas tiene una utilidad: promover una eco-
nomia carcelaria que favorece a todas aquellas personas que directa o indirec-
tamente tienen relacion con la carcel. La aportacién mds obvia la reciben los
custodios en su interactuar cotidiano con los internos y sus familias, «propinas»
por dejarlos pasar de un drea a otra, evitar el pase de lista, ver a las internas, pa-
sar cosas prohibidas, dejarlos acudir al médico, permitirles pasar ciertas comida,
mas rollos de papel de los permitidos o evitar las revisiones.

Pero también participan de esta economia las y los defensores de oficio,
cuyos servicios distan mucho de ser gratuitos, las y los jueces que piden cuan-
tiosas sumas dependiendo del delito de que se les acuse y lo «dificil» del caso,
trabajadoras y trabajadores penitenciarios que con algunos pesos los incluyen
en las listas de asistencia a grupos de alcohdlicos anénimos u otorgan pases es-
peciales para novias y amistades; y también para los pequenos comercios que se
establecieron en la zona gracias a la gran cantidad de familiares que acuden a ver
cotidianamente a sus internos.

Asi se tiene, entonces, que el hacinamiento no es disfuncional al sistema:
al sistema corrupto, que busca mantener las desigualdades sociales, que extrae
«riquezas» de quienes ya no tienen mucho para dar; por tanto, «un factor negati-
vo en principio, como el hacinamiento, es empleado para aumentar el poder de
las estructuras informales de dominacion y surte efectos positivos para ciertos
grupos de internos» (Ariza, 2011: 13), y podriamos afadir para un gran grupo
de servidoras y servidores publicos.

Hasta que los beneficios se nos acaben

La nueva politica criminal trajo consigo modificaciones tanto en las senten-
cias como en los «beneficios» que el Estado otorga a quienes se «portan bien»
dentro de reclusién y merecen ser liberados antes del tiempo estipulado para su
caso. Para ciertos delitos, sobre todo los que tienen que ver con la delincuencia
organizada, danos contra la salud, homicidios y violaciones, aumentaron los ran-
gos de sentencia, llegando en algunos casos incluso a 70 anos; otros delitos que
solian tener derecho a fianza o a preliberacién, como el robo, dejaron de tener
estos beneficios si tenian la agravante de violencia, término que incluye desde las
groserias y amenazas hasta el uso de armas blancas o de fuego; y para el caso que



nos incumbe, en el estado de México, se modificaron también los procedimien-
tos para poder preliberar.'?

Asi es que actualmente en Ecatepec se puede apreciar a un gran numero de
personas acusadas de delitos patrimoniales'® con sentencias cortas de menos de
cinco anos, pero sin posibilidad de preliberacién, junto con aquellos de sentencias
intermedias de hasta 1o anos con posibilidades de preliberacién y aquellos con
sentencias muy largas (de entre 40 y 60 anos) que no tendrdn oportunidad de salir
antes.”” Dadas las tendencias actuales, parece muy probable que en los préximos
anos aumentard la cantidad de personas en situacion de reclusion, que ademas ten-
dran que vivir muchos anos dentro de los confines carcelarios, lo que exacerbara
los conflictos territoriales y disminuird atin més la calidad de vida.

17  DPara poder preliberar, las dreas que comprenden el sistema readaptatorio tienen que dar su
visto bueno o voto favorable. Dichas dreas son seis: psicologia-criminologia, trabajo social,
vigilancia, medicina, educativa y laboral. Se pide —grosso modo— que asistan regularmente
a las terapias grupales y cuando sean llamados a psicologia que acepten la comision del delito
y sean conscientes del dano social producido; en trabajo social, se requiere que cuenten con
tutela, un familiar que va a estar encargado de vigilar que la persona trabaje, acuda a firmar
cada semana y no consuma drogas, no se adhiera a otros grupos delictivos y, por supuesto,
que no cometa otro delito; en vigilancia, se pide que no tengan reportes de mala conducta
debidos a rinas, venta de objetos prohibidos; en medicina, se busca que acudan a las sesiones
semanales de alcohdlicos anénimos sean o no dependientes de alguna sustancia; el drea edu-
cativa solicita que acudan a tomar clases o participen de las actividades que organizan: even-
tos deportivos o culturales; finalmente, el drea laboral requiere que realicen alguna actividad
«productiva» que genere o no ingresos: que se inscriban a algunos de los talleres que ofrece la
institucioén, realizando artesanias o laborando para la institucién como cocineros, panaderos,
o realizando actividades de mantenimiento. Hasta hace aproximadamente ocho anos, eran
los jefes y jefas de dreas quienes determinaban quiénes serfan los internos que saldrian antes
de terminar su sentencia una vez que cubrieran al menos las tres quintas partes de ella; sin
embargo, con las modificaciones que se han realizado, ahora es un juez o jueza quien deter-
mina si salen o no a pesar de que las reas estén de acuerdo en que deba salir, lo que ademads
de retrasar el proceso también ha ocasionado grandes corruptelas, ya que se han encontrado
casos en que jueces y juezas piden a los internos importantes sumas de dinero para firmar su
documento de preliberacién.

18 De acuerdo con la base de datos que se elaboré con el 10 % de la poblacion penitenciaria
de este centro, se puede decir que la mayorfa de los hombres (56,69 %) fueron sentenciados
por algtin delito patrimonial, de este porcentaje el robo de auto fue el mds frecuente (32,16
%), seguido del robo con violencia (28,64 %) y el robo simple (26,13 %); el segundo lugar lo
ocupa el homicidio (26,64 %) y la violacién (14,45 %), en el porcentaje restante (5,22 %) se
ubican delitos como las lesiones, portacién de arma prohibida y el secuestro; cabe destacar
que las personas sentenciadas por delitos como el secuestro, la delincuencia organizada y
los danos contra la salud fueron trasladados a otros centros penitenciarios antes de mayo
de 2014, por considerar que albergarlos en este penal ponia en riesgo la seguridad del
establecimiento.

19  Una cuarta parte de los hombres (24,21 %) tiene una sentencia entre los cinco anos y un mes
y 10 anos, 10,94 % recibieron sentencias de menos de cinco anos y 15,06 % de entre 40
anos y un mes a 60 anos. Una quinta parte de los hombres ahora sentenciados ingresaron en
2013 (19,65 %), entre el 2010 y €l 2014 ingresé mds de la mitad de personas que ahora se
encuentran en reclusién (57,26 %).



Por otra parte, Zepeda menciona que «uno de los indicadores que ilustran
la calidad de vida y las condiciones de internamiento son los incidentes violentos
que se registran en los centros penitenciarios [...| las fugas, los suicidios, las rifias
y los homicidios se han incrementado exponencialmente» (2013: 51)*° y que dan
cuenta del agravamiento de las condiciones de reclusion.

Las cifras a la baja pueden ser parte de una estrategia para invisibilizar la
ingobernabilidad que prima en los reclusorios del pais, como dice Matthews,
«cuando la administracion permite a los internos que gobiernen algiin ambito o
espacio de la prision, existe un riesgo evidente de que ciertos grupos abusen y
controlen a los internos mds vulnerables» (201 1: 309).

Las formas de control de la violencia al interior del reclusorio de Ecatepec
suelen adquirir diversas formas mds o menos ttiles y se pueden dividir en estra-
tegias formales e informales; las primeras se refieren a aquellas que cuentan con
la autorizacion de las autoridades penitenciarias y las segundas son las que sin ser
permitidas existen en virtud de que los cuerpos de custodia inventan y recrean
ciertas practicas con o sin colaboracion de otros internos.

Las estrategias formales incluyen castigos y aislamientos,®’ y de ninguna
manera los internos deberdn ser objeto de castigos fisicos o supresion de agua,
alimento o servicios sanitarios; sin embargo, la realidad es distinta y la mues-
tra estd en la existencia del «cubo» y las practicas realizadas en aquel lugar. El
Moédulo de Conductas Especiales, popularmente conocido como «cubo», es un
drea de maxima seguridad dentro del centro penitenciario de Ecatepec. Se en-
cuentra aislado del resto de las dreas y con acceso restringido,** los sujetos alli
encerrados pueden pasar semanas e incluso meses en completo aislamiento.

20 Este mismo autor, menciona que acceder a este tipo de informacién ha resultado compli-
cado porque depende en gran medida de los informes de los sistemas penitenciarios de los
Estados, por lo tanto, las cifras obtenidas se encuentran a la baja; en el estado de México,
Zepeda (2013: 54) menciona que no se registré ni una sola rifa, «lo que permite reiterar la
consideracion de que estos registros dependen enteramente de los criterios y disposicién a
informar de las autoridades penitenciarias».

21 Segun el articulo 117 del Reglamento de los Centros Penitenciarios del estado de México,
las sanciones disciplinarias que pueden imponerse son las siguientes: la amonestacién en
privado o en publico, la pérdida parcial o total de los beneficios alcanzados, la privacion
hasta por 30 dias de asistir a actividades de entretenimiento, el traslado a otra seccién del
establecimiento, la suspensién de visita familiar por un término que no exceda de 30 dias, la
suspension de visitas especiales por un término de hasta 15 dias y el aislamiento en celda no
mayor a cinco dias, y 15 en caso de reincidencia. Dicho aislamiento lleva consigo la suspen-
sién de todo tipo de contacto con el exterior y con cualquier persona del interior (excepto
el médico, abogado o ministro de culto), las habitaciones de aislamiento deben estar acondi-
cionadas como cualquier otra celda y contar con un 4rea aledana para que puedan caminar
o0 hacer un minimo de ejercicio; por ninglin motivo el aislamiento debe ir acompanado de la
suspension o racionalizacion de los alimentos ni el agua potable. En caso de que la conducta
se repita, serdn llevados al drea de alta seguridad del establecimiento.

22 En el «cubo» son aisladas las personas que las autoridades consideran que han cometido las
faltas mds graves, como los intentos de motin o fuga, rinas que acabaron en homicidio o con
heridos de gravedad, golpes o intentos de homicidio hacia algin miembro del personal; pero



Los internos reportan que en ese espacio el funcionamiento es a partir de
un sistema de premios y castigos: los premios son articulos que cubren las ne-
cesidades basicas como ropa, comida, acceso a servicios sanitarios y articulos de
limpieza, o algunas horas de sol; los castigos —ademas de la suspension de los
premios «ganados»— incluyen los golpes y las mas diversas formas de tortura
fisica y psicologica. Para cumplir con el fin «readaptatorio» se cre6 una unidad
especial de vigilancia, conocida entre los internos como las «vacas locas»: custo-
dios con trajes militares, cubiertos siempre con pasamontanas, que hacen gala de
sus «técnicas disuasorias». Asi, se estd de acuerdo con Matthews en que:

el abuso, la violencia y la falta de respeto de los derechos humanos dentro de

las prisiones afecta directamente en la legitimidad y funcionamiento de las ins-

tituciones penitenciarias [] las personas son enviadas a prision como castigo

no para castigarlas, es decir, la prision tiene por objeto la privacién de libertad

y no el abuso y el maltrato de los presos (2011: 917).

Este uso no oficial de la violencia también puede estimular otro tipo de vio-
lencias y quizas, como Matthews indica, por consecuencia de esos tratos crueles:
«los presos tienen poco que perder a la hora de involucrarse en motines y dis-
turbios» (201 71: 215), aunado ademas a las pocas oportunidades que tienen de
salir preliberados.

Las estrategias informales de contencién de la violencia suelen ser menos
violentas y mas eficaces a corto plazo. La primer estrategia con la que cuentan
los custodios es el reclutamiento de un grupo de «laveros»*3 que les informan
de todas las actividades que se llevan a cabo en los espacios mas «privados» del
reclusorio, lo que les permite anticiparse a algin motin o rina; sin embargo, este
método también es usado para saber quién vende droga, produce alcohol, quién
introduce qué articulos y a través de qué vias; la idea no es precisamente frenar el
contrabando ni las pricticas clandestinas, sino pedirles una cuota para evitar ser
consignados por otras autoridades del penal: es, en realidad, una estrategia que
les permite a los custodios generar ingresos y, a veces, evitar disturbios.

Otra medida muy utilizada proviene de las propias areas que coordinan el
tratamiento readaptatorio y es mantener a la poblacién con posibilidades de pre-
liberacion siempre a la espera de su pronta salida, lo que desincentiva las prac-
ticas violentas en algunos internos. El sistema de readaptacién social, entonces,
pareceria estar mas enfocado en evitar que la violencia sea una constante dentro

también van a dar alli personas que no quisieron pagar las cuotas que los custodios les impu-
sieron por venta de algin articulo ilegal o porque los internos se defendieron de los abusos
de la propia autoridad.

23 Los dlaveros», como su nombre lo dice, son los internos que cargan las llaves de las celdas,
las puertas y los candados, trabajan como espias denunciando quién vende droga al margen
de las concesiones, quién tiene querellas con alguien, quién se robd qué cosa; en suma, man-
tienen al personal de vigilancia al tanto de los comportamientos del resto de las personas
internas. Por supuesto, reciben un pago econémico o en especie, este tltimo consiste en el
regalo de objetos confiscados a los demds internos, como radios, televisores, ropa, zapatos u
objetos para la higiene personal, o bien drogas.



del reclusorio que en buscar modos de «prepararlos» para el mundo fuera de las
rejas;** sin embargo, es importante pensar qué pasara «cuando los beneficios se
les acaben», cuando el nimero de personas que no pueda salir —por sus largas
sentencias o por la ausencia de posibilidades de preliberar— exceda al de aque-
llas que estan en posibilidades de hacerlo.

Finalmente, se pueden encontrar otro tipo de estrategias informales de con-
trol de la violencia: el contrabando. Sin embargo, hay que tener en consideracion
que no todo el contrabando permitido tiene como consecuencia la disminucion
de la violencia y es muy dificil gestionarlo, ya que lleva a la obtencion de privi-
legios. De manera general, se pueden encontrar dos tipos de contrabando con
consecuencias distintas; el primero es aquel que se permite en grandes escalas
porque quienes lo realizan son personas con un poder adquisitivo alto que usan
sus recursos economicos para facilitar el ingreso de objetos prohibidos. Asi,
el contrabando que realizan suele tener implicaciones sobre muchas personas;
quienes monopolizan el contrabando adquieren control sobre las personas inter-
nas y sobre quienes les permiten tales practicas. Este suele ser el mas dificil de
controlar porque el control de los recursos por ciertos internos es equivalente a
la pérdida de control del centro penitenciario por las autoridades.

El contrabando al que nos referimos como una manera de control informal
de la violencia es aquel que se permite en pequenas dosis, a un grupo mas am-
plio de internos que no tienen ni el poder adquisitivo para sobornar con grandes
sumas, ni los medios para influenciar a los demas sectores de la poblacion peni-
tenciaria. Se puede observar en Ecatepec que el paso mas o menos controlado
de pequenos televisores, grabadoras, cedés de peliculas o musica, alimentos pro-
hibidos, articulos de uso personal no permitidos, como las lociones, una muda
de ropa o un par de zapatos adicionales o posesion de drogas funciona como un
sistema de control que favorece la obediencia. Como Ariza refiere:

el contrabando |[...] funciona como estrategia que permite hacer relativamente

tolerable el encierro y, al mismo tiempo, se erige como una forma de gobierno

basado en mecanismos de premios y recompensas para orientar el comporta-
miento de los internos. A cambio de obediencia, se permite el acceso a bienes

y servicios adicionales (2011: 8).

24 Ante las esperanzas de preliberacion las y los internos tienen que hacer y decir exactamente
lo que las dreas quieren: bailan el dia de la primavera, participan en los concursos de escoltas
y de pinatas, salen en la pastorela y elaboran periédicos murales, acuden a las ceremonias
«en honor a la bandera» todos los lunes; se casan y registran a hijas e hijos porque —dicen
los internos— es mejor visto para las trabajadoras sociales, acuden a alcohdlicos anénimos
aunque consuman pulque fabricado clandestinamente o se sigan drogando; se «portan bien»
y no se meten en problemas o pagan para que les quiten los reportes y no los «apandens,
acuden a sus terapias a decir que estdn arrepentidos por el mal que le hicieron a la sociedad
aunque no hayan cometido ningtn delito, porque al parecer el personal ya asumié que estin
alli porque algo hicieron y que la justicia nunca se equivoca ya que, una vez que ingresan, son
responsables de todo lo que su expediente diga.



El uso de estrategias informales para el control de la violencia resulta ser
mucho mas eficaz que los métodos formales y parece también que ninguno de los
dos «sistemas» es percibido como justo, siempre hay a quienes se los castiga o se
los premia maés. Asi es que por lo regular tienden a exacerbar las desigualdades
sociales dentro de reclusién, fortaleciendo aquellas de las que fueron objeto los
sujetos antes de ser privados de su libertad.

Conclusiones

Un aspecto central en el estudio sobre el sistema penitenciario tiene que
ver con la aplicacion de los derechos humanos a lo largo de todo el proceso que
conlleva la reclusion. La reactivacién de las teorias del control,*s tras la renuncia
al modelo welfarista, trajo consigo la negativa de percibir a las personas en situa-
cién de reclusion como humanos y, por ende, como sujetos de derechos.

Siguiendo la linea de pensamiento de Butler (2004), esta situacién lleva
a preguntarse: ;Quién cuenta como humano?; ;qué vidas cuentan como vidas?
Detras de estas preguntas, a criterio de la autora, se encuentran aspectos de in-
dole politica ligados a la concepcion de la vulnerabilidad de nuestros cuerpos,*
que aunque es constitutiva de nuestra humanidad, esta vulnerabilidad se ve exa-
cerbada bajo ciertas condiciones sociales y politicas, especialmente en aquellas
personas en las cuales la violencia es una forma de vida y los medios de seguridad
y autodefensa estdn limitados.

Por estas razones se vuelve necesario criticar las condiciones por las cuales
unas vidas se vuelven mas vulnerables que otras; Butler (2004) senala que es
posible distribuir la vulnerabilidad, esta distribucién es inequitativa y depen-
de de decisiones politicas, econémicas y sociales: algunas vidas son protegidas,
mientras que otras son desechadas; este proceso por el cual se eligen unos seres
en detrimento de otros pasa por un proceso de algo que ella llama desrealizacion,
que, en definitiva, es la negacién que ciertos sujetos hacen de la condicién de
humana de otros.

Aunque los derechos humanos, en teoria, son universales, los sujetos en situa-
cién de reclusién no pueden apropiarse de ellos precisamente por las condiciones

25 Las teorias del control asumen que el ser humano es egoista, malo o antisocial, por este moti-
vo es necesario controlar sus tendencias delictivas, de lo contrario prevaleceria su capacidad
para hacer dano (Garland, 2003), con esta perspectiva reaparece la idea del «merecimiento
justo o retribucién», que tiende a polarizar la discusién sobre la delincuencia: solicitar los
derechos de las victimas significa renunciar a la bisqueda de un trato humano de las y los
supuestos «delincuentes».

26  Butler considera que, de alguna u otra manera, todos los seres humanos somos vulnerables
debido a nuestra corporeidad y a la exposicién ante el mundo. Esta vulnerabilidad es eviden-
te en situaciones de violencia cuando «somos entregados a la voluntad de otro, una forma en
la cual la vida por s{ misma puede ser expurgada por accién de otro |[...| cometemos violencia,
actuando sobre otro, poniendo al otro en riesgo, causandole al otro dano, amenaziandolo con
expurgarlo» (2004: 29).



de vulnerabilidad que poseen; a las caracteristicas propias de su pertenencia a
los estratos sociales mds desfavorecidos, se les suma su condicién de reclusion.
Vitulli (2010) argumenta que dentro de un sistema penitenciario se producen
y reproducen una serie de discursos sobre el género, la etnia, la ciudadania y la
sexualidad, que dan como resultado una desigual apropiacién de los derechos
humanos. La condicién del encierro, como se puede notar, se suma a una serie de
vulnerabilidades de la que son objeto estos sujetos a lo largo de su vida y que muy
probablemente continuardn después de haber salido de prision.

De continuar asi, las politicas publicas penitenciarias buscaran «]a expansién
de la oferta de plazas por medio de la construccion de nuevas unidades con po-
cas medidas para la elevacion de sus condiciones de habitabilidad» (Gonealves,
Godinho y Cerqueira, 2013: 1319), mds que tender al uso de medidas alterna-
tivas a la privacion de la libertad, aunado ademas al incremento de la poblacion
penitenciaria, exacerbado por las altas sentencias otorgadas y los nulos benefi-
cios preliberatorios recibidos.

El surgimiento de nuevas formas de territorializacién dentro de los centros
de reclusion estara ligado como menciona al surgimiento «de nuevas geografias
de violencia y de exclusién» (Gutiérrez, 2012: 176) que podrian incluso traspasar
los confines carcelarios, ya que existe una gran permeabilidad interior-exterior
muy susceptible a los cambios politicos, econdmicos y sociales (Da Cunha, 2003;
Ariza, 2011).

La violencia permitida, tolerada y generada por las autoridades peniten-
ciarias, asi como las condiciones de vida precarias dentro de las instituciones
penitenciarias, resulta ser una bomba de tiempo que ni siquiera las précticas
informales de la violencia pueden controlar.
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A Praia de Iracema entre o licito e o ilicito:
notas sobre prostituicao e ilegalismos
nas redes turisticas de Fortaleza, Brasil

JANIA PERLA DIOGENES DE AQUINO*

Introducao

Durante os anos de 1990 e 2000, Fortaleza se consolidou como polo de tu-
rismo nacional e internacional. Em meados dos anos 2000, a cidade foi apontada
pela Associagao Brasileira de Agéncias de Viagens-aBav como «o destino mais
procurado do pais». Em 2010, de acordo com o site Hoteis.com, Fortaleza foi a
capital da regiao Nordeste mais visitada por viajantes brasileiros. Este mesmo le-
vantamento demonstrou que no cendrio nacional, a cidade ocupou a 4% coloca-
¢ao, tendo sido precedida somente por Rio de Janeiro, Sao Paulo e Brasilia. As
estatisticas da Secretaria do Turismo do Ceara revelam que, por duas décadas,
a cidade recebeu um nimero crescente de turistas estrangeiros, tendo sofrido
queda desde 2011, devido aos efeitos da crise econémica mundial.

Matérias de jornal e revistas especializadas costumam atribuir a expansao
do turismo na capital do Ceara aos seus 33 km de praia, a temperatura media de
29 graus, a rara incidéncia de chuvas em todos os meses do ano, bem como aos
investimentos publicos e privados que concederam a Fortaleza uma sofisticada
estrutura em servigos hoteleiros, gastronoémicos e opgoes de lazer. Durante o ano
inteiro, o fluxo de visitantes na cidade se concentra na orla maritima, abrangendo
a Praia do Futuro, a Avenida Beira Mar e a Praia de Iracema, regioes equipa-
das com hotéis, restaurantes, lojas e casas noturnas, comportando, ainda, alguns
«cartoes postais» internacionalmente conhecidos, como o «Porto do Mucuripe»,
a «Volta da Jurema», a «Ponte dos Ingleses», o «Estoril», o «Centro Cultural
Dragao do Mar», dentre outros.

Na Praia do Futuro funcionam mais de 120 barracas que constituem mo-
dernos centros de lazer, sendo parte destas equipadas com piscinas, playgrounds,
espagos para shows e variadas opgoes gastronomicas. Na avenida Beira Mar ha
uma feira com variadas modalidades de artesanatos e produtos locais como casta-
nha de caju e farinha de mandioca. Ainda no calgadao da Beira Mar, na altura do
Porto do Mucuripe, os visitantes compram frutos do mar por pregos muito bai-
xos e pagam aos donos de bares barracas das proximidades pelo preparo. Também

1 Doutora em Antropologia Social pela Usp, professora do Departamento de Ciéncias Sociais
e do Programa de Pés-Graduagao em Sociologia da Urc.



atrai grande quantidade de turistas, o Centro Cultural Dragao do Mar de Arte
Cultura, localizado na parte oeste da Praia de Iracema, trata-se de um equipa-
mento cultural com 33 mil metros quadrados de drea construida, incluindo espa-
¢os como o Memorial da Cultura Cearense, o Museu de Arte Contemporanea,
a Biblioteca Publica Menezes Pimentel, um teatro, duas salas de cinema, um
Planetario, um anfiteatro, um auditdrio e varias salas de aula. Nestes espagos sao
promovidos cursos, exposigoes e shows artisticos diversos®.

Além das atividades turisticas na cidade de Fortaleza, ha opgoes de peque-
nas viagens diurnas as praias localizadas nos municipios da regiao metropolitana,
como Cumbuco, Taiba, Prainha, Iparana, Lagoinha, dentre outras, onde ¢ possivel
realizar passeios de buggy e praticar esportes como kite e windsurf. No praia do
Cumbuco, anualmente, sao realizadas etapas dos campeonatos nacional e mundial
de kitesurf. Esta praia junto com a Lagoa do Cauipe, entre os meses de agosto e
dezembro, periodo em que os ventos sao mais fortes, recebe competidores, patro-
cinadores e jornalistas de revistas especializadas em kite-surf de varios continentes.
Outro equipamento turistico, localizado na regiao metropolitana que atrai gran-
de quantidade de visitantes a Fortaleza é o Beach Park. Trata-se de um parque
aqudtico, considerado o maior da América Latina, que recebe uma média de 500
mil visitantes por ano. Também eventos como o Fortal, carnaval fora de época
que acontece no ultimo final de semana de julho, ¢ o Ceara Music, um festival
de rock onde se apresentam bandas nacionais e internacionais, produzem fluxos
turisticos na cidade. Ademais, passam por Fortaleza milhares de pessoas que tém
como destino Canoa Quebrada e Jericoacoara, praias cearenses que se tornaram,
internacionalmente conhecidas, nos anos de 1970 e 1980. Estando o unico aero-
porto internacional do estado localizado na capital, os visitantes a caminho de Jeri
e Canoa permanecem em Fortaleza pelo menos um dia ou uma noite.

O municipio de Fortaleza e a regiao metropolitana apresentam, portanto,
variadas opgoes de lazer e atividades e turisticas. Mas os diversos pontos men-
cionados nao sao responsaveis por atrair todo o fluxo de visitantes a cidade. A
prostituigao feminina tem sido a motivagao para um consideravel percentual
de turistas, sobretudo estrangeiros do sexo masculino. Ha relagoes engendradas
e mantidas pelos «encontros» sexuais e afetivos entre estrangeiros e mulheres
locais, sendo notdrias as intersecgoes entre os dominios do licito e do licito
NoS «servigos» e «negociagoes», vinculadas aos fluxos turistico em Fortaleza, que
giram em torno da prostituigao. Os principais pontos onde se efetiva o «mer-
cado do sexo» voltados ao turismo (que sao também locais onde se encontram
estrangeiros e mulheres «nativas» que nao desenvolvem atividade prostitutiva)
correspondem a bares e boates da parte leste da Praia de Iracema ( mais especi-
ficamente trechos da Avenida Raimundo Girao, da Rua dos Tabajaras e da Rua

2 O nome Dragdo do mar homenageia um pescador, personagem da Historia cearense, tam-
bém conhecido como Chico da Matilde, este corajoso homem em 1881 se tornou simbolo
do movimento abolicionista no Ceara quando se recusou a transportar em seu barco escravos
que seriam vendidos no sul do pais.



dos Tremembés). Ha complexas redes de relagoes conectando pessoas, servigos e
atividades comerciais que se projetam em torno de tais «encontros» entre estran-
geiros e mulheres locais. Estas conexoes envolvem turistas, garotas de programa,
outras mulheres da cidade que nao cobram para fazer sexo com estrangeiros e
tém a expectativa de relagoes mais duradouras com estes, proprietarios e fun-
cionarios de hotéis e pousadas, barracas de praia, seus gargons e proprietdrios,
bares e boates, seus proprietdrios, gargons e segurangas, taxistas, moto-taxistas,
«bugueiros», instrutores de esportes como surf, kite-surf e wind-surf, correto-
res de imoveis, vendedores de pacotes turisticos, guias turisticos, proprietarios
de locadoras de veiculos, traficantes, flanelinhas, vendedores ambulantes, dentre
outros personagens.

Neste artigo, serao abordados os personagens e atividades que se desen-
volvem nas noites e madrugadas da Praia de Iracema, sobretudo na parte leste
do bairro, regiao que nos dias atuais é percebida pelo moradores de Fortaleza
como «degradada» e «decadente». Procurarei elucidar os principais personagens
seus oficios e relagoes. Inicialmente o texto empreende uma incursao diacroni-
ca sobre a histéria do bairro Praia de Iracema, uma antiga vila de pescadores
que se transformou em reduto de populagao de alta renda, posteriormente foi
transformada no principal polo de lazer noturno de Fortaleza e, nos anos 2000,
se converte em uma zona de prostitui¢ao e trafico de drogas. Na parte final do
texto, abordo parcialmente as trajetérias de trés colaboradores da pesquisa ou
interlocutores de campo, apresentando suas narrativas e concepgoes a cerca do
cotidiano noturno da Praia de Iracema. Suas rotinas, experiéncias e relatos sao
elucidativos das dinamicas entre atividades legais e ilegais nas redes de relagoes
que abrangem as atividades turisticas de Fortaleza, envolvendo sexo, negocia-
¢oes e subjetividades entre mulheres locais e turistas estrangeiros.

De recanto bucdlico a zona de prostituicao

A regiao da orla de Fortaleza que atualmente corresponde a Praia de Iracema
até o inicio do século XX abrigava uma vila de pescadores e era conhecida como
Praia do Peixe. Ainda na primeira metade do século XX as familias abastadas da
cidade passaram a construir casas de veraneio na regiao, posteriormente hotéis e
clubes (Bezerra, 2009). Por volta de 1960, o bairro j4 havia se consagrado como
«bergo cultural» da cidade, refigio de poetas e artistas, movimentado por uma
animada boemia intelectualizada. Atendendo a reivindicagoes de moradores e
jornalistas que frequentavam o bairro, a prefeitura municipal trocou o nome da
«Praia do Peixe», que passou a se chamar «Praia de Iracema», em homenagem a
personagem do livro /racema do cearense Jose de Alencar.

Em meados dos anos de 1970, periodo em que o pais era governado pela
ditadura militar, a Praia de Iracema se tornou refigio de grupos politicos de
esquerda, contrarios ao regime ditatorial, estes personagens se encontravam em



saraus, serestas e jantares da p. 13 E também nesta década que a construgao do
Porto do Mucuripe, na parte oeste da orla maritima, resulta no avango oceanico
sobre a praia, tornando a regiao impropria para banho de mar. Este aconteci-
mento acarretou mudanga de habito entre moradores e frequentadores do bair-
ro, bem como o fechamento de virios balnedrios locais. Tais acontecimentos
geraram cronicas e poesias onde o sentimento de dor e nostalgia eram enalteci-
dos pelos poetas (Bezerra, 2009).

Nas décadas seguintes, a Praia de Iracema sofre novas sucessoes de mudan-
cas. A prefeitura e o governo do estado investem vultosas quantidades de recursos
em equipamentos de lazer, estimulam o uso turistico e a exploragao imobiliaria no
bairro, que passa a figurar como uma espécie de «vitrine da cidade» para visitantes
de outros estados e paises. Tais intervengoes foram questionadas por moradores do
local, organizados em associagoes, que tentaram impedir a transformagao daquela
regiao residencial em um espago predominantemente comercial, de acintosa mo-
vimentagao de veiculos e prejudicado por polui¢ao sonora.

Nos inicio dos anos 2000, a P.I. ja havia se convertido no principal polo de
lazer da cidade, abrigava dezenas de bares e restaurantes, atraindo grande quan-
tidade de moradores e turistas. Neste periodo, novas transformagoes, agora rela-
cionadas a incidéncia da prostituig¢ao, insurgem-se no cotidiano do bairro, vindo
encontrar resisténcia dos moradores da Praia de Iracema e de vastos segmentos
da populagao de Fortaleza. Uma quantidade significativa de garotas de programa
passou a utilizar as ruas e calgadas da Praia de Iracema para atrair clientes. Em
um curto intervalo de tempo, foram inaugurados na regiao estabelecimentos
onde o comércio sexual era estimulado e ocorria de maneira disseminada.

Conforme assinalado anteriormente, durante a segunda metade do século XX,
o bairro havia se tornado um tradicional reduto da elite economica e intelectual de
Fortaleza, sendo também frequentado por pessoas de todas as regioes e segmentos
sociais da cidade. A presenga massiva de prostitutas e de estrangeiros na Praia de
Iracema modificou significativamente os usos e significados concedidos aquele
bairro. Vale salientar que a instalagao de equipamentos de lazer direcionados a tu-
ristas e garotas de programas nao ocorreu sem conflitos, rapidamente a populagao
classificou estes bares e boates como «puteiros».

Na década de 1980, a Praia de Iracema foi beneficiada com algumas cons-
trugoes publicas, incentivos a novos empreendimentos e restauragao de prédios
existentes. Edificios antigos foram reformados, restaurantes, clubes noturnos e
lojas foram abertos. Durante os anos de 1990, momento de consideravel expan-
sao do turismo em Fortaleza, o bairro se firmou como principal centro de lazer
da cidade, equipado com sofisticados servigos hoteleiros e culindrios, comércio
de produtos locais, além de atrair uma grande quantidade de artesaos que ex-
punham suas pegas no calgadao a beira mar. A maior movimentagao de pedes-
tres ocorria nas proximidades da Ponte Metalica, onde todos os dias grande

3 Moradores e frequentadores da Praia Iracema costumam se referir ao bairro por meio de sua
abreviagao r.I.



quantidade de moradores e turistas assistiam o sol se por. Circulavam pessoas de
varias faixas etarias. Idosos, criangas e adolescentes enamorados movimentavam
as ruas proximas a Ponte Metalica.

Houve uma série de obstaculos para que a prostitui¢ao direcionada aos
turistas se consolidasse na r.I, o fenomeno tem suscitado expressivas reagoes
por parte dos moradores do préprio bairro, moradores de bairros vizinhos, e
de pessoas que nao residem nas proximidades da orla, mas tinham na regiao a
principal opgao de lazer. As reagoes contrarias a disseminagao da prostitui¢ao na
Praia de Iracema se manifestaram de formas variadas: associagoes de moradores
e de comerciantes do bairro reivindicaram a interdigao dos bares e casas notur-
nas onde ocorria comércio sexual; foram deflagradas manifestagoes coletivas de
protesto; a assembleia legislativa e camara municipal constituiram Comissoes
Parlamentares de Inquéritos para investigar o turismo sexual na cidade. O aban-
dono massivo pelos fortalezenses dos restaurantes e bares da regiao, assim como
os comentarios negativos sobre os seus atuais frequentadores, também foi uma
maneira de manifestar descontentamento ante as dinamicas turisticas que entra-
ram em curso na P.I (Bezerra, 2009).

Tantas e variadas formas de resisténcia por parte dos fortalezenses ao co-
mércio sexual disseminado na Praia de Iracema nao foram suficiente para conté-
-lo, o fendomeno se manteve ao longo dos anos 2000 e permanece nos dias atuais.
Neste intervalo de tempo, houve considerdveis modificagoes na vida noturna do
bairro e nas dindmicas do comércio local.

O cotidiano noturno na Praia de Iracema

Conforme tenho mencionado, a prostituigao na Praia de Iracema passou a
ocorrer de modo disseminado entre o fim dos anos de 199o e o inicio dos anos
2000, e persiste até os dias atuais, mas ¢ preciso ressaltar algumas modificagoes
no fenomeno e suas dinamicas neste intervalo de tempo.

Desde o inicio dos anos 2000, alguns bares e casas noturnas na Praia de
Iracema, como o Desigual e o Africa’s fecharam suas portas, outros estabeleci-
mentos com caracteristicas similares, como o Forré Mambo e o Café Del Mar
foram inaugurados e permanecem até hoje. O comércio sexual e o trafico de
variadas modalidades de drogas se tornaram integrantes do cotidiano noturno do
bairro. Em um curto intervalo de tempo, os moradores da cidade, usuarios dos
bares, restaurantes e de outros espagos de lazer da regiao, bem como turistas nao
interessados em servigos sexuais de mulheres nativas, deixaram de frequentar a
Praia de Iracema, dando preferéncia aos bares e boates no entorno do Centro
Cultural Dragao do Mar. A parte leste do bairro passou a ser identificada pela
prética da prostituigao, do trafico de drogas e a elevada incidéncia de assaltos



a transeuntes, sendo recorrentemente designada pelos fortalezenses, a partir de
termos como «degradada» e «decadente».*

Se no inicio dos anos 2000 havia uma quantidade expressiva de restauran-
tes e bares e era grande o fluxo de brasileiros e estrangeiros nas ruas da Praia de
Iracema, nos dias atuais essa quantidade se apresenta drasticamente reduzida.
Muitas tentativas de interditar por definitivo os estabelecimentos que dao su-
porte a prostitui¢ao no bairro ou de impedir que garotas de programas busquem
clientes nas calgadas foram frustradas. Em termos legais a prostitui¢ao nao ¢ cri-
me, apenas configura ilegalidade quando envolve menores de idade, neste casos
os clientes sao acusados de exploragao sexual. Um outro crime associado a pra-
tica prostitutiva é o lenicidio, que é entendido como exploragao da prostituigao,
aplica-se a donos de boate que exigem porcentagem as garotas de programa para
que estas permanegam em seus estabelecimentos, ou pessoas que obtém algum
rendimento por intermédio da prostituigao.

Quando nao envolve a presenga de menores, ou nao se verifica que ha ex-
ploragao das garotas de programa por terceiros, por mais que os delegados de
Policia sejam soliddrios aos apelos da populagao e empenhem esforgos para in-
terditar as casas noturnas, nao ha amparo legal para tanto. Um malabarismo que
os delegados de Policia operam na lei, no intuito de fechar temporariamente os
estabelecimentos ¢ a fiscalizagao das cozinhas, caso haja alguma irregularidade
a vigilancia sanitdria interferem e interdita as casas. Outra estratégia recorrente
¢ verificagao do alvard do estabelecimento, por vezes ha estabelecimento que
nao tem licenga na prefeitura, outros tem licenga para funcionar como bar, mas
funcionam também como casa noturna, dentre outras incongruéncias.

E interessante observar que ao longo dos anos 2000, isso ocorreu diversas
vezes, as entrevistas que delegados de Policia concedem a jornais locais revelam
que mesmo quando nao envolve crime ou irregularidade, a prostitui¢ao ¢é alvo
das agoes de repressao do estado por conta da dimensoes morais que envolvem.
Moradores, delegados e policiais tem uma visao parecida, de que a presenga
de prostitutas é nociva ao bairro, as duas principais razoes sao as seguintes. A
presenga de homens estrangeiro e garotas de programas nas ruas da praia de
Iracema, sendo recorrente casais em que o homem ¢ mais velho que a mulher,
resulta em hostilidade aos seus protagonistas por parte de expressivo contingen-
te da populagao, sobretudo entre os que residem ou transitam nas proximidades
do circuito turistico. Embora haja uma complexa rede de relagoes, conectando
vérios agentes e modalidades de trocas que possibilitam o comércio sexual, en-
volvendo mulheres da cidade e homens estrangeiros, os dois personagens a quem
os fortalezenses associam o «fim da Praia de Iracema boémia» sao as garotas de
programas, genericamente classificadas como «putas» e os visitantes de outros

4 Nos ultimos anos, os meios de comunicagao de massa local e uma parte da populagao tém
falado em «degradagao» referindo-se também centro cultural dragao e suas vizinhangas, tal
«degradagao» ¢ atribuida a presenga recorrente de criangas e adolescentes usudrios de crack.



paises, sobretudo do continente europeu, quase sempre designados pelo termo
«gringos» (Aquino, 2012).

Conforme tenho explicitado, rapidamente se mostrou eloquente a auséncia
dos moradores de Fortaleza que se auto intitulam «pessoas de bem» ou «de fa-
milia» circulando nas noites e madrugadas do bairro, em termos de faturamento
essa auséncia nao foi tao intensamente sentida nos primeiros anos. Até o fim dos
anos 2000 havia homens estrangeiros em grande quantidades que gastavam mui-
to dinheiro nos restaurantes e bares da orla, com bebidas, alimentagao, mulheres,
drogas, passeios, compra de imovéis, durante todos os meses do ano. Conforme
assinala Piscitelli (2004), nao se tratava apenas de trabalhadores da construgao
civil frequentando a noite da Praia de Iracema, mas também profissionais libe-
rais e comerciantes circulavam em grande quantidade (Piscitelli, 2004).

No final dos anos 2000, a quantidade de turistas foi reduzida drasticamente,
em decorréncia de uma crise econémica mundial. Sendo assim, o movimento no
bairro foi consideravelmente reduzido, restando apenas uma casa de show em
funcionamento permanente e alguns bares.

Em meados dos anos 2000, o mercado sexual nao se efetivava a partir de pra-
ticas mais formalizadas em relagoes explicitas de compra e venda, ou pagamento
mediante um servigo realizado. De acordo com Piscitelli (2004), as garotas de
programa nao usavam roupas ou apresentavam comportamentos visando ser iden-
tificadas como tal, havia uma busca deliberada pela ambiguidade, queriam ser
confundidas com «mogas de familia», usavam roupas parecidas com a moda local,
temiam ser vista por parentes na parte leste da Praia de Iracema na companhia de
um estrangeiro. Mesmo as mulheres que faziam programas havia um conjunto de
subjetividades, preferéncias estéticas pelo tipo fisico e etnia dos estrangeiros eu-
ropeus e norte-americanos, o sonho de conhecer e morar na Europa que roman-
tizavam os encontros e negociagoes das mulheres locais com turistas estrangeiros.
Desta forma, a dimensao comercial da relagao se via ofuscada por subjetividades
romanticas e a possibilidade de um encontro fortuito se transformar em casamen-
to ou outra modalidade de relagao de longa duragao. Uma quantidade considera-
vel de mulheres tiveram suas expectativas alcangadas. Nas ultimas décadas tem
havido centenas de casos e casamentos binacionais propiciados por encontros
nas noites da Praia de Iracema. Lamentavelmente nao ¢ possivel fazer um levan-
tamento preciso da quantidade, mas estes enlaces tem sido recorrentes. Embora
nos dias atuais ainda haja uma aura de romantismo envolvendo as relagoes sexuais
entre garotas de programa de turistas, ¢ possivel identificar uma percepgao das
mulheres sobre si mesmas como «profissionais do sexo».

Considerando a pouca quantidade estabelecimentos funcionando em com-
paragao com os anos de 199o e inicio dos nos 2000, a P.I. passa a impressao
de «faléncia» e «saturagao». No entanto, ha um conjunto de outras atividades
que faz do lugar um enclave transnacional de oportunidades. O fluxo de visitan-
tes estrangeiros engendra um conjunto de negociagoes, as mais evidentes sao o
consumo de bebidas, petiscos em bares e boates, a negociagao com garotas de



programa para passar a noite com elas. No entanto, hd outros acordos e capitais
os mais diversos que circulam nesse universo. As garotas de programa sao per-
sonagens fundamentais ¢ além de ganhar dinheiro com seus clientes, podendo
estender o tempo com ele em viagens e «saidas» pela cidade. Estas mulheres tém
todo um conjunto de acordo com proprietarios de estabelecimentos, taxistas,
garcons de bares e restaurantes, indicar o estabelecimento, o servigo ao seu clien-
tes, gera um favor que pode se converter em outro no futuro.

Também garotas de programas e outros personagens que desenvolvem ativi-
dades legais, nao raro, envolvem-se com trafico de drogas seja indicando trafican-
tes ou eles mesmo comprando ou intermediando a compra da droga pelos turistas.
Corretores de iméveis, proprietdrios de locadoras, instrutores de kite também cir-
culam na noite e tem amplas relagoes com gargons, eles e segurangas de boates
e garotas de programa, estes profissionais trocam favores em termos de indicar
clientes. Ha uma variedade personagens de corretores, donos de restaurantes e
boates, «<bugueiros», proprietarios de locadoras estrangeiros, muitos destes chega-
ram em Fortaleza no inicio dos anos 2000 e ganham a vida ou tém como renda
complementar a intermediagao de servigos de outros estrangeiros turistas. Hd uma
surpreendente flexibilidade nas «oportunidades» que os «personagens» atuantes na
Praia Iracema encontram no turismo, por exemplo, o «gar¢on» pode virar buguei-
ro, que pode se tornar proprietario de bar, dentre outros arranjos. Pessoas mudam
de posigoes e transitam entre atividades legais e ilegais.

Um fenomeno recente € a presenga de estrangeiros orientais, chineses, japone-
ses e coreanos. Embora uma pequena parcela destes sejam turistas, predominam os
coreanos empregados no comércio no centro da cidade, ou funcionarios de empre-
sas coreanas no Porto do Pecém, localizado na regiao metropolitana de Fortaleza.
Em relagao aos europeus, durante todo o ano hd um «movimento» nas noites do
bairro, que ¢ garantido pela presenga de italianos, portugueses e espanhoéis residen-
tes na cidade. Na «leva» de estrangeiros atraidos pela prostitui¢ao durante os anos
90 e 2000, uma parte destes, seja por ter contraido casamento ou efetuado empre-
endimentos economicos na cidade passaram a residir em Fortaleza. Considerando
que os turistas estrangeiros frequentam mais o bairro no més de agosto, sao os
estrangeiros residentes na cidade que sustentam o fluxo do lugar durante todo o
ano. Costuma haver uma certa solidariedade entre estes personagens, uns fazem
propagandas dos comércios e servigos oferecidos por outros. Para estes, a p.I. fun-
ciona cotidianamente nao s6 como um lugar para encontrar garotas de programas,
mas também para fazer amizades e rever conterraneos.

O legaleoilegal nar.l.

Entre as atividades que se destacam no cotidiano noturno da Praia de
Iracema, a prostituigao constitui uma modalidade de atividade legal que esta
vinculada ou desencadeia um conjunto de ilegalismos. Se em um passado



consideravelmente recente, o bairro era tido pelas classes médias e alta da cida-
de, bem como por intelectuais e meios de comunicagao de massa local, como
uma espécie de «vitrine da cidade», no inicio dos anos 2000, a presenga re-
corrente de garotas de programas nas ruas e avenidas da Praia de Iracema, e a
abertura de bares e boates que tinham como publico alvo turistas estrangeiros
interessados em consumir servigos sexuais na cidade tiveram o efeito de «afastar»
outras modalidades de visitantes e frequentadores do bairro. Em poucos anos, o
cotidiano noturno do bairro passou a ser percebido por moradores de Fortaleza
como uma zona de prostitui¢ao, exploragao de menores e trafico de drogas. As
noites e madrugadas do bairro continuaram efervescentes, mas houve mudanga
no perfil dos frequentadores e das atividades desenvolvidas. Junto ao comércio
convencional dos restaurantes, bares e boates, passou a se desenvolver o comér-
cio de sexo e drogas apresentando uma interessante variedade de personagens,
eventos e modos de atuagao.

A prostitui¢ao se configura em um importante «epicentro» economico, so-
cial e simbdlico no bairro, esta atividade sustenta as atividades legais dos res-
taurantes, bares, casas noturnas, taxistas e mototaxistas, bem como as atividades
informais dos flanelinhas, vendedores de balas e cachorro quente. Em larga me-
dida, € o consumo dos homens atraidos pelas garotas de programa que mantém o
coméreio formal e informal no bairro. Os traficantes de drogas também sao per-
sonagens marcantes nas noites e madrugadas da Praia de Iracema, estes, embora
se beneficiem do «publico» atraido pelas garotas de programa, também mantém
sua «clientela» independente, sobretudo moradores de Fortaleza que frequentam
bares e boates da Praia de Iracema no intuito de encontrar alguém que possa
lhes vender maconha e cocaina. Nas ruas e bares do bairro, hd traficantes que vao
ao lugar exclusivamente para vender drogas, mas também ha vérias pessoas que
mantém atividades legais e regulares e ao mesmo tempo funcionam como inter-
medidrios ou avioes dos traficantes. Tive oportunidade de conhecer gargons e
até mesmo proprietarios de estabelecimento que vendiam drogas ou que tinham
«o contato» de traficantes. Nao raro estas mesmas pessoas, também funcionam
como aliciadores de exploragao sexual de menores. Da mesma forma que inter-
mediam o contato de um turista estrangeiro com um traficante, também ocorre
de lhes colocar em contato com mulheres maiores e menores de idade, muitos
gargons tem vastas agendas telefonicas, com nimeros de garotas de garotas de
programas, travestis, traficantes, taxistas, corretores de imoveis, instrutores de
kite-surf, bugueiros, dentre outros profissionais do turismo. Assim como algu-
mas prostitutas que conheci, ha também gargons e comerciantes atuantes na
Praia de Iracema, que além trafegarem recorrentemente entre as fronteiras do
legal e do ilegal, funcionam como pontes entre estes dominios, tanto possibili-
tam o contato dos turistas com praticantes de atividades ilegais como lhes indi-
cam estabelecimentos e servigos legais, que consideram de melhor qualidade ou
com o melhor prego.



As praticas e as redes de relagoes entre muitos dos nossos interlocutores
atuantes nas noites e madrugadas da praia de Iracema barram fronteiras entre di-
mensoes tidas como opostas pelos regimes de moralidade e de legalidade domi-
nantes, tais como sociedade x mundo do crime, cidadao x bandido, trabalhador x
vagabundo, dentre outras. A separagao entre o que estd dentro e o que estd fora
da lei é conhecida por estas pessoas, no entanto este saber nao tende a funcionar
como orientagao limite moral para a agao.

Durante a realizagao da nossa pesquisa de campo, algumas pessoas que
mantém entre seus contatos adolescentes que eventualmente se prostituem com
turistas e funcionando como «aliciadores»» da exploragao sexual de menores
argumentam que «essas meninas sao safadas e sabem mais de sexo do que mui-
tas mulheres mais velhas». Argumentos que questionam a conduta moral das
personagens legalmente tidas como vitimas foram recorrentes, geralmente estas
pessoas colocavam em questao a conduta ou comportamento das adolescentes
imersas nas redes do turismo sexual.

Em se tratando de outras incursoes nos dominios da ilegalidade tais como
a venda eventual de cocaina ou maconha, também havia justificativas de fundo
moral para a agao, enfatizavam que «sao cidadaos» e que nao sao «vagabundo»,
mencionavam seus empregos como gargons ou segurangas de boates (dentre outras
ocupagoes), enfatizando que a pessoas que os procura para comprar a droga « sabe
o que estd fazendo». Outro argumento sempre acionado pelos praticantes eventuais
de atividades ilegais que conheci nas noites e madrugadas da Praia de Iracema, ¢ a
corrupgao por parte da Policia. Era recorrente afirmarem que os policiais atuantes
no bairro «nao tém moral» para prendé-los, relatavam casos de suborno e extor-
soes envolvendo policiais e delegados de Policia. Recorriam a tais narrativas para
argumentar que naquele ambiente nao havia «<ninguém ¢ santo». Em larga medida,
acreditar que «ninguém € santo» e «todos tém podres» constitui uma ressalva moral
que os faz tentar justificar suas incursoes no universo das ilegalidades.

Embora nao seja ilegal, a pratica da prostitui¢ao voltada para turistas tem
sido abordada porque é com base nessa atividade que o lugar se transformou.
Foi pela ojeriza em relagao a presenga de garotas de programas na cidade que
aqueles autointitulados «cidadaos de bem» deixaram de frequentar o lugar. Ao
se tornar uma zona de prostituigao e trafico frequentada sobretudo por turistas,
o trafico se tornou mais presente e explicito e um conjunto de outras praticas se
organizaram em torno da prostituigao.

Outras atividades legais como restaurantes, bares, casas de show, envol-
vendo os funciondrios mas também atividades informais como os vendedores
ambulantes de balas e cachorro quente, os flanelinhas e uma série de outros per-
sonagens. A fala de alguns dos meus interlocutores de campo que cotidianamen-
te cometem o que a linguagem judiciaria denomina «aliciamento de menores»
revelam que parte dos trabalhadores e frequentadores da p.1 nao consideram um
ato de «maldade» entrar em contato com mulheres maiores e menores de idade.
A percepgao geral ¢ que estao dando a estas mogas a oportunidade de ganhar



dinheiro e tomar vérios drinks de graga, se elas tiverem sorte, podem mesmo
conseguir namorar ou casar com um dos seus clientes.

Uma menina de quatorze anos com quem conversei rapidamente no Forro
Mambo (uma das boates da p.1) garantiu que a oferta de servigos sexuais ¢ um
trampo legal, além do valor que cobra por cada programa ela ressaltou que sem-
pre consegue «beber de graga» e por vezes jantar em restaurante sofisticados
em companhia de seus clientes, também ganha roupas e sapatos. Sua meta ¢é
conseguir conquistar um europeu e ir morar no pais dele, mas enquanto um
relacionamento mais duradouro nao ocorre, ela disse que «esta feliz» fazendo
programas e que se diverte muito todas as noites. Além de recorrentemente estar
associada aos crimes de aliciamento e exploragao sexual de menores, a prostitui-
¢ao na Praia de Iracema envolve um mercado informal de seguranga privada. As
mulheres que «trabalham» nas calgadas do bairro pagam regularmente a taxistas
e segurangas de condominios para que se encarreguem de afastar assaltantes
do local, bem como de expulsar outras prostitutas que queiram «trabalhar» na
mesma calgada.

Por vezes segurangas de boates e condominios do bairro, taxistas e gargons
se aliam a prostitutas para aplicar o conhecido golpe «boa noite cinderela», que
consiste fazer o turista ingerir algumas porgoes de rupinol que sao colocadas em
sua bebida. Em alguns casos, o turista desmaia no seu quarto de hotel e a garota
de programa, auxiliada por um taxista que a espera na recepgao, subtrai dinheiro
e eventuais joias da vitima.

Tenho observado que personagens que desenvolvem oficios legais e regu-
larizados tais como taxistas, recepcionistas de hotéis e pousadas, segurangas de
condominio e boates, e até mesmo comerciantes do bairro, sao personagens sem
os quais praticas ilegais tais como o aliciamento e a exploragao sexual de meno-
res, a exploragao prostituigao e o trafico de drogas nao estariam disseminados
naquela parte da cidade. De acordo com Salviano Régis, um taxista que trabalha
na Praia de Iracema, «em uma cidade onde os turista vem se drogar e comer puta
um trabalhador que nao o conhece puta, nem traficantes nao ganha dinheiro». A
fala do meu interlocutor ilustra a percepgao de uma parte dos trabalhadores da
Praia de Iracema. Hd indicios de que a prostituigao e o trafico figuram como ser-
vigos que ja se integram as dinamicas do turismo da cidade. Assim como resulta
em comissoes a taxistas, gargons e recepcionistas de hotéis, intermediar o con-
tato entre turistas e profissionais, cujos servigos sao legalizados como bugueiros,
donos de barracas de praia, instrutores de surf, windsurf e kitesurf, também lhes
rende dividendos apresentar seus clientes a prostitutas e traficantes. Por vezes,
garotas de programa nao retribuem as indicagoes do seu servigo por taxistas e
gargons com comissoes, mas com indicagoes similares, indicando determinados
taxistas e restaurantes aos seus clientes.

Verifica-se, portanto, uma complexa rede de negociagoes e trocas de favores
entre profissionais, cujos servigos licitos ou ilicitos sao direcionados ao turismo.
No intuito de evidenciar como tantas intersecgoes e alternancias entre praticas



legais e ilegais ocorrem no cotidiano da Praia de Iracema, vou incorrer nas tra-
jetérias de trés pessoas que conheci ou reencontrei no desenvolvimento desta
pesquisa. Nas segoes seguintes, apresento narrativas dos meus interlocutores
acerca de experiéncias que expressam seus transitos entre os dominios do legal

e do ilegal.

A Mula do trafico

Conheci Luciana hd quatro anos em uma praia do litoral cearense. Ela era
funcionaria de uma luxuosa pousada no vilarejo. Fomos apresentadas por um
amigo em comum, o Jesualdo, gerente de uma barraca na praia onde eu tomava
sol todos os dias. Simpatizei com Luciana porque ela era solicita e extrovertida.
Naquelas férias convivemos bastante na praia e fomos ha varias festas juntas.
Desde 2007 nao tinhamos nos encontrado mais, até que em novembro de 2010
eu a vi em uma boate na parte leste da r.I. Quando a vi, nao cogitei a possibili-
dade de nao cumprimenta-la e ela, apesar da surpresa de termos nos encontrado
naquele lugar, lembrou-se instantaneamente de que éramos antigas conhecidas.
Na ocasiao, Luciana acompanhava dois héspedes do hotel, localizado na Avenida
Beira Mar, onde ela trabalha atualmente. Depois daquele dia nos encontramos
no mesmo local varias vezes, ela estd sempre acompanhada de estrangeiros e
depois que consegue negociar com garotas programas pregos «camaradas» para
seus colegas de balada, ela me procurava e nds conversavamos bastante.

Quando contei que estava pesquisando as atividades turisticas do lado leste
da p1, ela disse que eu nao tinha ideia do que acontecia por ali. Concordei que
talvez nao tivesse mesmo ideia, mas tinha algumas suposigoes. Depois que ga-
ranti nao publicar informagoes que pudesse comprometé-la, Luciana disse que
me ajudar nessa pesquisa seria muito divertido. Sua Unica reivindicagao foi que
o meu trabalho nao atrapalhasse «os trabalhos» dela.

Assegurei que ela podia confiar em mim e, desde entao, Luciana tem me
apresentado a varias garotas de programa, donos de bares e restaurantes, e co-
merciantes que além das atividades legais traficam cocaina. Certamente, em
poucas semanas, eu nao teria conseguido me aproximar dessas pessoas e nao
fosse por uma «amiga» em comum.

As narrativas da propria Luciana acerca de seu transito entre atividades
licitas e ilicitas evidencia a recorréncia com que este fluxos ocorrem entre traba-
lhadores e empresarios do turismo na Praia de Iracema. Minha interlocutora é
graduada em turismo, fala fluentemente inglés e espanhol. A remuneragao de R$
1.800 mensais que recebe por seu emprego de 30 horas semanais em um hotel
4 estrelas de Fortaleza, segundo ela, nao ¢ suficiente para cobrir seus gastos. A
parte que lhe cabe no aluguel de um apartamento que divide com duas amigas
ha uma quadra do mar consome metade do seu saldrio.



Para ter condigoes de usar roupas de grife, sapatos, perfume, «baladas»,
maconha e cocaina, Luciana faz «bicos» os mais variados. A maior parte destes
sao possibilitados por «contatos» que ela faz no hotel. Sempre que tem opor-
tunidade ela acompanha héspedes estrangeiros do hotel onde trabalha em ati-
vidades noturnas como festas e jantares. Embora algumas vezes cobre para ter
relagoes sexuais com homens, Luciana nao se considera uma garota de progra-
ma, em seu cotidiano de recepcionista ela costuma receber gorjetas de R$ 50
a R$ 100 reais para promover encontros de turistas com mulheres da cidade,
mogas com mais € menos que 18 anos.

Quando perguntei se ela nao tinha remorso de «aliciar» menores, Luciana
afirmou que nao considera «errada» sua atitude, um de seus argumentos é o de
que as menores, que sao consideradas vitimas pelo cédigo penal e por militantes
de oNGs e ou funcionarios de 6rgaos publicos que defendem o estatuto da crianga
e do adolescente, nao sao ingénuas. Minha interlocutora questiona a generaliza-
¢ao operada pela lei que considera crime o consumo de servigos sexuais ofertado
por menores de 18 anos. De acordo com Luciana, as adolescentes que se prosti-
tuem tém mais «experiéncia» e sao mais «espertas» do que mulheres com 20 e 30
que ela conhece. Vejamos uma parte de sua fala que consegui anotar:

Essas meninas sabem muito mais da vida do que patricinhas de 28,30 anos.

Elas nao tem a fantasia que aqui é um parquinho, ninguém vem aqui para

brincar. Ninguém vem aqui pensando achar o amor da sua vida nao. Elas vem

para os inferninhos para ganhar dinheiro, cheirar p6 e beber de graga. Uma
noite eu vi aqui uma, que tem uns 14 anos, aplicando um boa noite cinderela

em um gringo. Um amigo meu daqui, disse que na temporada passada tava

todo mundo chamando ela de gripe suina, porque toda noite ela derrubava um

bocado de gringo e saqueava o dinheiro dos caras.

Além de apresentar mulheres da cidade a alguns héspedes do hotel, LLuciana
cobra propina para burlar o regulamento do estabelecimento, permitindo o
acesso de garotas de programa aos quartos dos seus clientes. Quando suas di-
vidas aumentam, a prépria Luciana se prostitui. Suas tarifas sao flexiveis: dos
homens que ele acredita ter mais dinheiro o valor de uma hora ¢ 400 reais, ja
os que dispoem de menos recursos conseguem sair com ela por 200. Sua rotina
na chamada «alta estagao» ¢ movimentada, muitos jantares e festas, sendo que
em alguns meses Luciana consegue arrecadar R$ até 4.000 com «bicos». Desde
2009, na «baixa estagao» ela tem dividido suas férias em dois periodos de 15
dias, geralmente as duas primeiras semanas de margo e a terceira e a quarta se-
mana de abril. Estes intervalos de tempo sao dedicados a viagens internacionais,
nas quais Lluciana transporta, em seu estomago, cocaina para Europa e Estados
Unidos. O prego corrente de cada uma dessas viagens € 15.000, mas Luciana,
por ser uma «mula» que fala inglés e espanhol, de pele clara e olhos azuis, cobra
dos traficantes valores entre R$ 20.000 e 30.000 por cada trecho. Ele me disse
que, nestas ocasioes, costuma embarcar vestindo roupas formais e procura se
fazer parecer uma executiva, quase sempre opta por zailleur e salto alto. Foi



com dinheiro oriundo destas transagoes que Luciana conseguiu comprar o seu
carro e quitar o imovel onde seus pais residem, em um bairro de classe média
de Fortaleza.

Um garg¢on muito «descolado»

Sandro, eu conheci em uma noite que cheguei cedo na P.I, por volta das 21
horas. Estava circulando préximo a Ponte Metalica, observava um grupo de duas
pessoas residentes em Fortaleza, acompanhados de um casal do Rio Grande do
Sul. Os moradores da cidade explicavam aos visitantes que aquela regiao «no
passado» foi «bem freqiientada», mas nos dias atuais ¢ um «puteiro». Enquanto
procurava ouvir detalhes da conversa fui abordada por Sandro que me orientou
a seguir na dire¢ao do Forré Mambo, pois naquele trecho eu estava vulneravel
a assaltantes. Perguntei se ele conhecia bem «o movimento» na regiao e ele me
informou que trabalhava em um restaurante ha trés quadras de onde estavamos.
No intuito de torna-lo meu colaborador de pesquisa fui no jantar no seu local de
trabalho. Pude perceber sua curiosidade sobre os motivos de eu estar ali. Alguns
dias depois, Sandro me disse ter pensado que eu fosse uma agente da Policia
Federal. Depois de ter me visto conversando com Luciana uma noite antes, suas
desconfiangas teriam sido amenizadas e ele quis saber detalhes sobre a minha
pesquisa. Nesta conversa, contei a ele também sobre uma pesquisa que desen-
volvi junto a praticantes de assaltos contra bancos, carros-fortes e empresas de
grandes valores, Sandro ficou entusiasmado ao ouvir minhas narrativas e pergun-
tou varias vezes porque tantos assaltantes tinham confiado no meu siléncio sobre
suas praticas e identidades. Procurei explica-lo que nao estava interessada em
revelar nomes de pessoas, mas em compreender suas agoes, rotinas e narrativas.
Uma ou duas semanas depois que tivemos esta conversa, Sandro me encontrou
no Forre Mambo e disse que tinha me «dado um Google»— estava querendo di-
zer que digitou o meu nome no mencionado buscador digital- e que conseguiu
checar informagoes sobre meu trabalho. Eu falei que nao estava aborrecida com
suas suspeitas e que esperava que ele me considerasse mais confidvel no futuro.
Ele respondeu que ja me considerava confidvel no presente e que gostaria de
fazer algumas confidéncias em um lugar mais silencioso. Saimos da boate e nos
sentamos em uma calgada, préximos a um vendedor de cachorro-quente.

Sandro me contou que além do salario e das gorjetas que recebe como gar-
¢on, também coloca em pratica outras formas de ganhar dinheiro, uma delas
¢ o golpe «boa noite cinderela». Sandro tem parcerias com algumas garotas de
programa atuantes na parte leste da P.I.. Estas mogas atraem suas «presas» para
jantares e drinks no restaurante onde trabalha meu interlocutor.

Ele machuca vérias capsulas de «rupinol» até transforma-las em um p6 bran-
co e sorrateiramente insere nos copos e garrafas da pessoa que vai ser sedada. Se
o turista consegue resistir pelo menos meia hora, antes de ficarem desacordados,



as prostitutas conseguem acompanha-lo até seu local de hospedagem e furtam
objetos de valor em seu quarto, outras vezes o desmaio ¢ imediato e s6 é possivel
subtrair a carteira e, eventualmente, relogios.

Antes dele me contar, eu ja tinha ficado sabendo por um vendedor am-
bulante de balas e cigarros que Sandro se prostitui e sua clientela é quase ex-
clusivamente masculina. Depois de varias conversas, eu tive coragem de lhe
perguntar sobre este assunto. Ele inicialmente foi reticente, mas quando perce-
beu que eu jd sabia, decidiu me contar detalhes sobre os «programas» que faz.
Segundo Sandro, seu ingresso na prostitui¢gao ocorreu no periodo em esteve
em Barcelona, cidade onde residiu por dois anos sem ter visto permanente. Ele
assegura que s6 voltou para o Ceard porque foi deportado. No periodo que
viveu na Espanha, sem conseguir encontrar empregos fixos, meu interlocutor
teria recorrido a prostituigao como meio de sobrevivéncia. Ele me disse que
as primeiras vezes em que fez sexo com outros homens sentiu nojo, mas como
outras garotas de programa com quem tenho conversado, Sandro enfatiza que
a duragao do encontro nao costuma ultrapassar quarenta minutos e que o valor
recebido ¢ satisfatorio. Ele prefere ter como clientes os turistas estrangeiros
porque pagam mais caro e, nao residindo em Fortaleza, facilitam a manutengao
do sigilo por meu interlocutor sobre esta atividade que ele desenvolve com re-
corréncia na «alta estagaon.

O playboy traficante

Antes de me apresentar a Roberto, Luciana nao poupou elogios ao rapaz
que ela considera «lindo e interessante». Com 32 anos, Roberto faz o tipo «sara-
do» ou «garotao da academia». Ja tendo residido em Miami e no Rio de Janeiro,
ele também se diz um «cara descolado e rodado». Roberto ¢ sdcio de uma loja de
roupas esportivas em um shopping Center da cidade e de um restaurante na Praia
de Iracema. Consumidor esporddico de cocaina, ele conhece vérios traficantes.
Além dos negocios legais, Roberto também vende maconha, cocaina e crack.
Sua clientela abrange turistas e moradores da cidade. Ele evita portar drogas em
grandes quantidades e quase sempre deixa nas maos de alguns amigos, que me-
diante remuneragao se encarregam de fazer a entrega da mercadoria em diversos
bairros de Fortaleza. Outra atividade desenvolvida por Roberto ¢ o contrabando
de mercadorias. Ele faz uma média de 3 ou 4 viagens internacionais por ano com
destino a Cidade no Leste, no Paraguai e a Miami, nos Estados Unidos. Meu
interlocutor compra perfumes, roupas, relégios e cameras fotograficas. Quando
vai a Miami, ele corre mais riscos de ser preso porque traz mercadorias em sua
bagagem. Ja as compras que faz no Paraguai, que envolvem um investimento
maior, Roberto paga a «atravessadores»: pessoas que tem acordos ilegais com os
ficais da Receita Federal na Ponte da Amizade, que interliga a cidade de Foz
do Iguagu a Cidade do Leste. Estes objetos que adentram ao pais, de maneira



ilegal, sao vendidos em suas lojas. Uma parte das mercadorias sao trazidas como
encomendas para seus fregueses mais antigos. Ja o presenciei fazendo entregas
de perfume importados a prostitutas, gargonetes e proprietdrios de lojas na p.I.
Dentre seus varios investimentos e negocios, a venda de drogas nao ¢ do conhe-
cimento de seus familiares e de uma parte de seus amigos, Roberto acredita que
seria recriminado e até denunciado se todos soubessem que ele também é um
traficante. No entanto, seus pais, irmaos, primos e demais pessoas de quem meu
interlocutor se considera proximo sabe, que ele faz contrabando de mercadorias
e nao o condenam por esta atividade. Apesar das varias atividades ilegais que
desenvolve, Roberto nao tem nenhuma passagem pela Policia. Ele ¢ o tnico
entre seus irmaos que nao cursou ensino superior, mas nao ¢ criticado por isso.
Ouvi Pedro, seu irmao mais velho afirmar que a falta de vontade de estudar em
Roberto é compensada por sua habilidade em «ganhar dinheiro». Ele afirmou
que considera o irmao um «artista da sobrevivéncia» porque quando um negécio
deixa de ser lucrativo, meu interlocutor imediatamente investe em outro ramo
para compensar prejuizos e, assim, vai intercambiando ganhos e perdas em di-
ferentes negdcios: «tirando de um para botar no outro» e «nunca fica no aperto».
Embora ciente de que Roberto importa ilegalmente mercadorias do Paraguai e
dos Eua, Pedro o elogia, dando énfase a sua criatividade e capacidade de superar
instabilidades do mundo do comércio.

Consideragdes finais

Nas narrativas e afirmagoes de pessoas que transitam entre atividades e afa-
zeres licitos e ilicitos, que tenho conhecido nas noites e madrugadas da Praia de
Iracema, nao percebo atribuigao de relevancia moral ao grande divisor «legal» e
«ilegal». Nao sao apresentadas como mais nobres ou recomendéveis as atividades
que desenvolvem «dentro da lei». A grande divisao que percebo ter impacto no
cotidiano destes personagens ¢ a passagem alta estagao do turismo em Fortaleza,
também chamada de «temporada» para a «baixa estagao». O adjetivo «baixa»
entre estas pessoas tem uma forte dimensao metonimica e corresponde a uma
pluralidade de situagoes tidas como negativas. Na «alta estagao» ou «temporada»
os trabalhadores da r.1. se dizem felizes, ganham dinheiro, quase todas as noites
conseguem se divertir e «beber de graga». Por sua vez, na «baixa estagao», peri-
odo geralmente abreviado em suas falas como «a baixa», envolve dificuldades em
vérias esferas de suas vidas, correspondendo a «baixa renda», «baixa frequéncia
em festas», «baixa quantidade de clientes», «baixo astral». Uma caracteristica re-
corrente na biografia destas pessoas sao as viagens internacionais, sao raras as
prostitutas, gargons e comerciantes que nao residiram ou permaneceram por
breves periodos no exterior, principalmente na Europa, e estas experiéncias,
vez por outra, sao acionadas como distintivos quando se afirmam «descolados».
Tanto em decorréncia das incursoes ao exterior, como pelo convivio cotidiano



com clientes estrangeiros, ¢ recorrente que estes personagens, a maioria semi-
-analfabetos, tenham um dominio razoavel das linguas italiana e inglesa. Ainda
sobre o transito que operam entre atividades «dentro» e «fora da lei», é preciso
ressaltar que nao se trata de um uso proposital das atividades licitas como um
tipo de «fachada» para acobertar atividades ilicitas mais lucrativas. Geralmente
este transito ¢ uma forma de «aproveitar todas as oportunidades» de ganhar di-
nheiro e de usufruir do que consideram «viver bem»— condigao que para uma
parte dessas pessoas corresponde a morar perto do mar, vestir roupas de grife,
fazer sexo e consumir substancias psicoativas com frequéncia — sem levar em
conta grande divisores juridicos ou imperativos que emanam dos regimes de
moralidades dominantes, tais como legal e ilegal, mundo e sub-mundo.
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Adolescentes privadas de liberdade
no Rio Grande do Sul: reflexdes sobre género
e controle nas medidas socioeducativas

ROCHELE FELLINI FACHINETTO?

Resumo: Este texto propoe uma discussao sobre as vivéncias das adolescen-
tes que cumprem medida socioeducativa de internagao no Rio Grande do Sul/
Brasil, através da andlise das atividades que sao desenvolvidas e dos mecanismos
de controle e punigao aplicados na instituigao. Por meio de entrevistas, obser-
vagao e analise documental foi possivel apreender o cotidiano institucional e a
forma como as adolescentes vivenciam esse processo. A pesquisa possibilitou evi-
denciar como o controle exercido na instituigao esta perpassado por aspectos de
género, que configuram uma socializagao secunddria marcada por atividades do-
mésticas, internalizando, nessas adolescentes um determinado modelo de mulher.

Palavras-Chave: Privagao de liberdade; género; adolescentes.

Introducao

Este texto propoe uma discussao sobre as vivéncias das adolescentes que
cumprem medida socioeducativa de internagao no CASEF (Centro de Atendimento
Socio Educativo Feminino)? que fica localizado na cidade de Porto Alegre,
capital do estado localizado no extremo sul do Brasil. O propdsito deste texto
consiste em analisar como se dd o processo de socializagao secunddria que ¢é
vivenciado pelas adolescentes na instituigao, através da analise das atividades
que sao desenvolvidas e dos mecanismos de controle e punigao aplicados, bus-
cando compreender de que forma se estabelece a medida socioeducativa para

1 Professora Adjunta do Departamento de Sociologia - Universidade Federal do rio Grande
do Sul, Brasil.

2 E a tnica instituigio piblica estadual que atende adolescentes autoras de ato infracional,
oriundas dos 10 Juizados da Infancia e da Juventude do Rio Grande do Sul (Porto Alegre,
Caxias do Sul, Santa Maria, Novo Hamburgo, Osério, Santa Cruz do Sul, Passo Fundo,
Pelotas, Santo Angelo e Uruguaiana), mediante a aplicagio de medidas socioeducativas de
internagao, que objetivam a «reintegragao» dessas adolescentes na sociedade. Ela se carac-
teriza por ser uma instituigdo que consome todo o tempo das internas, que devem esquecer
o mundo externo e «aderir» ao programa estabelecido pela casa. Para tal, hd uma relagao
de atividades rotineiras que devem ser cumpridas, como parte integrante da medida so-
cioeducativa, com o objetivo de reintegra-las a sociedade, como cursos de corte e costura,
artesanato, participagdo em dinamicas de grupo, reflexoes, etc. Todas essas atividades sao
constantemente monitoradas pelas técnicas da casa, que avaliam como estd sendo o desem-
penho de cada adolescente, para encaminhar relatério ao juiz que avalia o caso de cada uma.



meninas que cometeram atos infracionais e se encontram privadas de liberdade.
Esta reflexao origina-se de uma pesquisa de mestrado3 que analisou o processo
de socializagao primdria e secunddria das adolescentes privadas de liberdade no
RS, contudo, neste artigo, o foco da analise repousa no processo de socializagao
secundaria vivenciado pelas jovens, que compreende o momento em que a jovem
ingressa na instituigao, de modo a compreender como as adolescentes vivenciam
a medida socioeducativa de internagao.

O recorte tedrico desta pesquisa buscou contemplar duas dimensoes prin-
cipais: a perspectiva dos atores sociais, a partir do conceito de socializagao se-
cundaria, conforme Berger e Luckman (2006) com intuito de explorar como as
adolescentes vivenciam a medida socioeducativa de internagao e a perspectiva
institucional, a partir de Erving Goffman (1992), procurando compreender os
mecanismos de controle e punigao aplicados na instituigao e seus efeitos na vi-
vencia das adolescentes.

A socializagao secunddria compreende, nesse estudo, a realidade institu-
cional na qual estao inseridas as adolescentes autoras de ato infracional. Ela é
definida por Berger e Luckmann (2006) como as interiorizagoes posteriores ao
processo de socializagao primaria, que ocorre na familia e na institui¢ao escolar.
Para o autor, a socializagao secunddria consiste em:

Um programa formalizado e um verdadeiro universo simbdlico, veiculando

uma concepgao do mundo mas que, contrariamente aos saberes de base da

socializagdo primaria, sao definidos e construidos por referéncia a um campo

especializado de atividades e sao, portanto, situados diversamente no interior
do universo simbdlico enquanto globalidade (Dubar, 2005:122).

Este «programa especializado», conjunto de valores, «<mundo simbdlico» ¢
entao construido com base em novas referéncias. Essas caracteristicas estao bas-
tante presentes no cotidiano de uma instituigao total, que objetiva criar uma
nova realidade de referéncia, distinta daquela construida na socializagao prima-
ria das jovens.

Na perspectiva institucional, utiliza-se o conceito de institui¢ao total de
Goffman. No caso deste estudo, trata-se de uma instituigao total, definida pelo
autor nos seguintes termos:

Uma instituigao total pode ser definida como um local de residéncia e trabalho

onde um grande nimero de individuos com situagao semelhante, separados

da sociedade mais ampla por considerdvel periodo de tempo, levam uma vida

fechada e formalmente administrada. (Goffman, 19Q2:11).

Esse conceito também mostra-se pertinente a medida em que trata do «mun-
do do interno», da vida de um individuo que se encontra privado de sua liberdade.
Goffman também discute o efeito que esse tipo de institui¢ao causa na vida da
pessoa. Segundo ele, uma das disposi¢oes basicas da vida moderna ¢ a de que o

3 A dissertagao intitula-se A «casa de bonecas»: wm estudo de caso sobre a unidade de atendi-
mento socioeducativo feminino do RS e foi defendida em margo de 2008 junto ao Programa
de Pés- Graduagao em Sociologia da UFRGs, em Porto Alegre/rs/Brasil.



individuo tende a realizar suas atividades em diferentes lugares sob distintas au-
toridades. Esse principio ¢ totalmente abandonado numa instituigao total, j& que
todas as atividades sao desenvolvidas no mesmo local e sob uma tnica autoridade.
O peso da instituigao pode ser analisado nas pequenas agoes ou «mortificagoes»
do cotidiano, atividades que fora da instituigao eram desempenhadas com natu-
ralidade e sem questionamentos, dentro da instituigao podem significar a prerro-
gativa para um castigo ou trazer uma situagao de angustia constante.

A pesquisa foi realizada a partir de um estudo de caso, considerando-se que
0 CASEF € o unico centro de atendimento socioeducativo feminino do estado.
Utilizou-se como técnicas de coleta de dados as entrevistas semi-diretivas, a ob-
servagao e a analise de documentos. A fim de possibilitar essa proximidade maior
com os informantes, o processo de coleta de dados iniciou de modo mais informal,
através da observagao. Nesta etapa, priorizou-se o contato tanto com as adoles-
centes quanto com técnicos e monitores, de modo que fosse possivel a esperada
«imersao» no campo e uma maior proximidade com as meninas. Foram realiza-
das 24 entrevistas, pois essa era a populagao ao final da pesquisa*. Outra técnica
de coleta de dados foi a analise de documentos. Esta ocorreu principalmente
nos arquivos na sede da FASE (Fundagao de Atendimento Socioeducativo)s, que
encontram-se na AIG — Assessoria de Informagao e Gestao, que é responsavel
por todas as questoes referentes as pesquisas na instituigao. Também foram aces-
sados documentos na prépria unidade de atendimento socioeducativo, o CASEF,
onde consultou-se as «Normas Gerais» da institui¢ao. Ainda foram consultados
todos os prontudrios das adolescentes, que foram fundamentais para apreender
as percepgoes dos diversos técnicos (téenicos em educagao, psicologos, assis-
tentes sociais e demais profissionais) sobre as adolescentes, bem como, toda a
trajetdria e historico da adolescente na institui¢ao. Na andlise de todos os dados
obtidos, foi utilizada como técnica a analise de conteido, procurando considerar
as condigo procurando considerar as condiges objetivas de produgao do discur-
so, nesse caso, um ambiente em que as informantes estao privadas de liberdade.

O campo dos Direitos das Criangas e dos Adolescentes no Brasil

De acordo com Mendez (2000), o histérico da responsabilidade penal juvenil
na América Latina passou por trés etapas distintas. A primeira delas definia-se pelo
carater indiferenciado de tratamento. Apenas entre os menores de sete ou nove anos
havia um tratamento um pouco distinto, mas pelo fato destes serem considerados
absolutamente incapazes. No Brasil, o Cédigo de Mello Mattos de 1927 (mais
conhecido como Cédigo de Menores) marca o inicio da segunda etapa, referida

4 Essapesquisa foi desenvolvida durante os meses de junho a setembro de 2007. A capacidade
de lotagao da instituigao é de 28 vagas e é pouco comum que o nimero de internas ultrapasse
a capacidade de lotagao.

5 Eodrgio responsivel pela execugio das medidas socioeducativas de internagio e de semili-
berdade, aplicadas judicialmente aos adolescentes que cometem ato infracional.



por Mendez (2000) — o carater tutelar do novo direito. Esse novo direito é marca-
do pelo binémio caréncia/delinquéncia, que nao separa a infancia abandonada da
infancia delinquente e ainda as unifica numa tnica e nova categoria: 0 menor, como
forma de distinguir estas criangas daquelas que tiveram uma «boa infancia».

Em 1989 realiza-se a Convengao Internacional sobre os Direitos da Crianga
e do Adolescente, que marca a nova fase no tratamento dispensado aos jovens
e consolida, na legislagao internacional, a «Doutrina das Nagoes Unidas de
Protegao Integral a Crianga». Essa norma ¢ incorporada pela legislagao brasi-
leira, no artigo 227 da Constituigao Federal e regulamentada em 199o, através
do Estatuto da Crianga e do Adolescente. Essa nova lei concebe as criangas e
adolescentes como sujeitos de direito — titulares de direitos e obrigagoes, nao
como pessoas incompletas, e sim com a peculiaridade de «condigao em desen-
volvimento» (Saraiva, 20035).

No plano legal, houve uma importante transformagao no campo dos di-
reitos das criangas e adolescentes no Brasil, uma mudanga de paradigmas de
atendimento que marcou a passagem da «Doutrina da Situagao Irregular» para
a «Doutrina da Protegao Integral», com a promulgacao do Eca — Estatuto da
Crianga e do Adolescente, Lei Federal 8.069/1990. O estatuto surge como um
importante instrumento legal na garantia dos direitos das criangas e dos adoles-
centes e também inaugura uma série de garantias em relagao ao sistema anterior,
que podem ser melhor entendidas através do quadro a seguir.

Quadro 1. Quadro Comparativo entre uma legislacao orientada pela Doutrina
da Situacdo Irregular e outra orientada pela Doutrina de Protecdo integral

Situagao irregular

Protegao integral

Menores

Criangas e Adolescentes

Objetos de Protegao

Sujeitos de Direito

Protegao de Menores

Protegao de Direitos

Infancia dividida

Infancia Integrada

Incapazes

Pessoas em desenvolvimento

Nao importa a opiniao da crianga

B fundamental a opiniao da crianga

«Situagao de risco» ou «Situagao Irregular»

Direitos ameagados ou violados

«Menor em situagao irregular»

Adultos, institui¢ao ou servigos em situagao
irregular

Juiz como «bom pai de familia»

Juiz técnico e limitado por garantias

Assistencial confundido com penal

O assistencial separado do penal

Desconhecem-se todas as garantias

Reconhecem-se todas as garantias

Atribuidos de delitos como inimputaveis

Responsabilidade Penal Juvenil

Privagao de liberdade como regra

Privagao de liberdade como excegao e somente
para infratores

Medidas por tempo indeterminado

Medidas por tempo determinado

Fonte: Saraiva (2005).



Essas sao algumas das garantias instituidas através do Eca, que se inspiram
na Doutrina de Protegao Integral e que pretendem romper com o atendimento
que vinha sendo executado até entao, ao considerar as criangas e adolescentes
como sujeitos de direito.

Dessa forma, contextualizando especificamente o caso brasileiro, Adorno
(1993:109) sintetiza as etapas pelas quais passou o «Direito do Menor», que se
articula com as fases da historia da responsabilidade penal juvenil na América
Latina. Nas palavras do autor,

Em linhas gerais, pode-se dizer que a histéria do Direito brasileiro do «Menor»
conheceu trés fases: a primeira (1927-1973) foi marcada pela execugio de
normas e diretrizes repressivas e discriminatorias; a segunda (1973-1989), na
qual se delineia uma politica nacional caracterizada pela protegao e amparo
paternalistas; a terceira, recém inaugurada (199o), fundada na concepgao da
crianga e do adolescente como cidadaos, passiveis de protegao integral, vale
dizer, de protegao quanto aos direitos de desenvolvimento fisico, intelectual,
afetivo, social e cultural.

Entretanto, mesmo partindo de um pressuposto garantista, muitos estudos
tém questionado a eficacia do Eca enquanto uma legislagao capaz de provocar
transformagoes e romper com um sistema fortemente marcado por préticas re-
pressivas herdadas do regime militar. Para Mendez (2000), 0 Eca esta envolto
por uma crise de interpretagao e de implementagao, pelo fato de que aplica-se a
lei, mas com o olhar do antigo regime.

Outros trabalhos também tecem criticas a nova legislagao, como ¢ o caso de
Volpi (20071). Para o autor, o Eca nao rompe totalmente com o modelo anterior,
ele reproduz a mesma légica e nao apresenta alternativas para o jovem que deixa
o sistema. Por fim, Passetti (2000:371), também aponta para o peso das antigas
préticas como um importante obstdculo para a mudanga e para a garantia de
préticas mais humanizadas. Para ele, € preciso ir além da legislagao, ¢ preciso que
a lei seja legitimada socialmente para que possa produzir resultados.

Desta forma, um dos principais obstaculos a efetivagao do Eca — para além
de problemas inerentes a propria legislagao, como a manutengao de pressupos-
tos funcionalistas - consiste na articulagao entre o que propoe a lei e as praticas
que ja estao historicamente firmadas. Essas chamadas «fissuras» — que sao enten-
didas como uma nao-correspondéncia entre a lei e as préticas - existentes entre a
legislagao e a realidade, tanto dos agentes quanto dos operadores do sistema que,
em grande parte, acabam dificultando a efetivagao dos pressupostos do Eca, pois
ainda verifica-se a reprodugao do sistema anterior.

Normas, regras e punicoes: o cotidiano institucional

Ao ingressar na casa elas sao submetidas aos «processos de admissao», con-
forme definido por Goffman (1992). Deixam seus pertences pessoais e passam a
fazer parte do universo institucional. Também sao submetidas a leitura das regras



da casa, que, segundo elas, de forma alguma poderiam ser apreendidas apenas
com a leitura do «manual». Elas afirmaram que a «aprendizagem» se dd na con-
vivéncia, no cotidiano da instituigao, ja que hd uma infinidade de normatizagoes
em que a adolescente fica totalmente «desautorizada» a qualquer coisa, ou seja,
para qualquer movimento feito dentro da instituigao ela necessita da autorizagao
das monitoras. Essas normas, que compreendem desde a maneira de falar, de se
portar, de ir ao banheiro, de lavar a louga, de limpar o quarto, etc., possuem um
duplo sentido para as adolescentes, pois a0 mesmo tempo em que elas relatam a
grande dificuldade que tém de cumprir todas as normas, estas também funcio-
nam, para as adolescentes, como uma espécie de garantia de que ninguém violara
a sua integridade fisica, na medida em que o controle exercido na instituigao
nao possibilita que haja violéncia, exatamente o medo que elas traziam antes de
entrar na instituigao.

O cotidiano das adolescentes ¢ marcado por uma série de normatizagoes e
regras. Pela manha elas acordam as seis horas, tomam banho, aguardam a troca
de plantao do turno da noite — que ocorre as sete da manha. Essa «troca de plan-
toes» € envolvida por uma série de rituais, que as adolescentes devem assistir em
siléncio, onde todos os materiais de risco do grupo sao contados (agulhas, tesou-
ra, alfinetes, copos, pratos, etc.), como uma forma de controle para que nada seja
perdido. Logo apos elas tomam café e entao cada uma se direciona a atividade
para qual estd escalada. Algumas tém aula no turno da manha e outras a tarde e,
no turno inverso a escola sao feitas as faxinas didrias e os cursos nas oficinas. Essa
divisao de atividades possibilita um controle maior sobre as adolescentes, pois
sao poucas meninas para cada atividade, o que possibilita que cada monitora ou
professora fique responsavel por um grupo de 3 ou 4 internas.

A limpeza da instituigao fica a cargo das adolescentes e ela estd organizada
num sistema de revezamento, o que também facilita o controle. Semanalmente
sao feitas as «escalas» que atribuem qual atividade compete a adolescente na-
quela semana, que pode ser a faxina do refeitorio, dos banheiros, do corredor,
das cortinas, dos armarios, etc, de modo que todas tenham atividades, todos os
dias, durante toda a semana. A cada semana a escala é substituida, mas somente
as atividades sao alteradas, pois todas as adolescentes sao escaladas. Também sao
escaladas algumas adolescentes que fiscalizam o trabalho desenvolvido pelas de-
mais e apds a conclusao da atividade a fiscal deve ser chamada pela adolescente
para averiguar se o trabalho foi bem executado.

Para cada norma estabelecida existe também a prescri¢gao de uma punigao.
Goffman (1992:44) sugere que a autoridade nas instituigdes totais se dirige para
um grande nimero de itens de conduta, desde o cuidado com a roupa, com o
comportamento, com as maneiras e que isso ¢ constantemente analisado e julga-
do — o que ele denomina «regras difusas» no cotidiano institucional. Além disso,
essas regras difusas sao estabelecidas num contexto de «autoridade escalonada»,
em que qualquer pessoa da classe dirigente pode impor a disciplina e aplicar
a puni¢ao. A andlise de Goffman ¢ bastante pertinente, pois além das «regras



difusas» e da «autoridade escalonada» existe também um «escalonamento de pu-
nigoes» que compreende desde alerta, adverténcia verbal, adverténcia escrita,
recolhimento (separagio do convivio), contengio (isolamento).

Cada «medida disciplinar» dessas, como sao denominadas na instituigao,
possui um peso distinto, por isso a ideia de «escalonamento» pois o sistema fun-
ciona numa espécie de graduagao de punigoes. Cada punigao representa algum
tipo de restrigao em relagao as atividades que sao realizadas na institui¢ao, por
exemplo, se a adolescente se atrasou ao levantar pela manha, ela devera «reco-
lher» mais cedo no dia seguinte, ou seja, ela ira para o seu quarto as cinco horas
da tarde e nao participara do convivio com as demais adolescentes, nao podera
assistir televisao e sua janta sera servida dentro do quarto.

As punigoes sao chamadas na casa de medidas disciplinares e, além de fun-
cionarem num sistema de escalonamento, elas sao também cumulativas, por
exemplo: na ocorréncia da terceira adverténcia verbal a adolescente recolhe as
cinco horas da tarde na sexta-feira e no siabado; na terceira adverténcia escrita,
num periodo inferior ou igual a seis meses, a adolescente recolhe as cinco horas
da tarde durante sete dias consecutivos; ou ainda, quando ocorrer falta discipli-
nar de natureza grave ou reincidéncia de falta média por um periodo inferior a
quinze dias, instala-se uma cap — Comissao de Avaliagao Disciplinar, que ins-
taura um processo contra a adolescente que passara a contar na sua avaliagao. As
punigoes devem ser aplicadas de acordo com a graduagao das faltas, que pode-
rao ser leves, médias ou graves, e sao definidas nas «Normas Gerais», 0 mesmo
«manual» que ¢ entregue as adolescentes quando chegam e que define todas as
normas e procedimentos internos da institui¢ao. Entretanto, fica claro nos rela-
tos das adolescentes, que existe uma utilizagao arbitraria de regras por parte das
monitoras que nao seguem o que estd prescrito nas normas gerais. Ha uma subje-
tividade na maneira como a monitora conduz as «garantias» e as «punigoes», pois
as adolescentes relatam que algumas monitoras «deixam passar muita coisa e
fazem de conta que nao viram» ou mesmo tentam «abrandar» algumas punigoes,
em contrapartida, outras transformam o controle em algo quase insuportavel
para as adolescentes. Isso gera um sentimento de inseguranga e de angustia em
relagao a forma como as adolescentes devem se portar, pois nao basta conhecer
e aprender como sao as normas da casa, elas precisam conhecer e se adaptar a
forma como cada monitora faz uso dessas normatizagoes.

Para Goffman «considerando-se a autoridade escalonada e os regulamentos
difusos, novos e rigorosamente impostos, podemos esperar que os internados, so-
bretudo os novos, vivam com angustia cronica quanto a desobediéncia as regras e
suas conseqiiéncias» (1992:45). A ideia do «escalonamento de punigoes» também
abre espago para essa aplicagao discriciondria das medidas disciplinares, pois a
monitora pode optar por medidas mais brandas, que podem ser concedidas por
qualquer motivo que a desagrade e assim, através de varias medidas brandas é
possivel justificar o isolamento da adolescente, concedendo-lhe uma medida mais
rigida, de modo que ela nao mais perturbe a «<harmonia» da instituigao.



Nesse sentido cabe problematizar a forma como o Eca — ainda que dentro de
um pressuposto garantista, nao contribui para minimizar essa discricionariedade
que se estabelece no atendimento de adolescentes autores de ato infracional. O
EcA (2003:33) trata sobre a internagdo de adolescentes nos artigos 121 a 123,
estabelecendo que a internagao deve respeitar os principios da brevidade, excep-
cionalidade e respeito a condigao peculiar de pessoa em desenvolvimento; que ela
nao deve exceder a trés anos e mostrando em quais casos ela deve ser aplicada. No
artigo 124, sao apresentados os direitos dos adolescentes privados de liberdade,
que compreendem, entre outros, ser tratado com respeito e dignidade, receber
visitas, a0 menos semanalmente, receber escolarizagao e profissionalizagao, reali-
zar atividades culturais, esportivas e de lazer, etc. Entretanto, nao ha prescrigao
especifica ou mais detalhada de como essas atividades devem ser desenvolvidas,
ou seja, a partir da leitura do Eca nao se pode imaginar como efetivamente a me-
dida socioeducativa ocorre, em que condigoes e como ela ¢ aplicada.

As normas que prescrevem isso sao internas da propria instituigao e foram,
muitas vezes, elaboradas antes mesmo do Eca, nao passando por uma readequa-
¢ao apos a emergéncia de um pressuposto mais humanizador do sistema.

Com relagao a monitoria, um estudo interessante coordenado por Luiz
Antonio Bogo Chies (2001), mostra como a «prisionalizagao» ou «prisioniza-
¢ao», entendida como um processo especial de socializagao aos padroes valora-
tivos e de conduta peculiares e caracteristicos do ambiente e do sistema social
carcerdrio, pode atingir também a categoria dos agentes penitenciarios. De acor-
do com S4 (2005:10) isso ocorre quando o técnico se deixa levar pela rotina e
passa a exercer, indiscriminadamente, seu poder de punir, esquecendo-se de que
o preso ¢ uma pessoa. O fato é que a aplicagao arbitraria de regras pelas moni-
toras da instituigao também pode ser pensada como os préprios efeitos de uma
espécie de «socializagao na prisao» em que o habito de punir ja foi incorporado
e nao ¢ mais questionado ou refletido.

A socializacao secundaria das adolescentes:
o trabalho domeéstico como atividade socioeducativa

De forma, geral, em relagao ao perfil das adolescentes entrevistadas, cons-
tatou-se que das 24 internas na instituigao no momento da pesquisa, onze delas
eram da capital Porto Alegre e o restante das cidades do interior do estado e
até mesmo de outros estados, o que acabava distanciando as meninas de suas
familias e dificultando as visitas, j4 que em alguns casos o deslocamento era
muito grande. A faixa etaria das adolescentes variava dos 12 aos 18 anos, sendo
que a maior parte delas tinha entre 14 e 17 anos. Em relagao a escolaridade das
jovens, verificou-se que, a maior parte delas estava entre a 4% e 6 séries quando
foi internada. Relacionando esse dado a faixa etdria das adolescentes consta-
ta-se 0 mesmo problema verificado em relagao a populagao da FASE como um



todo — a distorgao série-idade. A relagao dessas jovens com a escola ¢ bastante
problematica, considerando o alto indice de evasao e de repeténcia, bem como,
uma falta de reconhecimento desse espago como algo mobilizador em suas vidas.
Muitos relatos apontam violéncias vivenciadas na propria escola e na relagao
com os professores, sendo um dos motivos que desestimula a permanéncia na
escola, bem como, nos faz problematizar de que forma a escola tem procurado
se comunicar e mesmo se aproximar desses sujeitos.

Em relagao ao tempo de permanéncia na institui¢ao, pode-se verificar que
dez adolescentes encontravam-se internadas por um periodo de até seis meses,
cinco delas estavam a mais de seis meses, quatro estavam por mais de um ano e
cinco estavam em internagao provisoria, aguardando a medida socioeducativa.
Todas as adolescentes internadas eram oriundas de familias cuja situagao socio-
economica era bastante precdria. Entre as atividades desempenhadas pelos pais,
a maior parte delas era informal — sem beneficios sociais e sem renda fixa.

A questao que merece maior destaque e aprofundamento refere-se as ativi-
dades que sao desenvolvidas na institui¢ao. A rotina didria ¢ organizada de modo
que todas tenham tarefas, durante todo o tempo. Isso também facilita o controle
por parte das monitoras, pois as meninas nao estao o tempo todo juntas, mas
sim, ha quatro ou cinco meninas que fazem a mesma atividade. Assim, pela ma-
nha, enquanto algumas vao para a escola, que fica no interior da instituigao, ou-
tras vao para as oficinas e outras ainda ficam no grupo desenvolvendo atividades
como colagem, bordados, etc.

A limpeza da instituigao fica a cargo das adolescentes e ela estd organizada
num sistema de revezamento, o que também facilita o controle. Semanalmente
sao feitas as «escalas» que atribuem qual atividade compete a adolescente na-
quela semana, que pode ser a faxina do refeitério, dos banheiros, do corredor,
das cortinas, dos armarios, etc, de modo que todas tenham atividades, todos os
dias, durante toda a semana. A cada semana a escala é substituida, mas somente
as atividades sao alteradas, pois todas as adolescentes sao escaladas. Também sao
escaladas algumas adolescentes que fiscalizam o trabalho desenvolvido pelas de-
mais e apds a conclusao da atividade a fiscal deve ser chamada pela adolescente
para averiguar se o trabalho foi bem executado.

De acordo com o que estabelecem as «Normas Gerais» do CASEF, a escala de-
vera ser feita no plantao de domingo. Sao duas adolescentes que ficam responsaveis
pela limpeza do refeitorio, que inclui as seguintes atividades: lavar a louga, limpar
a mesa, os bancos, a pia, a parte interna do balcao, passar pano no chao, lavar e
passar os panos. Aquela que cabe secar a louga, deve também organizar os armérios
e as estantes, tirar o po, varrer o chao e organizar panos de prato. Uma adolescente
fica responsavel pela limpeza do banheiro e do corredor, que seguird a seguinte
ordem: apds o banho da manha deve-se secar o box, limpar os vasos sanitarios, re-
tirar o lixo, limpar as pias e espelhos, passar pano no chao e varrer corredor. Mais
tarde, antes da passagem de plantao — que ocorre as treze horas, deverd ser feito o
retoque nas pias, recolher o lixo, passar pano no chao e varrer corredor. Da mesma



forma, antes da passagem de plantao das dezessete horas deve-se retocar as pias,
vasos sanitarios, o corredor, os espelhos, passar pano no chao do banheiro e do cor-
redor e retirar o lixo. Os panos utilizados para o «retoque» da limpeza deverao ser
lavados pelas meninas da escala e fiscalizados pela monitoria. Tudo isso ¢ realizado
todos os dias e ainda deve ser fiscalizado por uma adolescente que recebe essa fun-
¢ao. A atribuigao dessa jovem ¢ «fiscalizar as tarefas efetuadas apos o término de
cada escala (refeitério, banheiro, corredor e dormitdrios), revistar calcinhas, sutias,
meias e toalhas antes de irem para a lavanderia». Todas essas atividades sao aquelas
limpezas de rotina, que ocorrem todos os dias. Ha ainda a «faxina geral» que ¢ feita
aos sabados e compreende mais atividades.

A descrigao detalhada destas atividades tem por objetivo explicitar a in-
tensa rotina de limpeza que essas jovens precisam cumprir. Da mesma forma,
propoe-se problematizar a necessidade destas atividades e mesmo o seu carater,
considerando-se que sao tarefas voltadas para o ambito doméstico e que s6 sao
desenvolvidas dessa maneira na instituigao para meninas.

Em relagao aos cursos desenvolvidos na instituigao, podem-se destacar al-
guns: oficina de corte e costura, oficina de artesanato - bordado, croché, ponto
cruz, oficina de artes e de confecgao de lingerie, além dos projetos mini-lanches
e do projeto lavanderia. No projeto mini-lanches, sao selecionadas duas adoles-
centes de cada grupo, que ja tenham «internalizado» as principais normas em
relagao as condigoes de higiene, para fazerem os lanches que sao vendidos para
os familiares no dia da visita e para os funcionarios que trabalham na instituigao.
No outro projeto, as adolescentes recebem meio saldrio minino por més para
trabalhar na lavanderia da instituigao.

A proposta de criagao de todos esses projetos - projeto lavanderia, insti-
tuto de beleza, implanta¢ao de micro-unidades de produgio (artesanato) e ofi-
cinas surgiu ainda na década de 8o, quando a institui¢gao denominava-se IEF
— Instituto Educacional Feminino e sao esses projetos que vigoram atualmente
na institui¢do, cujo objetivo (desde a sua concepgao) era «fortalecimento de suas
aptidoes e tendéncias positivas, propiciando condigoes de atenuar os desvios de
conduta e conseqiiente ajustamento pessoal» (Dinamica Institucional, 1984). Da
mesma forma, observou-se que os pressupostos que nortearam a criagao desses
projetos, conforme documento elaborado pelas técnicas da instituigao, estavam
inspirados na seguinte ideia:

Sendo a mulher, elemento coordenador e/ou executor das tarefas domés-

ticas, seus conhecimentos nessa drea, tanto lhe proporcionam autonomia

de execugao, como condigoes de coordenagao desse trabalho. (Dinamica

Institucional, 1984).

Ao analisar o «Guia das Internas» da primeira penitenciaria feminina no
Brasil, conforme (Soares e IlgenfTritz, 2002:58) consta o seguinte:

Pelo regulamento interno da prisao, formulado e aplicado pelas religiosas,

chamado Guia das internas, as presas s6 tinham dois caminhos para remirem

as suas culpas, e ambos supunham que elas se transformassem nas perfeitas



mulheres piedosas, recatadas, discretas, doceis e pacificas vislumbradas por
Lemos de Brito. Dedicadas as prendas domésticas de todo o tipo (bordado,
costura, cozinha, cuidado da casa e dos filhos e marido) elas estariam aptas a
retornar ao convivio social e da familia, ou, caso fossem solteiras, idosas ou sem
vocagao para o casamento, estariam preparadas para a vida religiosa.

Nao se pode negar a semelhanga nas ideias expressas em ambos os regula-
mentos, na medida em que essas atividades sao vistas como a tinica opgao, tanto
para as mulheres se redimirem do delito que cometeram quanto para retornarem
a sociedade e ao seu local de origem na vida social — o lar. Mas efetivamente, o
aspecto mais interessante é, de fato, que o Guia das Internas da primeira peni-
tencidria feminina no Brasil ¢ de 1942, enquanto que a Dinamica Institucional
do atual caser é de 1984 — e ainda assim as semelhangas sao grandes. Além disso,
apos vinte anos de elaboragao desses projetos eles continuam vigorando, vincu-
lados a esses pressupostos que direcionam a mulher prioritariamente ao ambito
doméstico e ¢ ainda mais problemdtico pensar que esses projetos sao apontados
como a possibilidade de «profissionalizagao» dessas adolescentes.

Nesse sentido, a realidade verificada no cotidiano das adolescentes, revela
também uma preocupagao predominantemente voltada as atividades do lar, em
«preparar» e «formar» nessas adolescentes os valores de uma boa «dona-de-ca-
sa», isso fica claro pelo tipo de atividades que elas desenvolvem na instituigao.
A rotina diaria das adolescentes ¢ basicamente a mesma — todos os dias, algu-
mas frequentam a escola no turno da manha, outras a tarde e para aquelas que
frequentam o ensino médio as aulas sao no vespertino. No turno inverso ao da
aula as adolescentes que nao estao recolhidas nos quartos participam nos cursos
oferecidos pela instituigao e fazem a limpeza da casa.

Um dos pontos interessantes para analisar a questao de género presente na
instituigao refere-se ao fato de que no projeto lavanderia, além das adolescentes
lavarem as roupas de funcionarios e outros clientes da comunidade de entorno,
elas também lavam as roupas de uma unidade masculina da Fase, o que reforga o
papel delas como responsaveis por este tipo de trabalho. Isso denota como essa
institui¢ao esta marcada pelo objetivo de construir nessas adolescentes um modelo
de «mulher» socialmente aceito, através de um efetivo controle social sobre as suas
condutas. Segundo a analise de Chies, o trabalho prisional feminino «ainda hoje
reconduz a mulher a preponderancia do espago doméstico e a submissao masculi-
na, seja como do lar, seja como trabalhadora das prisoes subalternas num sistema
de inclusao social precaria» (2 007:7). E nesse sentido que torna-se pertinente dar
mais atengao a atuagao do sistema penal quando a clientela ¢ feminina.

Como as mulheres representam um numero bastante inferior se compara-
do aos homens que cometem atos infracionais, essa questao nao ganha reper-
cussao. Os estudos sobre encarceramento feminino, (Soares e Ilgenfritz, 2002;
Lemgruber, 1999; Espinoza, 2004; Chies, 2007) tém mostrado que a relagio
que o sistema punitivo estabelece no caso das mulheres infratoras € bastante par-
ticular e se associa a estereotipos socialmente construidos sobre os papéis sociais
destinados aos homens e as mulheres.



A questao do controle social sobre as mulheres precisa ser problematizada, na
medida em que o objetivo da instituigao (ainda presente através desses projetos) é
o de «corrigir condutas» mais do que combater ou reduzir a criminalidade e possi-
bilitar a efetiva inclusao social dessas jovens. Cabe também questionar como esses
projetos, que reduzem essas adolescentes as atividades domésticas, nao tenham
sido problematizados e mesmo alterados a partir da promulgagao do Eca.

Para além das questoes referentes ao trabalho e «profissionalizagao», existem
outras diferengas - que aqui sao tratadas como sendo do ambito das questoes de
género, e o0 sao pelo fato de que somente ocorrem por se tratarem de meninas e que
corroboram o que os estudos sobre género e sistema punitivo tém mostrado.

Em alguns relatos das adolescentes aparecem diferengas importantes no
atendimento das meninas e dos meninos, como o fato de que elas nao podem fu-
mar na institui¢ao, ao contrario dos meninos. Da mesma forma, elas nao podem
jogar futebol, somente volei, também ao contrario dos meninos, pois o futebol é
considerado um esporte muito violento e, por isso, nao pode ser praticado por
meninas que precisam aprender a ser «doceis» e nao violentas. Isso marca efeti-
vamente uma diferenga no atendimento, que reforga os padroes acima descritos
de como deve se «comportar» uma mulher. Novamente percebe-se como con-
trole social atua, no sentido de ensinar a essas adolescentes como deve se portar
uma mulher, quais as regras que ela deve aprender para o bom convivio social.
As diferengas entre o atendimento dos meninos e das meninas também ¢é uma
preocupagao para elas, como mostram os trechos das entrevistas:

Os guris acham que a gente tem mordomia, mas eu acho que eles tém.... eu fico

revoltada por causa que eles podem fumar e nés nao..e aqui as gurias nao... e

as gurias: ah os guris podem fumar porque a gente nao pode? As gurias ficam

pensando nisso...

Eu acho que os guris também deviam nao fumar.. e as gurias eu acho que o
juiz quer tirar o vicio delas... eu nao sei o que o juiz pensa... acho que os guris é
0s guris e as gurias € as gurias... o juiz quer cuidar mais da gente que os guris...
(adolescente 15 anos - roubo).

Eu acho que aqui, pra mim é mais bom que a Febem dos guri, a dos guri eu
acho que é meio ruim assim, eu acho que os guri nao tem norma como a gente
tem norma né e a gente mantém contato com os guri porque os guris na tltima
quinta do més eles vem aqui para jogar volei, dangar... e pra mim no meu pen-
samento l4 fora Febem era outra coisa, pensava que cada um numa cela, e ahh
chegou uma nova no pedago, uma carne nova no pedago, sei l4... tudo diferente
do que eu pensava...

E tem algumas coisas aqui que ¢ meio estranho que os guris nao tem... os
guris nao fazem nada pela vida sé ficam no quarto.. no meu pensamento eles
s6 ficam no quarto, e pra nos eles dizem que a gente tem mais liberdade do
que eles, por vdrias coisas: a gente tem DVD, a gente come pipoca no final de
semana, olha filme até tarde, a gente joga volei, tem patio.. eles também tem
tudo, mas nao tem o que a gente tem.. eu aposto que os guri quando vao pro



colégio eles voltam direto pro quarto e nds tem mais liberdade porque a gente

tem um grupo, conversa, olha televisao e os nossos quartos ¢ mais organizado

do que o deles, mais caprichoso por causa que a gente limpa, faz faxina... e os

guris falam pras gurias da 1cpAE [internagdo com possibilidade de atividade

externa| que aqui € uma casa de bonecas, eu acho que € uma casa de bonecas,

mas o problema ¢ das regras... se nao tivesse regras ia ser muito melhor... dai

sim que as gurias iam ir e voltar, ir e voltar... (adolescente 17 anos - homicidio).

Essa unidade de atendimento permeia o imagindrio dessas adolescentes,
como uma casa bem organizada, limpa e que funciona exatamente como a «brin-
cadeira» das meninas: hd cozinha, fogao, pratos e panelas onde as meninas fazem
as «comidinhas» que serao servidas aos papais e aos filhinhos. Na concepgao
das adolescentes a institui¢ao funciona como uma «casa de bonecas» tanto em
relagdo a sua estrutura — que lembra uma casa realmente (com sofds, cortinas,
camas — tudo o que nao faz lembrar uma «prisao»), como em relagao as ativida-
des que sao realizadas ali (predominantemente domésticas). A unidade feminina
¢ chamada assim pelos meninos pelo fato de que, para eles, ali ha mais «regalias»
no atendimento, como ver filmes, comer pipoca, assistir televisao, etc.

Entretanto, a problematica levantada nesse trabalho refere-se exatamente
as diferengas existentes na forma de atendimento. As normas e o controle s6
existem dessa maneira na unidade feminina e, por mais que exista controle nas
masculinas ¢ um controle de cardter distinto. Por isso que, a partir do trabalho,
foi possivel verificar que existe um controle intenso de suas condutas durante
esse processo de socializagao secunddria, na medida em que objetiva-se interna-
lizar nessas jovens um modelo de «mulher» distinto daquele que elas construiam
na socializagao primdria. Um modelo socialmente aceito, que direciona a mulher
para o ambito doméstico e privado da vida.

Todas as questoes trazidas até o presente momento e que aqui sao decla-
radas como pertencentes ao universo do género, devem ser entendidas a partir
da introdugao da categoria género nos estudos sobre mulheres no campo das
ciéncias sociais. Segundo Izumino (1998, p. 84), a definigdo primeira para essa
categoria nas ciéncias sociais seria a oposigao que se estabelece entre sexo bio-
légico e sexo social, ou seja, enquanto sexo refere-se as diferengas biologicas e
anatomicas entre homens e mulheres, género ocupa-se em designar as diferengas
sociais e culturais que definem os papéis sexuais destinados a homens e mulhe-
res em cada sociedade. Desta forma, aqui trata-se por género as diferengas que
remetem a construgoes sociais a respeito de como «deve ser um homem» e como
«deve ser uma mulher».

Diante desse processo, as meninas acabam internalizando que a mulher pre-
cisa de mais cuidado do que o homem e, por isso, a existéncia de tantas normas
no atendimento feminino, como mostra o trecho da entrevista:

Por causa que a guria tem tudo aqui, tem que cuidar, tem que cuidar para nao

cair... tem tudo aquilo da guria, os guris ja nao, os guris, tudo jogam bola e se

acham o tal e tudo, acho que o juiz nao da muita bola pros guris mas mais pras



gurias porque as gurias sao meninas e tem que cuidar... eu acho isso.. (adoles-
cente 17 anos — trafico de drogas).

Da mesma maneira, ha ainda outro aspecto importante em relagao a questao
de género e que também tem sido verificado na maioria dos estudos sobre mu-
lheres e sistema punitivo. O fato da mulher/adolescente estar privada de liber-
dade acarreta maior puni¢ao do que no caso dos homens. Os vinculos rompidos
sao maiores no caso das mulheres e a puni¢ao € mais intensa pois, como aponta
Lemgruber (1999, p. 100), a mulher é transgressora em dois niveis: 0 da ordem
da sociedade e o da ordem moral.

Conclusoes

Em didlogo com a dimensao institucional deste trabalho, que buscou ana-
lisar os efeitos da institucionalizagao na vivéncia das adolescentes, foi possivel
observar que o cotidiano da institui¢ao ¢ permeado pela existéncia das «regras
difusas», de uma «autoridade escalonada» e, além disso, existe ainda o «escalona-
mento de punigoes» que atribui as punigoes de forma graduada, de acordo com
a falta que foi cometida. Cada punigao representa algum tipo de restrigao em
relagao as atividades que sao realizadas, especialmente em relagao aquelas dina-
micas de lazer que acontecem no grupo. Nesse sentido, foi possivel evidenciar
como esses micro e constantes mecanismos de controle e de punigao constituem
os eixos ordenadores das vivéncias das adolescentes dentro da instituigao.

Em relagao a dimensao dos atores sociais, expressa pelo conceito de socia-
lizagdo secundaria (Berger e Luckman, 2006), a partir da analise das atividades
realizadas na instituigao foi possivel verificar que nao ha incidéncia do controle
apenas no momento da sele¢ao das condutas das meninas, ja que todas elas vém
de classes populares, mas ele se efetiva ainda de forma mais intensa no processo
de socializagao secunddria dessas jovens, na medida em que tenta internalizar
um modelo de «mulher» distinto daquele que elas construiam na socializagao
priméria. Um modelo que seja socialmente aceito, que direciona a mulher para
o ambito doméstico e privado da vida. Isso porque os cursos que contribuem
com a «profissionalizagao» da adolescente sao predominantemente voltados as
atividades domésticas, como cozinhar, bordar, costurar, etc. Essas atividades
também atuam no sentido de desconstruir as praticas da socializagao primaria,
vistas como «inadequadas», contribuindo assim para transformar as condutas das
jovens e ainda «ensinam» o modo como uma mulher deve se comportar.

Ainda em relagao a questao de género, o fato da adolescente estar privada
de liberdade acarreta maior puni¢ao do que no caso dos meninos. Os vinculos
rompidos sao maiores no caso delas e a punigao ¢ mais intensa no sentido de
que, a menina, assim como a mulher, transgrediu a ordem social em dois niveis:
o da sociedade e o da familia. Entao, além da punigao decorrente da infragao a
lei, ela enfrenta o estigma que lhe atribuem por ter infringido as leis morais da
sociedade, fazendo algo que nao ¢ cabivel para as mulheres.



Diante da forma como se estabelece o processo de socializagao secundaria
nessa instituigao, questiona-se como o Eca, ainda que dentro um pressuposto
garantista, nao contribui para minimizar a discricionariedade que existe no aten-
dimento das adolescentes autoras de ato infracional. Nao ha prescri¢ao especi-
fica ou mais detalhada de como as atividades devem ser desenvolvidas, haja vista
a continuidade de projetos que surgiram ainda na década de 8o e nao passaram
por nenhuma reformulagao. A partir da leitura do Eca, nao se pode imaginar
como efetivamente a medida socioeducativa ocorre, em que condigoes e como
ela € aplicada.

A contribuigao central desse estudo foi constatar que, além da selegao das
condutas para ingresso no sistema socioeducativo, que direciona sua atuagao
para setores mais marginalizados da sociedade, verificou-se que o controle social
continua a se efetivar depois do ingresso na instituigao, através da tentativa de
internalizar nessas meninas valores que remetem a um padrao de «feminino» que
seja aceito socialmente.
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Tan lejos y tan cerca:
desigualdad y violencia en Venezuela*

ANDRES ANTILLANO

Resumen: En este trabajo nos proponemos discutir la relacion entre des-
igualdad y violencia para el caso de Venezuela. Si bien una vasta literatura ha
establecido una estrecha vinculacién entre ambas variables (Merton, 1964;
Messner, 1982, 1989; Rosenfeld y Messner, 1994; Blau y Blau, 1982; Weber,
2007; Young, 2001; Wilkinson, 2004), en el caso venezolano, en el que durante
los ultimos anos los indicadores sociales han mejorado sustancialmente a la par
de que se disparan las tasas de homicidios, esta asociacion parece discutible. A
partir de nuestro trabajo de campo en barrios caraquenos con alto grado de vio-
lencia armada, sugerimos que las politicas sociales focalizadas, aunque puedan
significar mejoras sustantivas de las condiciones de vida de los grupos sociales
desaventajados, han contribuido también con la aparicién de nuevas brechas so-
ciales dentro de las clases populares, diferenciando entre sectores que han logra-
do mejores posiciones y otros que se quedan relegados. Ademsds, aun contando
con mayores ingresos y circulacion de dinero, persistirian asimetrias importantes
en relacion con otros capitales, como las relaciones sociales o los capitales cultu-
rales y politicos. Estas nuevas desigualdades, refractarias a las politicas de inclu-
sién y a las formas de medicion de la distancia social, permitirian no solo explicar
la violencia intraclase que ha crecido en estos anos, sino dar cuentas de nuevas
formas de organizacion social y nuevos clivajes que afectan a las clases populares.

Palabras claves: desigualdad; violencia; crimen.

Introduccion

Durante la ultima década, en Venezuela disminuye significativamente la des-
igualdad y la pobreza, pero persiste e incluso aumenta la violencia, especificamente
las tasas de homicidios. La desigualdad, medida por el indice de Gini, se redujo de
0,48 a 0,38. La pobreza cay de 55 a 21 % (Instituto Nacional de Estadisticas,
2011, 2013) y la tasa de natalidad mejord al pasar de 72 a 77 nacimientos vivos
por 100 000 habitantes (INE: <ine.gob.ve>). El desempleo, por su parte, retrocedié
de 15,3 %, para principios de 1999, a 7,5 en 2013 (INE: Indicadores Globales de la
Fuerza de Trabajo). Sin embargo, los homicidios han llegado a la cota histérica de
50 por 100 ooo habitantes, cuando la tasa en 1997 era de poco mas de 16.

1 Este trabajo es una version resumida del articulo aparecido en Espacio Abierto, vol. 25, n° 1,
pp- 37-60.



Grafica 1. Tasa de mortalidad con armas de fuego (por cada 100 000)
y coeficiente de Gini en Venezuela de 1997 a 2010
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Elaboracién: Andrea Chacén y José Luis Ferndndez a partir de anuarios estadisticos sobre morta-
lidad del Ministerio del Poder Popular para la Salud.

¢Una relacion paradojica?

Pero ;de verdad se puede desechar las explicaciones estructurales?
¢Realmente ha disminuido la desigualdad y, de ser asi, por qué estos cambios
no han tenido ningin impacto en la violencia? Aunque las estadisticas del pais
durante esta ultima década parecerian desmentir la relacion entre desigualdad
y violencia, al atender a estos mismos datos pero a niveles desagregados segiin
territorios se demuestra consistencia con la hipdtesis. En efecto, la violencia es
mds comun en los grandes centros urbanos, donde la desigualdad es mas marca-
da. De acuerdo con las estadisticas disponibles para el ano 2009, las entidades
federales con mayor poblacion urbana presentaron altas cifras de homicidios y
persistentes diferencias sociales: Distrito Capital, con una tasa de 96,7 homici-
dios por 100 000, cuenta para ese ano con un coeficiente de Gini de 0,3886;
Miranda, una tasa de 74,32 homicidios y una desigualdad de 0,4178; Carabobo:
84,21 y 0,38; Vargas: 93 y 0,37; Aragua: 54,53 y 0,403; Zulia: 43,58 y 0,40.
Para ese ano el coeficiente de Gini para el pais fue de 0,39 y la tasa de homi-
cidios de 52,93 (inE: Coeficiente de Gini por entidad federal, en <ine.gob.ve>;
Chacén y Ferndndez Shaw, 2012).

Por otra parte, una aproximacion cualitativa y etnogréfica a los contextos
violentos permite descubrir aristas que los datos cuantitativos encubren, tales
como nuevas formas de desigualdad que aparecen en las clases populares. En
nuestro trabajo de campo en barrios populares de Caracas con persistentes



problemas de violencia, si bien hemos podido constatar el mejoramiento de las
condiciones de vida, sobre todo gracias a la mejora de los ingresos de las fami-
lias pobres y del acceso a bienes y servicios —indicadores generalmente consi-
derados para medir pobreza y desigualdad—, sin embargo, emergen notables
diferencias entre aquellos sectores que han logrado mayores niveles de inclusién,
a partir de su entrada en la economia formal o el acceso a redes institucionales
asistenciales, y aquellos grupos e individuos que han quedado rezagados.

Las familias con que nos relacionamos reconocen avances significativos en
su situacion social, al menos hasta 2013, habiendo superado condiciones extre-
mas del pasado o detenido un progresivo deterioro de su nivel de vida gracias
a politicas redistributivas, programas asistenciales que suponen transferencias
monetarias, mejoras salariales o al beneficio de reformas laborales, mejor acceso
a servicios diversos y bienes de consumo, o simplemente al aumento del circu-
lante y del nivel de consumo y gasto en barrios antes profundamente depaupe-
rados. Sin embargo, ni los medios ni las condiciones en que se han producido
estas mejoras son uniformes o universales. Marcadas asimetrias se perciben entre
quienes han logrado un trabajo estable, entrar a la burocracia estatal o recibir
algun tipo de ventaja por su ingreso a alguno de los programas sociales puestos
en marcha durante los tltimos anos, y aquellos otros que, si bien mejoran sus
ingresos por vias indirectas, no han cambiado sus condiciones estructurales en
términos de acceso al empleo, a la economia formal o a redes institucionales. Las
politicas redistributivas han tenido, entonces, tanto un efecto general sobre la
poblacion menos favorecida, como efectos diferenciales y focalizados que termi-
nan generando nuevas brechas sociales dentro del mismo grupo.

Esto se hace mas visible entre los jovenes de clases populares, para quienes
persisten altas cotas de exclusién del mundo del trabajo, de la educacion formal
(que deja de tener significado como mecanismo de ascenso social), de las poli-
ticas redistributivas y programas asistenciales, aun cuando puedan contar con
mayores recursos que en el pasado, debido al aumento de los ingresos de sus
familias o de la circulacion de dinero en el vecindario. Las cifras parecen con-
firmar este desnivel: mientras el desempleo general cae en mas de un 50 % en la
Gltima década, colocdndose por debajo de 10 % (incluso tendiendo a disminuir
alin més, hasta un 7 % desde 2013), el desempleo juvenil se mantiene por encima
del 20 %. La tasa de desempleo para principios de 2012 fue de 23 % entre los
15 24 anos,y de 32 % si se suma el grupo etario entre 25 y 44, frente al 9,6 %
de desocupacion en la poblaciéon general para ese mismo ano (r~E: Poblacién de
15 afos y més en fuerza de trabajo: <ine.gob.ve>). Las politicas de inclusién de
los ultimos anos parecen impactar mas en los grupos de mayor edad que en los
mads jovenes. En nuestra opinién, mas que a una diferencia etaria, este impasse
generacional esta relacionado con distintas trayectorias colectivas: los efectos
de las politicas ensayadas reportan mejores resultados en aquellas fracciones de
las clases populares que fueron expulsadas de la economia formal y del trabajo



asalariado durante las décadas previas, que sobre quienes crecieron en condicio-
nes de exclusion estructural.

Esto supone que, mas alla de los ingresos, el acceso al trabajo estable, a la
escolaridad y a otras formas de capitales distintos al capital econémico (véase
Bourdieu y Wacquant, 2005), como capitales politicos, culturales y sociales,
expresan aun profundas asimetrias que hacen emerger nuevas formas de des-
igualdad aun entre un mismo grupo social, formas de desigualdad que no son
tangibles a través de los modos convencionales de medicion que consideran el
ingreso o el acceso a bienes y servicios como indicadores de pobreza y des-
igualdad. Incluso cuando han aumentado los ingresos por via del mejoramiento
de la situacién economica de las familias y de los vecindarios pobres, existen
serias diferencias en el acceso a relaciones institucionales y politicas, al alcance
y densidad de las redes sociales, a la educacién formal y a la incorporacién de
capacidades culturales y sociales.

Por otra parte, estas relaciones desiguales pueden ser entre grupos y sujetos
que participan en una misma categoria social (viven en un mismo barrio, por
ejemplo) mientras aparecen nuevos clivajes entre categorias generacionales (las
generaciones mayores parecen mas incluidas que los mas jévenes) o entre géne-
ros (los hombres parecen menos incluidos que las mujeres de su mismo grupo,
que cuentan con una mayor empleabilidad en el creciente sector de Servicios).
Esto hace que en un mismo vecindario, e incluso en una misma familia, surjan
nuevas y profundas brechas sociales invisibles para las formas de objetivar la des-
igualdad. Las diferencias entre un padre que ha conseguido un trabajo formal o
que entra a trabajar en el Estado después de muchos anos desempleado y su hijo
que se mantiene cesante y no tiene mayores expectativas de obtener algin tipo
de empleo estable, o entre el esposo desocupado que se queda en casa mientras
su pareja va a trabajar, pueden percibirse como una fuente de agravio y tensién,
aun cuando haya al mismo tiempo un aumento del ingreso familiar global. En
nuestro trabajo de campo, pudimos observar como en los actores vinculados
con la violencia se concentran claras desventajas (desempleo o empleo infor-
mal e inestable, desescolarizacion, extranamiento de redes institucionales que
reportan capital politico, redes sociales restringidas, precario capital cultural)
que marcan diferencias significativas con los otros habitantes del barrio, inclu-
so con su misma familia. Aunque hacen ostentacion frecuente de celulares de
ultima generacion, motos de alta cilindrada, ropa de marca o costosos zapatos
importados, adquiridos gracias a las mejoras en los ingresos familiares y a la ma-
yor circulacion de dinero en el barrio, en su mayoria estdn desempleados, nunca
han tenido trabajo formal o cuentan con empleos mal remunerados o precarios;
abandonaron la educacion formal luego de los primeros anos de educacion basi-
ca, puesto que esta no se percibe como un medio eficaz de inclusién y ascenso
social; suelen excluirse, y a la vez ser excluidos, de las iniciativas, programas y
relaciones con actores politicos y gubernamentales, y sus redes sociales, aun-
que urdidas, son acotadas al propio barrio y a actores que se encuentran en



las mismas condiciones de exclusion y precariedad. En cambio, sus vecinos y
familiares suelen contar con trabajo estable, salario regular, han completado el
bachillerato e incluso ingresado a la educacion superior y sus redes sociales se
extienden mds alld del vecindario en que residen, incluyendo a grupos de otros
estratos sociales y a relaciones proximas con el poder politico.

Estos déficits de capital social, cultural e incluso politico no solo suponen
una fuente de tension y diferenciacion social, sino que operan reforzando y repro-
duciendo desventajas estructurales, bloqueando oportunidades que permitirian
superar su condicion relegada, como pudimos notarlo durante nuestras observa-
ciones. La exclusion de la educacion formal los aleja de credenciales y capitales
culturales para lograr empleos. Muchachos que se relacionan fundamentalmente
con otros jévenes que comparten su situacion de exclusion y precariedad difi-
cilmente conseguiran trabajo o acceso a oportunidades sociales. Su mundo se
reduce a las pocas cuadras del barrio que consideran su territorio, mientras que
la ciudad, e incluso los vecindarios cercanos, que tienen vedados por las fronteras
invisibles defendidas por las armas por bandas rivales, le son ajenos e inaccesibles.
La suspicacia mutua hacia los actores politicos e institucionales reduce sus po-
sibilidades de inclusion. Practicas sociales propias de su condicion de excluidos,
como pasar las noches en juergas, levantarse tarde u otras conductas que pueden
ser reprobadas por sus vecinos y familiares, espantan posibles relaciones sociales
que podrian ofrecer oportunidades laborales.

Las marcas del relegamiento y la desigualdad también condicionan las ex-
pectativas, codigos y motivaciones que refuerzan la exclusion, constituyen su-
jetos o habitus (Bourdieu y Wacquant, 2005) que se ajustan y reproducen las
desventajas sociales. El rudo mundo masculino de los jovenes excluidos puede
ser un impedimento para mantenerse en trabajos que no se avienen con su par-
ticular construccion de la virilidad, como, por ejemplo, trabajos de limpieza o
labores de oficina, que son los que a final de cuenta prevalecen en una sociedad
posindustrial y una economia de servicios, o conduce a rechazar la disciplina
laboral, percibida como abusiva y lesiva a su dignidad. También pueden blo-
quear la adquisicion de aptitudes y disposiciones cruciales para mejorar la propia
posicién: uno de los chicos que conocimos durante nuestra investigacion, por
lo regular expansivo y jocoso, que alardeaba de su participacién en encuentros
armados contra la banda de un barrio vecino, se mostraba aterrorizado y al borde
del llanto al no saber como encarar una entrevista para un empleo no calificado.
A los 28 anos, era la primera vez que se postulaba para un trabajo formal.

Las diferencias sociales emergentes se expresan en las distancias y aprehen-
siones mutuas entre los miembros de la comunidad incluidos y los grupos mas
desaventajados, percibidos por aquellos como violentos y peligrosos. El cono-
cimiento y relacién que tenian los actores mds incluidos (trabajadores formales,
miembros de organizaciones comunitarias, etcétera) sobre los muchachos vio-
lentos era mas bien difuso y marcado por la sospecha y la distancia, mientras que
estos tltimos veian a los primeros con desconfianza y resentimiento.



Sin duda que la condicién de exclusion de determinados grupos, en especial
jovenes varones de sectores populares, es una situacion persistente y de vieja
data. De igual modo, se podria presumir la existencia en el pasado de diferencias
intraclase entre, por ejemplo, quienes obtenian trabajos estables y quienes no.
Pero lo que queremos subrayar aqui es que estas diferencias parecen haberse
intensificado y extendido como una consecuencia no prevista de las politicas
redistributivas, en especial las politicas sociales focalizadas, y ello permitiria
explicar por qué, a pesar del mejoramiento de las condiciones de vida de los
mads pobres, y de la reduccion de la desigualdad intercategorial, la violencia siga
creciendo durante estos anos.

Dos elementos distintivos que remitirian a estas nuevas brechas sociales
intraclase serian los cambios en la valoracion del trabajo y las distintas formas
de relacion con el poder politico. Mientras que para los adultos y los que cuen-
tan con mayor grado de inclusion el trabajo manual es un atributo y una fuente
de respeto, para los jévenes que siguen excluidos del mundo del trabajo, este
puede ser visto como una mécula y una deshonra. Para los primeros, mostrar
las manos encallecidas por el trabajo duro es una credencial de virilidad y valia
social, mientras que para los otros es un motivo de orgullo no ganarse la vida por
medio del trabajo fisico como sus padres. Un cambio sustantivo en la valoracion
del trabajo como signo de identidad y orgullo opera entre aquellos que se ven
excluidos de élL

Asi mismo, la relacién con el Estado y el poder politico puede ser un dife-
rencial importante entre los grupos excluidos, en especial entre quienes termi-
nan involucrados en el ejercicio de la violencia, y el resto de su clase de origen.
Mientras que durante estos ultimos afos las relaciones con actores estatales y
politicos, o la participacion en espacios institucionales y organizaciones sociales
locales, representan una fuente inestimable de poder, recursos y estatus para los
pobres, convirtiéndose incluso en una palanca fundamental para su movilidad
social, los actores desaventajados, en especial los jovenes que se mantienen en si-
tuacién de exclusion, se consideran relegados de estas relaciones institucionales,
que perciben intermediadas e incluso monopolizadas por otros grupos locales.
Como respuesta, explicitamente rechazan la participacion politica y la relacion
con el Estado, que es representado fundamentalmente como un aparato represi-
vo y excluyente. El «gobierno» es esencialmente la policia, y los miembros de las
distintas agrupaciones vecinales, o quienes trabajan en alguna institucion estatal,
son frecuentemente vistos como «sapos» y eventuales enemigos.

Acceso al trabajo y relaciones con el Estado parecieran funcionar como
parteagua, como barrera que define el grado de inclusién y la posicion social.
El acceso al trabajo asalariado y al Estado (sea como empleado publico o como
cliente de sus politicas) son las marcas de la diferenciacion social dentro de las
clases populares. El rechazo al trabajo manual, a la actividad politica y a las
relaciones con el Estado podria entenderse como una reaccién defensiva a los
nuevos 6rdenes que definen la exclusion y la desigualdad.



Estas desigualdades no solo se expresan en nuevas distancias objetivas, como
la distribucion asimétrica de posiciones, recursos y capitales, sino que son admi-
tidas a través de narrativas, valoraciones, afectos y percepciones que le dan forma
y sentido (véase Harris, 2003, 2006; Scrambler, 2012). Ya nos hemos referido al
rechazo de los actores violentos a aquellos que cuentan con un mayor grado de in-
clusién y acceso a ventajas sociales. Un vocabulario especifico («<brujas», «pajuos»,
«sapos») designa a aquellos que cuentan con mejor situacion social. En una suerte
de etnosociologia, la distancia social percibida funcionaria como argumento para
explicar —y justificar— los enfrentamientos por parte de los mismos sujetos
involucrados, en tanto que sus rivales percibidos con menor estatus social suelen
ser definidos como «envidiosos», mientras que a los adversarios a los que se les
atribuye mejor situacion se los describe como «fanfarrones»; las causas de la vio-
lencia se encuentran en estas diferencias sociales asignadas.

Las reelaboraciones culturales en términos de aspiraciones y expectativas
también pueden ayudar a comprender la violencia de los grupos relegados. Por
un lado, la inflacién de las expectativas sociales, resultado de la expansion y
generalizacion del gasto y del consumo masivo, hacen insuficiente los medios
disponibles, aun cuando estos también se hayan incrementado, pues estdn siem-
pre por detras de las aspiraciones creadas. Los jévenes que conocimos en nuestra
investigacion anhelaban y echaban de menos el consumo de bienes suntuarios,
que eran ostentosamente exhibidos por vecinos y pares, como teléfonos inteli-
gentes o zapatos de marcas conocidas, comprarse una moto ultimo modelo o
gastar dinero a manos sueltas en un sitio nocturno. Por otro lado, la retérica de
justicia social y cuestionamiento de los privilegios, dominante en el escenario
politico durante estos tltimos anos de gobierno chavista, podria tener un efecto
cuestionador de los privilegios emergentes y ser fuente del sentimiento de agra-
vio frente a ellos.> Como insiste Merton, las definiciones institucionales de la
estructura social también definen las expectativas en relacion con el grupo de
referencia (1964: 250).

En suma, la combinacién de politicas redistributivas generales y politicas
sociales focalizadas tendrian un efecto paraddjico al aumentar las expectativas
colectivas y generar fracturas entre aquellos sujetos y grupos en mejores con-
diciones para acceder a las ventajas ofrecidas por el Estado y aquellos otros
que quedan rezagados, un fenémeno parecido al que reporta Ashforth (citado
por Tilly, 2010) para la Sudéfrica pos-apariheid. Estas nuevas desigualdades
intracategoriales tienen un efecto de debilitamiento de las clases populares e im-
pelen a la busqueda de recursos que mejoren el estatus de los actores relegados.
La violencia, que opera fundamentalmente como una relacién intraclase, cobra
fuerza en estas condiciones de debilitamiento de la cohesién y competencia por
recursos y estatus al interior de las clases populares.

2 Agradecemos a Ivan Pojomovsky por sugerirnos esta idea.



Viejas y nuevas desigualdades

Aunque desde hace ya algunas décadas se habia reparado en la importan-
cia de los grupos de pertenencia para definir la desigualdad —por ejemplo,
los trabajos de Runciman sobre la privacion relativa y el papel del grupo de
referencia en el proceso de comparacién social (Runciman, 1967), o incluso del
mismo Merton, en su articulo en colaboracién con Rossi (Merton, 1964)—, la
literatura dominante por décadas entiende la desigualdad como relaciones jerar-
quicas de subordinacién entre categorias socialmente diferenciadas, medida por
diferencias de ingresos. Este modelo no parece ni suficiente ni eficaz para repre-
sentar las nuevas formas de desigualdad que, al menos en el caso de Venezuela,
aparecen con fuerza durante los Gltimos tiempos. No necesariamente estas in-
consistencias remiten a diferencias de perspectivas tedricas, sino a cambios en
las coordenadas sociales que hacen que la vieja forma de entender y medir la
desigualdad ya no sea util para dar cuenta del nuevo panorama.

En efecto, generalmente se restringe la desigualdad a una relacion subordi-
nada y jerdrquica entre categorias sociales, definida a partir del diferencial en los
ingresos. Es lo que Fitoussi y Rosanvallon (1997) llaman la desigualdad estruc-
tural. En el esquema tedrico propuesto por Tilly (2000; 2010), corresponderia
al modelo llamado «de explotacién», en que un grupo que ocupa los lugares
dominantes de la jerarquia se apropia de las ganancias producidas por los grupos
subordinados, generando entonces estratificacion seguin la distribucién desigual
de estas ganancias.

Esta forma de comprender la desigualdad a través de una estructura estra-
tificada y jerarquica a partir del diferencial de rentas o ingresos corresponde a
una organizacion social en la que el trabajo y su explotacién se convierten en el
ordenador de las relaciones sociales entre clases, el mediador entre economia y
relaciones sociales. El trabajo (y el salario) incluye y jerarquiza. Empleo, edu-
cacion, expectativas, posiciones sociales estaban definidas por el trabajo y la
ubicacion de este en la produccion de plusvalor.

Sin embargo, las transformaciones recientes en la organizacion social des-
vanecen esta centralidad del trabajo y el salario, para dar lugar a formas de des-
igualdad marcadas por la exclusién y la acumulacion de desventajas maltiples. Se
trata ya no de una sociedad incluyente y jerarquica, sino de un orden social ex-
cluyente y fragmentado. Al perder la centralidad el trabajo, la educaciéon formal
(que preparaba para el ingreso diferenciado en el mundo del trabajo), las redes
sociales (que agrupaba a los actores en tramas de solidaridad de acuerdo con su
posicién en el trabajo), las expectativas y demandas se transforman. El trabajo y
el salario ya no son suficientes para inteligir la posicion en la estructura social,
y aparecen nuevas desigualdades entre los que tienen acceso al trabajo y los que
no, incluso dentro de la misma clase social. Los vinculos sociales al interior de
la clase se debilitan, pues los actores préoximos no se ven como fuente de apoyo
y cohesion, sino de competencia por recursos escasos. Corresponde a lo que



Fitoussi y Rosanvallon llaman desigualdad dindmica y al modelo de «acapara-
miento de oportunidades» en el esquema de Tilly: los miembros de una categoria
social acaparan recursos y oportunidades excluyendo a los otros actores que
participan en la misma categoria.

En tal sentido, estas nuevas desigualdades implican una pérdida del valor
tanto simbodlico como instrumental del trabajo, que ya no se convierte en el me-
dio de atribucién de estatus y acceso a la estructura social. Como ya senalamos,
los jévenes violentos observados durante nuestro trabajo de campo muestran
rechazo hacia el trabajo en cuanto labor fisica, en contraste con la cultura del
trabajo duro de sus padres. En segundo lugar, los ingresos (los capitales econo-
micos) tampoco pueden considerarse un elemento ordenador de las posiciones
sociales. En el caso de Venezuela, las politicas redistributivas y el acceso a ingen-
tes ingresos informales desacoplados del trabajo formal tradicional permiten que
los jévenes excluidos cuenten con rentas relativamente significativas, que dan
lugar a un consumo suntuoso y una ostentacién que mal se aviene a la imagen
pasada del menesteroso. Pero estos ingresos no se expresan en niveles de inclu-
sién ni en acceso a otros capitales cruciales.

Asi, la desigualdad se expresaria en el acceso a oportunidades y a otras
formas de capital que se distribuyen desigualmente. En el caso de los grupos
en desventaja, estos capitales parecen precarios o inoperantes para lograr nive-
les importantes de inclusién, como el capital social (redes sociales que, aunque
urdidas, son acotadas al estrecho espacio social en que el joven violento se des-
envuelve), el capital politico (escasas relaciones, incluso conflicto y rechazo a
redes institucionales y actores politicos), capital cultural (rechazo a la educacion,
habilidades culturales reducidas).

En virtud de estas asimetrias, aparecen brechas sociales dentro de categorias
antes monoliticas: familia, clase, comunidad. Las viejas identidades sociales, ba-
sadas en vinculos de clase, se desvanecen, puesto que la clase no organiza frente
a la desigualdad, pues, por el contrario, las nuevas fronteras de la diferenciacién
social se desplazan hacia dentro de la clase. Son sustituidas por identidades dé-
biles como el barrio, el territorio o la banda.

Estas desigualdades son intangibles para la formas tradicionales de medir
la distancia social, utiles para dar cuenta de diferencias entre categorias, pero
miopes a diferencias dentro de categorias. L.a mayor parte de las medidas se con-
centran en variables econdmicas, y parten del hogar o la familia, invisibilizando
diferencias que pueden aflorar dentro de un mismo grupo familiar o el efecto del
acceso a otros recursos y capitales distintos a los ingresos.

La violencia como medio de gestion de capitales precarios

La violencia se vuelve intracategorial como respuesta a las nuevas desigual-
dades dentro de un mismo grupo social. Frente a las persistentes condiciones
de exclusién que bloquean el acceso a recursos materiales y simbdlicos, y a estas



fracturas sociales crecientes dentro del propio grupo de pertenencia que aislan
a los sujetos excluidos, la violencia es una estrategia de obtencién y gestion de
capitales precarios: ingresos econémicos (capital econémico), reconocimiento y
respeto (capital simbdlico), filiaciones (capital social), saber hacer violento (capi-
tal cultural) (véase Zubillaga, 2007).

Capitales econdmicos

La capacidad de usar la violencia ofrece a jévenes excluidos una via de acceso
a ventajas econdmicas negadas por otros medios. Algunos de nuestros informantes
reconocen que su participacion en cierto tipo de crimenes violentos, como robos o
secuestros, les permiten adquirir bienes suntuosos o sostener estilos de vida costo-
sos, aspiraciones contagiadas por su entorno y por la inflacion de las expectativas
de consumo en estos anos de abundancia, que de otro modo no habrian podido
costear. Uno de ellos nos decia que él, en unos pocos minutos que puede tardar en
robarse un celular costoso, hacia mds dinero que un obrero con su paga quincenal.
Sin embargo, en su relato el dinero asi obtenido adquiria un caracter huidizo y ca-
prichoso. A diferencia del salario ganado en el trabajo regular, el dinero robado es
efimero: «Si tardas 10 minutos en conseguirlo, te lo gastas en g». Dinero invertido
en prendas, fiestas, regalos, armas, ropa cara, o para gastos excepcionales y emer-
gencias personales. Pocas veces usado como medio de vida. El dinero que produce
la violencia no se ahorra, no se acumula. Circula y se consume. Como la violencia
misma, estd marcado por la inmediatez y la ostentacion.

Pero, sobre todo, la violencia se convierte en un medio eficaz para «re-
caudar» rentas asociadas al territorio. Los asaltos a transportistas, comerciantes
locales y vecinos, la proteccién de actividades relacionadas con el menudeo de
drogas o la extorsion a instituciones y organizaciones locales que realizan obras
de infraestructura en el vecindario serian algunas de las actividades lucrativas
que encontraria en el despliegue de la violencia una condicion de posibilidad.
Paradéjicamente, la mayor circulacién de dinero entre la poblacion tradicional-
mente marginada contribuye a convertirla en un blanco atractivo (y disponible,
dado que se mantiene desguarnecida de la proteccion estatal) para aquellos de
sus miembros que permanecen en condiciones de desventaja.

Reconocimiento y respeto

Sin embargo, no parece econémico el fin principal de la violencia, pues por
lo general su sentido se agota mas bien en su valor expresivo. LLa mayor parte de
los muchachos involucrados en la violencia armada que conocimos no vivia de
esta, y solo eventualmente participaban en delitos que reportaran ganancias eco-
némicas. La relacion entre economias y violencia puede ser mds bien indirecta

y difusa.



La combinacién entre exclusion y distancia social dentro del mismo grupo
de pertenencia acrecienta la experiencia de devaluacion y negacién del sujeto
que busca alivio en la violencia como fuente alternativa de estatus y reconoci-
miento. La defenestracion del mercado de trabajo y de consumo, la prolonga-
cién de la dependencia del hogar materno, la negacion del papel de proveedor
econdémico implican para estos muchachos una amenaza para su estatus como
sujetos (puesto que estdn excluidos de las categorias de sujeto auténomo y de
la participacién en el mundo social), como adulto (infantilizados por no poder
ejercer roles propios de la vida adulta) y como varén (al impedirseles desplegar
los atributos propios de la virilidad seglin su cultura de pertenencia), experiencia
que se acentia por las diferencias con sus pares incluidos. La violencia es, en
tales condiciones, una forma de afirmar el estatus de swsero (todo un vocabulario
atributivo de los actores de la violencia apuntan a su reconocimiento como su-
jeto individualizado y merecedor de respeto y deferencia: ser «original», ser «él»,
«darle la cara a la vida», mostrar rostro»), de adulto («yo NO juego», «ser serio») y
los roles masculinos negados por la situacion de exclusion.

Estar armado y enfrentarse a bandas rivales es una fuente de estatus y res-
peto para estos jovenes varones excluidos. Saber desplegar violencia sin temor
y dando muestra de dominio y autocontrol, «saberse conducir» de acuerdo con
rudas reglas no escritas que imperan entre jovenes excluidos otorga respeto y
reconocimiento frente al resto de sus companeros.

Incluso estos capitales simbdlicos pueden usarse «vicariamente», lo que am-
plifica y refuerza su alcance y valor, cuando jévenes no necesariamente invo-
lucrados de manera directa en episodios violentos se atribuyen hazanas en las
que no participaron realmente, piden prestadas armas para ostentarlas frente a
sus companeros o ante un grupo de chicas, o se hacen se/fies con delincuentes
renombrados de su sector.

Sin embargo, respeto, estatus, honor y otros atributos simbdlicos son, en
estos contextos de exclusion, especies escasas. El reconocimiento parece operar
como relacion asimétrica, de modo que su concesion a algunos supone su esca-
moteo a otros. Zubillaga, para jovenes semejantes a los de nuestro estudio, indica:

La demanda de respeto de estos jovenes plantea una paradoja... Los jévenes

exigen respeto pero no lo conceden. El respeto deja de representar la capa-

cidad intersubjetiva de reconocimiento para constituir demanda pura de un
sujeto que se impone... Bajo la I6gica del antirrespeto, esta demanda se impone

a costa de la negacion del otro. El interlocutor de la demanda se degrada y se

elimina al punto de convertirle en una culebra o un chigiiire que eliminar. Esta

demanda, constituyendo el valor ideal que orienta la accién de estos jévenes, se
invierte y traduce en anzirrespeto al precisamente negarle al inzerlocutor-ellos su

dignidad y extraerle su humanidad (2007: 582-583).

En otro contexto y desde otra perspectiva, Baumeister y otros apuntan
a como un alto nivel de autoestima personal puede implicar usar la agresion
para negar el valor de otros percibidos como competidores y protegerse de los



ataques al propio yo (Baumeister, Boden y Smart, 1996). Esta relacion entre au-
toestima y violencia podria verse reforzada, pensamos, en el caso de sujetos para
los que la exclusion y la desigualdad hacen dificil sostener una imagen favorable
de si mismo.

Estatus y respeto parecen duplicar y a la vez revertir las relaciones asimétri-
cas y jerarquizadas en la estructura social: la degradacion simbdlica que acom-
pana a una posicion social relegada es compensada por el estatus conferido por
la violencia, y la relacion asimétrica es revertida a favor del sujeto que la usa en
detrimento de aquellos contra quienes la ejerce.

Capitales sociales

Exclusion y desigualdad operan disolviendo vinculos sociales e identidades
colectivas, sustituidas por identidades precarias dadas muchas veces por la par-
ticipacion en la violencia compartida. La imposibilidad del ingreso al mundo del
trabajo y la pérdida de sentido de la escuela, formas tradicionales de socializa-
cién y de pertenencia, hacen que los jévenes excluidos se refugien en su barrio,
en un territorio cada vez mds acotado por las fronteras morales que se reducen
con el tiempo, enfrentados a bandas de los territorios vecinos. Las brechas 77-
traclase hacen que las tradicionales relaciones de solidaridad dentro de la clase, e
incluso dentro de la comunidad, se erosionen por la sospecha y el resentimiento.
Los capitales sociales ya no actiian como puentes con otros estratos sociales o
con miembros de la propia clase, sino para reforzar y cerrar sobre si identidades
locales y territorializadas.

La violencia contribuye a constituir y realzar un nosotros y un ellos entre los
que discurren las lealtades y la confrontacion. Ser de un vecindario, ser amigo de
alguien o tener una relacion de parentesco es suficiente para ser asignado en una
categoria de aliado, con quien se puede contar, o «problema», eventual objetivo
de ataque de un grupo rival. Uno se «compromete» de acuerdo con las afinidades
que mantenga y el adversario que escoja. Las redes sociales asi configuradas,
densas y estrechas, no permiten capear o superar la exclusion (conseguir trabajo
a través de conocidos, por ejemplo), pero otorgan ventajas materiales y simbdli-
cas, proteccion y apoyo de otros con quienes se comparte el mismo destino so-
cial. Ademas, estas redes personales permiten grados de confianza y complicidad
que pueden usarse para participar en actividades delictivas, vendertas o contar
con proteccion e intercambios de favores. La hermandad de las armas (los «con-
vives») funciona como soporte social. Alguien vale de acuerdo a sus relaciones,
por quiénes dan la cara por él. Estos vinculos precarios pero fundamentales se
reactivan y fortalecen a partir de la participacion en la violencia.



Capital cultural

La capacidad de ejercer violencia se convierte en una destreza que puede
ser altamente valorada en el mundo de la exclusion y la informalidad. Frente a
la inutilidad de los capitales culturales otorgados por la escuela y la educacion
formal, que no son permutables ni en el mundo del trabajo ni en el de la ex-
clusion, o la imposibilidad de adquirir los habitos, aptitudes y habilidades que
otorga participar en el empleo formal, el saber hacer de la violencia opera como
una ficha de cambio util para la sobrevivencia. Alguien que sepa ejercer la vio-
lencia sera considerado «hampa seria» y valorado como tal. Esos capitales cultu-
rales (que constituyen actitudes y creencias, destrezas, lenguajes, gestualidades,
emociones, aptitudes, conocimientos) implican ventajas econémicas, laborales y
simbdlicas: ser reclutado para distintas actividades donde se requiere ejercer la
violencia, explotar el prestigio y las habilidades de la violencia, recibir muestras
de deferencia y respeto.

La exclusién de los espacios y agencias de socializacion y transmision (la
escuela, el trabajo, las redes sociales mds amplias, incluso la familia) hace que el
saber hacer de la violencia sea una de las pocas destrezas incorporadas por estos
jévenes. Aunque podrian considerarse poco utiles fuera de los vecindarios en que
viven y de los circuitos informales y delictivos, estos capitales culturales pueden
hacerse transables y valorados por audiencias mas extensas al adoptar formas
estilizadas en deportes agresivos, como el boxeo y el basquetbol, o reelaborarse
simbolicamente en el rap gansia (Fernandes, 2006) o en peliculas tipo serie B de
factura artesanal que se producen en circuitos culturales marginales de Caracas,
permitiendo que el saber hacer violento se convierta en una oportunidad de reco-
nocimiento e inclusion fuera del ejercicio efectivo de la violencia ilegal.

La violencia se convierte en un atributo que revaloriza al sujeto. El sujeto
violento mejora su posicion en un campo de exclusion, en tanto la violencia se
convierte en fuente de acreditacion, en recurso que otorga capitales no dispo-
nibles por otras vias (relaciones sociales fraguadas por la solidaridad armada, el
saber hacer de la violencia, retribuciones y favores) que incluso pueden llegar a
ser fungibles en la economia ilegal (Bourgois et al.,2013).

Semejantes y desiguales

Los debates sobre desigualdad, y la discusion de su posible relacién con la
violencia no es una excepcion, resaltan la imagen de una sociedad jerarquizada y
vertical, con clases sociales claramente definidas que mantienen relaciones entre
si de subordinacién y dominacion. Esta imagen, aunque sigue siendo importan-
te, no es capaz de representar las desigualdades emergentes en contextos donde
el trabajo y el salario ya no son las marcas principales de posiciones y clivajes
sociales. En el caso de Venezuela, donde las politicas redistributivas han tenido



un impacto significativo en las condiciones de vida de los grupos histéricamente
desfavorecidos, pero no han promovido necesariamente cambios estructurales
en términos de acceso al trabajo y universalizacién de la inclusion, aparecen bre-
chas sociales entre sujetos de la propia clase que han logrado acceso a capitales
relevantes (trabajo permanente, cercania al poder politico, redes sociales que
operan como palanca y soporte para un mayor grado de inclusién) y otros que,
por su propia posicion social y su trayectoria, se mantiene relegados o en desven-
taja frente a estos capitales. Los jovenes de sectores populares, socializados en
contextos de exclusion en los que se han perdido los mecanismos de transmision
que condicionan la inclusion social, y a la vez vistos como sospechosos e incom-
petentes para ingresar al mundo social por el que pugnan sus mayores, alimen-
tan por lo general el grupo de los perdedores. Y esta condicién persistente de
desventaja y exclusién contribuye al uso de la violencia, que se convierte en un
medio para gestionar la experiencia de la desigualdad intraclase y los precarios
capitales a los que se tiene acceso.

El mejoramiento de los ingresos de las clases populares en Venezuela, mien-
tras se mantienen altas tasas de homicidios, sugieren hipétesis culturales, mora-
les o situacionales para dar cuenta de la persistencia de la violencia. De hecho,
actores gubernamentales, politicos opositores y académicos acuden a este ex-
pediente, explicando los delitos violentos como resultado de la crisis de valores,
influencias extranjeras, los discursos politicos, la presencia de paramilitarismo o
el mercado de drogas. Pero, en realidad, como hemos querido demostrar en este
trabajo, no solo persisten aun factores estructurales que explican la violencia,
sino que su prevalencia es un indice de cémo se organiza la sociedad venezolana.
E incluso, mas alld, revela los limites de las politicas distributivas y del proyecto
transformador ensayado durante estos anos.

Pero también esta violencia nacida de la exclusion y de las desigualdades in-
traclase se muestra, a diferencia de la violencia que responde a la jerarquizacion
social, impotente para transformar las condiciones que la originan. Ya no remite
ni a un sentido politico, por més que este se pretenda implicito o criptico, ni a
una esperanza redentora. Se ha insistido en la mutua interferencia entre violen-
cia y politica (Wieviorka, 1998; Arendt, 2006). La violencia prospera donde la
politica mengua, cuando la posibilidad de representar y tramitar politicamente
un diferendo se hace espesa. Del otro lado, la violencia impide la politica, la
niega. Las condiciones de exclusion y concentracion de desventajas bloquean
los medios materiales, organizativos y subjetivos necesarios para convertir en
demandas politicas la experiencia de injusticia. Pero esta dificultad se agrava
ante las desigualdades intraclase. Aunque la privacion relativa supone una re-
elaboracién de las diferencias como injustas (Weber, 2007; Young, 2001), que
podriamos suponer como condicién para su politizacién, la proximidad desdi-
buja las dislocaciones estructurales y hace que los privilegios se encarnen en per-
sonas cercanas o miembros del propio grupo. En tales condiciones se dificulta
la representacion politica del conflicto: mal se avienen las imagenes de un orden



injusto o de la lucha entre clases antagénicas a las rivalidades y diferencias entre
vecinos y parientes. Las desigualdades inzraclase, aunque dolorosas e irritan-
tes, son refractarias a la representacion politica, reclamando en cambio respues-
tas morales e individuales. De manera parecida responden aquellos con mayor
grado de inclusién que empiezan a mirar con aprension y miedo a sus vecinos
desaventajados: lejos de poner en cuestion un orden injusto y una distribucion
inequitativa, acuden al expediente moral de la inseguridad y a las demandas de
respuestas punitivas. Asi violencia y punitivismo son caras de una misma mo-
neda, respuestas que dan cuenta de las profundas brechas y las fracturas en que
se disuelven las identidades colectivas, las pertenencias comunitarias y los viejos
vinculos de clase.
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La produccion del joven que no estudia ni trabaja

ESTEBAN KREIMERMAN

Resumen: en los tltimos anos los jévenes que no estudian ni trabajan se ubi-
caron como uno de los problemas mds graves de la sociedad uruguaya. En este
articulo, deconstruyo el discurso que les da origen e intento explicar el porqué
de ese interés.

Palabras clave: zing; juventud; sociologia.

Introduccion

Segun el Instituto Nacional de Juventud, «En los altimos anos, la preo-
cupacion por los jovenes que no estudian ni trabajan ha adquirido una fuerte
presencia en el debate publico en Uruguay» (1Nju, 2012: 7). Serfa dificil concluir
esto a partir de un estudio de la prensa: en general, los jévenes en las noticias apa-
recen asociados al crimen y la delincuencia. Ingresan al discurso mediatico como
menores infractores o personajes similares, mas a menudo como victimarios que
como victimas (Viscardi y Barbero, 2011).

La cosa cambia, sin embargo, si el foco pasa al Estado y la produccion de las
ciencias sociales. Segin Rodriguez, Hernandez y Corbo,

[...] es posible afirmar que el Uruguay no estd omiso a la problemética de los

jévenes que no estudian ni trabajan. La juventud, y en especial aquella perte-

neciente a los sectores mds vulnerables, estd en la agenda del gobierno y por
ende en las instituciones que trabajan directa o indirectamente con este grupo

etario (2013: 33).

Y efectivamente, de un tiempo a esta parte, los programas y las politicas
orientadas a la juventud, a su relacién con el sistema educativo y el mercado labo-
ral, se han multiplicado: a Projoven, programa creado en el segundo lustro de los
noventa al amparo de la ley 16.873 de 1997, de Contratos Laborales, se sumarian
PNET, en 200§, PAC, en 2000, Compromiso Educativo, en 2011, y Yo Estudio y
Trabajo y Jovenes en Red, en 2012: «las iniciativas de mayor focalizacion y mayor
data nacieron en torno al 2006» (Rodriguez, Herndndez y Corbo, 2013: 34), afio
desde el que crece sin cesar el interés por estos jovenes.

Este interés estatal ha ido de la mano con un crecimiento de la produc-
cién de conocimiento sobre estos jovenes en distintos ambitos de las ciencias
sociales, tanto desde la Universidad como de organismos internacionales, #ink
tanks de todo tipo y distintas reparticiones estatales. El tema esta basicamente
ausente hasta principios de los 2000: desde entonces aparecerian investigaciones



apoyadas por la aNgp,’ por la Universidad de la Republica® o por el propio
Ministerio de Desarrollo Social.* Quizas el lugar donde este creciente interés
por el conocimiento sobre estos jévenes sea mas facilmente visible sea en los
anuarios del Ministerio de Educaciéon y Cultura: no es sino desde la edicién de
2004 que aparece una estimacién sobre los jévenes que no asisten al sistema
educativo, no trabajan y no buscan trabajo, y a partir del 2011 comienzan a
merecer un capitulo especifico.*

Ahora bien, ;por qué este subito interés en la situacién de estos jovenes? A
fin de cuentas, parece de sentido comin que su situacion es precaria y que se
deben desplegar politicas especificas o que, al menos, deberian estar entre las
preocupaciones del gobierno. En todo caso, lo que podria sorprender es que
recién ahora el tema haya entrado en la agenda gubernamental. Sorpresa que no
hace sino crecer cuando vemos que cuantitativamente el problema no es ninguna
novedad: «LLa proporcién de jovenes que no estudian ni trabajan se ha mantenido
relativamente estable en los tltimos 2 5 anos, entre 20 % y 2 5 % del total de jéve-
nes» (INJU, 2012: 3). La estimacion exacta varia, pero la estabilidad se mantiene:
en los anuarios del MEc el nimero varia de un piso de 10,1 % en 2004 hasta un
pico de 13 % en 2012 (Errandonea, Gémez y Pereira, 2014).

Pero, en realidad, debemos dar un paso atras y cuestionarnos precisamen-
te ese sentido comin. Comprendemos que la situacion del joven que no estudia
ni trabaja es mala: debemos desconfiar de esa comprension. ;Es acaso tan obvio
que el joven que no estudia ni trabaja deba formar parte del ntcleo duro de la
pobreza, de la poblacion mas excluida y marginada? A fin de cuentas, no faltan
ejemplos que calzan perfectamente en la definicion de «joven que no estudia ni
trabaja» y que, sin embargo, dificilmente pueden ser considerados poblacion
excluida. En Uruguay, por ejemplo, los jovenes protagonistas de 25 Waits,s
que abandonan el liceo, fuman marihuana y se enamoran de su profesora, cal-
zan perfectamente en la definicion. En Espana los ninis refieren més bien a
la generacion desmotivada, afectada por la crisis, pero de ninguna manera
totalmente excluida.® E incluso en términos hipotéticos no es nada dificil
imaginar a un joven proveniente de las clases altas que calce perfectamente en
la definicion. ;Quién es, entonces, ese joven que no estudia ni trabaja, y por
qué es tan importante?

1 Filgueira, C.y Fuentes, A. (2001).

2 Dor ejemplo, Espindola, F. (2009). «De jévenes “ni, ni” que habitan Casavalle.
Representaciones sociales desde espacios de exclusion». Revista de Ciencias Sociales, n.o 25.
Montevideo: Universidad de la Republica.

3 Filardo, Cabrera y Aguiar, 2010.

4 Anuarios MEC. Las ediciones correspondientes a un determinado ano se publican al ano
siguiente. Es decir, la edicion 2004 fue publicada en el ano 2003.

5  Epstein, F. (productor), Stoll, .P y Rebella, J. (directores). (2001.) 2.5 wats.

6 Veéase <http://politica.elpais.com/politica/2014/10/22/actualidad/ 1413974500 36294
6.html>.



La aventura de la vida

Desde principios de los anos noventa, durante todo el periodo neoliberal
hasta hoy en dia, los jévenes han sido una poblacién vulnerada: sus niveles de
pobreza han sido superiores a los del resto de la poblacién, especialmente entre
los ninos. La distribucion del gasto publico social le ha sido sostenidamente
desfavorable, con la seguridad social llevandose en torno a la mitad del total del
gasto (Filgueira y De Armas, 2007). Entre los jévenes que se aventuran al mer-
cado laboral, se encuentran mayores tasas de desempleo, menores salarios y mas
trabajo precario. Somos, sin duda, un grupo desfavorecido.

La situacion de la juventud (y la reflexién sobre ella) no comienza en los no-
venta: se han sucedido en el pais distintas «sociologias de la juventud». Viscardi
identifica cuatro etapas: en la primera, que va desde 1950 hasta 1967, la cues-
tion joven se aborda desde una perspectiva estructural, centrada en las dificulta-
des que la juventud encontraba en el sistema educativo; en la segunda, de 1968
a 1973, acorde a una época de movilizacion y conflicto social, los jévenes apa-
recen principalmente como actores politicos: estudiantes organizados y movili-
zados; esta perspectiva es barrida de la Universidad intervenida por el gobierno
dictatorial, que de 1974 a 1984 condena al olvido los estudios estructurales. En
su lugar surgen estudios sectoriales, y como problematica de la juventud aparece
la desocupacion, expresion del estancamiento estructural. Finalmente, de 1985
a 1989, los abordajes se diversifican: la juventud es estudiada como actor social
y politico, como grupo desfavorecido en el mercado laboral, en su relacién con
la educacién, y vinculada a la exclusion social, el crimen y la violencia (Viscardi
y Lovesio 2003).

Hoy en dia no hay una tunica sociologia de la juventud: una revisiéon de las
ediciones de la dltima década de la Revista de Ciencias Sociales y de El Uruguay
desde la Sociologia’ muestra distintas perspectivas sobre la juventud conviviendo y
compitiendo por los espacios institucionales. Sin embargo, una mirada mds centra-
da en la produccion hecha desde el Estado y distintos organismos internacionales
muestra como hegemadnica una sociologia de la juventud en particular, mucho més
alineada con el nuevo discurso sobre la exclusion y la vulnerabilidad social.

En 1989 se publica Politicas sociales en Uruguay: educacion y juventud, un
libro de la cePAL en el que se incluye el informe «LLa situacion de la juventud y
los problemas de su insercion en la sociedad», de German Rama. En este trabajo
quedan delineados todos los problemas centrales de lo que seria esa sociologia
de la juventud actualmente hegemoénica. El tema, sin embargo, debia esperar
aun nueve anos para quedar plenamente formado. El problema de la juventud,
formulado en términos similares a los usados por Rama, tomé durante los no-
venta varias trayectorias. No es sino hasta que en 1998 Alvaro Fuentes y Carlos
Filgueira (quien ya habia colaborado con Rama en 199o en el libro Jovenes en

7 Las dos publicaciones periddicas del Departamento de Sociologia de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de la Republica, Uruguay.



Uruguay: esos desconocidos) publican su trabajo Emancipacion juvenil: trayec-
torias y destinos que las lineas fundamentales de esta sociologia quedan clara-
mente demarcadas.

¢Cuales son, entonces, las caracteristicas fundamentales de esa formacion
discursiva?® Como lo plantea Viscardi al hablar del trabajo de Rama del ano
1989, se trata de una vision estructural-funcionalista de la juventud. Existen
posiciones sociales «jévenes» y posiciones «adultas». La juventud no es sino el
ocupar posiciones jovenes. A su vez, esas posiciones y estatus se suceden en
forma secuencial. La juventud es, entonces, una etapa en el transito hacia la
adultez. Esto es lo que valida el llamar a esta sociologia «de las generaciones» en
lugar de «de la juventud». Las sucesiones de ese trdnsito se dan en dos campos
clave: el laboral (con el transito educacién—trabajo) y el familiar (con la emanci-
pacién respecto de la familia de origen). Ser joven es estudiar y no trabajar, es
vivir con la familia de origen. Ser adulto es trabajar y tener un hogar propio. Los
trinsitos estin marcados por «hitos de pasaje» (Filardo, Cabrera y Aguiar, 2010;
Filardo, 2010), y buena parte de esta sociologia pasa por estudiar las distintas
combinaciones posibles de hitos de pasaje: estudiar y emanciparse, trabajar y
autonomizarse, emanciparse sin independencia, etcétera. De esta perspectiva
surge la posibilidad y la necesidad de los estudios de trayectorias: como se da
empiricamente el pasaje de posiciones jévenes a posiciones adultas.

En esta sociologia de las generaciones lo que define a la juventud es una «mo-
ratoria»: son jovenes aquellas personas que pudiendo ocupar posiciones adultas se
mantienen por un periodo de tiempo en posiciones jovenes. De alguna manera,
ser joven es poder ser adulto y, sin embargo, no serlo: la juventud es una incon-
gruencia. Sin embargo, es una incongruencia virtuosa. Las posiciones jévenes no
son tan solo previas a las adultas: son también preparatorias. Esta es una sociolo-
gia de la juventud para las sociedades postindustriales, es parte de una formacién
discursiva que entiende que el conocimiento es el recurso mas valioso de este
nuevo mundo. No es casual, entonces, que la posicion joven previa a la posicion
adulta zrabajador sea estudiante. Moratoria es, en realidad, sinénimo de eszudio. De
ahi el virtuosismo de esa incongruencia: gracias a la moratoria en la asuncién de
roles adultos los jévenes pueden estudiar y asi invertir en capital humano.

El capital humano, usado como sinénimo de educacién, juega en esta teo-
ria un papel dificil de sobreestimar. Su importancia se da en tres 6rdenes: el
bienestar del individuo, la equidad de la sociedad, el desarrollo del pais. Para el
individuo, la educacion es la llave a un buen empleo que le asegure altos niveles

8  DPara Foucault, una formacion discursiva es un «conjunto de reglas anénimas, histéricas,
siempre determinadas en el tiempo y en el espacio, que han definido en una época dada, y
para un drea social, econdmica, geogréfica y lingtistica dada, las condiciones de ejercicio
de la funcién enunciativa» (Foucault, 1969: 154). Se caracteriza «no por unos principios
de construccidn, sino por una dispersién de hechos, ya que es para los enunciados, no una
condicion de posibilidad, sino una ley de coexistencia, y ya que los enunciados, en cambio,
no son elementos intercambiables, sino conjuntos caracterizados por su modalidad de exis-
tencia» (Foucault, 2008: 153).



de bienestar. Para la sociedad en su conjunto, una distribucion equitativa en las
capacidades de acumulacion de capital humano aseguran la equidad, en tanto
ese capital seria el principal criterio de segmentacién del mercado laboral. Y
para el pais todo, la inversién en capital humano es lo que garantiza el crecimien-
to sostenido, que de acuerdo con la teoria del desarrollo solo puede alcanzarse
endogenamente a través de la produccion de conocimientos.

El problema, entonces, no es la moratoria, sino la falta de ella. Es que,
en realidad, esta sociologia se basa en una doble moratoria: social y biolégica
(Margulis, 1996). Ser joven no significa solo ocupar posiciones jévenes, sino
también tener edad de ser joven: un estudiante inactivo de 70 anos no es un
joven, y de hecho no preocuparia a esta sociologia. Lo preocupante es la situa-
cién exactamente inversa: la de aquellos individuos que, teniendo una moratoria
biolégica, no tienen una social. El problema puede plantearse asi: un individuo
de 20 anos que abandoné el sistema educativo, trabaja, se fue de la casa de sus
padres y tiene un hogar con su pareja y el hijo de ambos ;deberia ser llamado
«joven»? «No» es la respuesta si solo se piensa en la moratoria social. L.a morato-
ria biolégica, entonces, nos plantea el problema de la contradiccion: hay jévenes
que no son jovenes. Pero no es una contradiccion accidental, sino una podero-
samente productiva, ya que es precisamente esa contradiccion la que permite
cambiar la afirmacion y decir: hay jévenes que no son jovenes, pero deberian
serlo. Son jévenes, pero algo les impide serlo plenamente, y eso los perjudica,
compromete su futuro y el desarrollo del pais, y por lo tanto se debe hacer algo
al respecto.

El problema que aborda esta sociologia, entonces, es el de aquellos jévenes
que cuentan con moratoria bioldgica pero no social, ya que entiende que esa
situacion es practicamente una garantia de vulnerabilidad. Vi/nerabilidad y no
pobreza: a fines de los anos noventa el concepto de pobreza fue abandonado por
distintos organismos de gobernanza internacional, que entendian que con él se
homogeneizaban situaciones diferentes y se oscurecian las verdaderas causas de
las malas situaciones en que vivian algunos sectores de la poblacién, al tiempo
que trazaba lineas demarcatorias demasiado rigidas. A su vez, la idea de pobreza
convertia a los pobres en victimas y, por lo tanto, los alienaba de la bisqueda
de sus propias soluciones: se les destinaban programas y politicas, pero no se
les consultaba. Con la idea de vu/nerabilidad se pretende revertir esa situacion:
permite identificar distintas situaciones y hacer participes a los vulnerables del
mejoramiento de su propia situacién (Moser, 1998; Serna, 2012). Ocuparse de
los jovenes vulnerables, entonces, es parte de una politica mas general centrada
en toda la poblacién vulnerable, aunque no por eso dejen los jovenes de tener
especificidades.

En linea con esta légica, estos estudios sobre juventud buscan identificar
distintas situaciones de vulnerabilidad y, sobre todo, distintas causas de la vul-
nerabilidad. Y sin embargo, la causa de la vulnerabilidad no deja de ser siem-
pre la misma: abandonar demasiado pronto el sistema educativo, el lugar de



acumulacién de capital humano por excelencia. «LLa situacién deseable es que
los més jévenes se dediquen a estudiar y luego se inserten al mercado laboral en
empleos de calidad» (Calvo, 2014: 8). De ahi que esta sociologia de la juventud
esté tan cerca de una sociologia de la educacién. A largo plazo, vulnerabilidad
es, entonces, insuficiente capital humano incorporado. Es especialmente signi-
ficativo que al realizar una «Clasificacion tentativa de tipos de vulnerabilidad»,
Kaztman incluya indiferenciada a «los jovenes que “estan en carrera”, esto es,
aquellos que tienen la posibilidad de adquirir los activos que los habilitan para
aprovechar los nuevos canales de movilidad e integracién» (Kaztman, 1999):
seran vulnerables hasta que adquieran esos activos. Por lo tanto, la investigacion
de las causas de la vulnerabilidad es la investigacion de las causas de la desercion
temprana del sistema educativo. En términos de trayectorias vitales, esto signifi-
ca que solo existen dos trayectorias: una virtuosa, que permite la incorporacion
del capital humano suficiente, y las otras.

Filgueira y Fuentes estudian las posiciones posibles respecto al sistema edu-
cativo y al mercado de trabajo cruzando dos variables dicotémicas: trabaja/no
trabaja, estudia/no estudia. A cada cruce corresponde un nombre: «Adolescente»
(no trabaja, estudia), «En transicién» (trabaja, estudia), «Adulto» (trabaja, no es-
tudia), «Aislado» (no trabaja, no estudia). La trayectoria virtuosa consiste en
mantenerse como adolescente hasta una edad relativamente avanzada (después
de los 20 anos), ingresar paulatinamente al mercado de trabajo, pasar unos afios
en transicion y finalmente incorporarse plenamente como adulto al abandonar el
sistema educativo, idealmente con el nivel terciario completo. Esta trayectoria se
completa con una postergacion relativa de los hitos de pasajes en la dimension
familiar: emancipacion tardia, hijos a una edad avanzada, etcétera. Practicamente
cualquier trayectoria que se aparte de esta asegura la vulnerabilidad.

Ahora bien, asi definidas se trata de trayectorias estrictamente tedricas.
Empiricamente existen en Uruguay dos trayectorias bien definidas: una seguida
por los jovenes de hogares de ingresos altos y otra seguida por jévenes de hogares
de ingresos bajos. Mientras que entre los segundos el pasaje de Adolescente a
Adulto es abrupto y se da en edades tempranas, probablemente antes de com-
pletar secundaria, y el resto de los pasajes llega sin demora, los primeros siguen
empiricamente la trayectoria virtuosa. Es decir: la trayectoria virtuosa es la tra-
yectoria de los jévenes de nivel socioeconémico medio y, sobre todo, alto.

Casi toda la verdad de esta sociologia de la juventud, las generaciones y las
transiciones se juega en ese vinculo entre trayectoria tedrica y empirica, por lo
que es necesario detenerse un poco y examinarlo con detalle. La direccion de la
relacion es tremendamente significativa: se define teéricamente una determinada
trayectoria como virtuosa, pero resulta que esa trayectoria coincide con la expe-
riencia vital de las clases sociales dominantes. .o que esta separacion entre tra-
yectoria tedrica y trayectorias empiricas permite es desproblematizar el que los
jovenes de clase dominante sigan la trayectoria virtuosa: a fin de cuentas, ;por qué
no habrian de hacerlo? De esa manera el problema pasa a estar exclusivamente



entre aquellos jovenes que siguen trayectorias diferentes. Por lo tanto, el Gnico
objeto de estudio valido —o, mejor ain, el Unico que tiene sentido— son las
causas que llevan a estos jovenes a seguir esas trayectorias vulnerables.

La primera gran causa identificada es econémica. Los jovenes de menores
ingresos necesitan entrar al mercado de trabajo en edades tempranas; los empuja
a eso la propia insuficiencia de ingresos del hogar de origen. Es, en este aspecto,
la incompatibilidad entre mercado de trabajo y sistema educativo lo que los hace
abandonar este ultimo. Las soluciones propuestas estdn destinadas a facilitar
la compatibilidad entre ambos mundos: transferencias monetarias destinadas a
mantener a estos jévenes en el sistema educativo (por ejemplo: Compromiso
Educativo) y politicas de compatibilizacién entre ambos mundos (por ejem-
plo: la ley 19.133, de Fomento del Empleo Juvenil, el programa Yo Estudio y
Trabajo, o distintas politicas que despliega la Universidad de la Republica, como
el dictado de cursos nocturnos).

La otra gran causa de la desercion estudiantil es el sistema educativo mismo.
La emergencia de esta sociologia de la juventud es mas o menos contemporanea de
la generalizacion de la idea de una «crisis educativa». El sistema educativo efectiva-
mente atraviesa una serie de problemas, fundamentalmente altas tasas de desercion
y bajos niveles de aprendizaje (especialmente entre los jovenes provenientes de ho-
gares de menores ingresos) (De Armas y Retamoso, 2010). Esta crisis, por cierto,
fue diagnosticada por la propia sociologia (Garcé y De Armas, 2004). Durante los
ultimos 2 5 anos la respuesta de la élite politica ha sido intentar reformar el sistema
educativo. Detras de estos intentos esta la idea de que es el propio sistema el que
genera esa crisis, diagndstico resistido por los docentes, que se ven atacados por
esos intentos de reforma y contraargumentan que las causas de la debacle estan
en la sociedad toda. Los docentes han sido en términos generales exitosos en su
resistencia a los intentos de reforma, y la respuesta ha sido la creacion de politicas
de insercién educativa de todo tipo (por ejemplo: Plan de Formacion Profesional
Bésica y Programa Aulas Comunitarias), destinados fundamentalmente a flexibili-
zar distintos aspectos del sistema (Fernandez y Bianco, 2012).

Ahora bien, si bien se reconoce que existen causas econémicas e institu-
cionales de la desercion educativa, el listado no termina ahi. Pongamos por caso
una joven proveniente de un hogar pobre, madre adolescente, que abandona el
sistema educativo, no se inserta en el mercado de trabajo, vive con su pareja en
la casa de sus padres y no asume ninguna funcion publica. ;Cémo se podria ex-
plicar esta situacion desde este discurso? Existen, sin duda, limitaciones econé-
micas. Existen también, seguramente, barreras impuestas por el propio sistema
educativo. Y, sin embargo, la cosa no se agota alli. Existe aun una tercera razén,
de alguna manera mas profunda que esas dos. Pero para comprenderla debemos
apartarnos del cuerpo central de esta sociologia de la juventud y volver al objeto
que dio inicio a este problema: el joven que no estudia ni trabaja.



Los perdedores de siempre

La procedencia de los jévenes que no estudian ni trabajan es esta sociologia
de la juventud y las generaciones que venimos analizando. Su emergencia? puede
encontrarse en el trabajo de Carlos Filgueira y Alvaro Fuentes de 1998: no son
otra cosa que esos Aislados que no asisten al sistema educativo ni estan en el mer-
cado laboral. En términos de perspectivas futuras la situacion de estos jovenes
aparece especialmente comprometida. Pero ;como se explica su situacion?

En esa primera emergencia estos jovenes aparecen homogeneizados e in-
diferenciados bajo el rétulo Aislados: Filgueira y Fuentes no explicitan qué es
lo que entienden por #abajar o estudiar, ni tedrica ni operativamente. No es
posible, por lo tanto, saber cudl es exactamente la situacién de esos jovenes de
los que hablan. Esa situacién tendria pronta solucion. Los estudios que abordan
el tema distinguen habitualmente tres grupos diferentes, con estos nombres: 1)
j6venes que no estudian ni trabajan, pero buscan trabajo; 2) jévenes que no estu-
dian, no trabajan ni buscan trabajo, pero se ocupan de las tareas del hogar («jéve-
nes del hogar» [Filardo, Cabrera y Aguiar, 2010]), y 3) j6venes que no estudian,
no trabajan, no buscan trabajo y no realizan las tareas del hogar. El primer caso
se compone basicamente de jévenes de hogares de ingresos bajos y medio-bajos,
es decir, de clase trabajadora, que participan sin suerte del mercado laboral: son
desempleados. En el segundo grupo emerge con fuerza la cuestién de género: se
trata basicamente de mujeres jovenes provenientes de hogares de ingresos bajos,
frecuentemente con hijos, que se retraen de la esfera piiblica (es decir, la educa-
cién y el trabajo) y se ocupan de tareas del hogar, entre ellas, cuidar a los nifios.™
Finalmente, el tercer grupo es el de los jovenes que no estudian ni trabajan pro-
piamente dichos. Se distinguen estas tres situaciones, y ninguna mas.

Dando aparentemente la razon a la delimitacién del problema de los nini a
los jévenes pobres, se trata aqui mayoritariamente de jévenes pertenecientes a ho-
gares de bajos ingresos, en general de barrios segregados y marginales, con padres
con bajo nivel educativo, necesidades bésicas insatisfechas, etcétera. No son, por
cierto, los tnicos: también hay Aislados en hogares de altos ingresos. Sin embargo,
el nimero de jovenes que no estudian ni trabajan propiamente dichos «tiende a
concentrarse en los hogares mds pobres» (Errandonea, Gémez y Pereira, 2014).
La pregunta, entonces, muta en la siguiente: sel problema de los jovenes que no
estudian ni trabajan propiamente dichos es radicalmente otro que el de los jévenes

9 Michel Foucault propone sustituir la busqueda metafisica de los origenes —una esencia
eterna siempre actualizada en formas empiricas que traicionan su verdad ultima— por la
bisqueda genealdgica de las emergencias y las procedencias, siempre empiricas y contingen-
tes. (Véase Foucault, M. (1980). Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta.

10  Hay un claro sesgo de género en no considerar las tareas del hogar como trabajo. Véase
Aguirre, R. (ed.) (2009). Las bases invisibles del bienestar social. El trabajo no remunerado
en Uruguay. Montevideo: Unifem.



desempleados pertenecientes a hogares vulnerables? ;Existe una frontera radical
entre unos y otros?

Por cierto, la pregunta no se restringe a los jovenes: se extiende a todos los
integrantes de los hogares vulnerables y excluidos. Como vimos, esta sociologia
de la juventud vulnerable no es sino un capitulo dentro de una mas amplia so-
ciologia de la vulnerabilidad. Es cierto que dentro de esta sociologia la juventud
parece tener un lugar de privilegio, pero sin duda no se agota alli. La cuestién,
entonces, es bastante general: ;existe una relacion de ruptura entre los segmentos
mas desfavorecidos de la clase trabajadora y los sectores excluidos?

La respuesta dada pareceria ser «si». Si bien se lo menciona antes, es a partir
de 2013 que el gobierno eleva al rango de problema nacional el «ntcleo duro de
la pobreza». Con este nombre se designa a un grupo de la poblacion, aproxima-
damente el g %, que luego de ocho anos de gobierno progresista se sigue encon-
trando en una situacién de pobreza extrema (al momento de ese diagndstico, la
poblacién bajo la linea de pobreza era aproximadamente el 20 %). Segtin la na-
rracion del propio gobierno, esta poblacién no logré beneficiarse del crecimiento
economico general ni pudo ser alcanzada por las politicas sociales desplegadas en
esos dos periodos de gobierno —las dos fuentes de bienestar identificadas en este
relato (Poder Ejecutivo, 2013). Son, realmente, la quintaesencia de la exclusién.
El gobierno entiende que la problematica de esta poblacion es distinta que la del
resto de la poblacién vulnerable, y despliega, por tanto, una bateria de medidas
especificas. La mds importante de ellas es el Plan 7 Zonas, un mecanismo de
coordinacion interinstitucional que busca concentrar distintos programas desde
una perspectiva territorial. El 7 Zonas incluye tres programas prioritarios que si
bien son preexistentes, cobran protagonismo dentro de esta estrategia: Uruguay
Crece Contigo, Cercanias y Jévenes en Red, destinados especificamente a los
jévenes que no estudian ni trabajan provenientes de hogares pobres.

Hay buenas razones para creer que la respuesta afirmativa del gobierno es
acertada: concentracion de la pobreza extrema, segregacion residencial, mayores
tasas de desempleo, bajos niveles educativos, etcétera. Pero ;basta con ellas para
sostener la existencia de una frontera? ;Y de existir, donde habria que trazarla? El
caso de los jévenes que no estudian ni trabajan propiamente dichos puede aclarar
un poco la cuestion.

Como vimos, estos jovenes proceden de la sociologia de la juventud, de la
que emergen con el nombre de Aislados. En su versiéon mas sencilla surgen del es-
tudio de las transiciones y las trayectorias de vida como un cruce posible entre el
valor 7o estudia 'y el valor no trabaja. Sin embargo, su aparicion es problematica. Si
bien la categoria esta prevista logicamente, para la teoria deberia ser un casillero
empiricamente vacio. Y es que para una sociologia que estudia las transiciones de
la adolescencia y la adultez, el caso del Aislado aparece como un sinsentido: no
una trayectoria en particular, sino la ruptura de toda trayectoria.

Lo cierto es que a pesar de que se estudien distintas trayectorias reales, no exis-
te sino una unica trayectoria: la que lleva de las posiciones privadas-adolescentes a



las publicas-adultas. El camino virtuoso no es mas que la mejor manera de realizar
esa trayectoria. Dada la existencia de ese camino virtuoso, el problema es explicar
la ocurrencia de trayectorias que se apartan de la virtuosa, y para eso admite una
serie de factores que apartan al joven de esta trayectoria. Pero en cualquier caso,
la trayectoria se da. A la luz de esta teoria la adopcion temprana de posiciones
adultas aparece como inconveniente pero comprensible. El retraimiento de toda
posicion, por el contrario, aparece como profundamente irracional.

Pero este es precisamente el caso del Aislado. Un Aislado es alguien que se
apart6 de esa Unica trayectoria posible, y de esa manera pone en jaque la racio-
nalidad mds fundamental de esta teorfa. De ahi que en el andlisis de los jovenes
que no estudian ni trabajan sea tan importante la diferenciacion de los jovenes
desempleados: su transicién es dificultosa, pero siguen en el trayecto. Dentro de
un esquema de ciencia normal, el joven que no estudia ni trabaja es, mds que un
enigma, una anomalia (Kuhn, 1962).

Desde el punto de vista de la investigacion, el problema aqui es cémo expli-
car esta situacion. No es que causas como la situacion econémica o el funciona-
miento del sistema educativo desaparezcan, pero resultan insuficientes: jovenes
en similares posiciones objetivas pueden acabar o no como Aislados. Al rescate
llega una nueva causa: los valores o pawtas culturales. Se trata de sistemas de
representaciones, creencias, mundos de vida, etcétera, que guian el comporta-
miento de las personas y que, por lo tanto, permiten explicarlo.

Por ejemplo, los factores culturales son usados con particular fuerza para ex-
plicar la situacion de las jévenes de hogares pobres que se dedican a los quehace-
res del hogar: la explicacion estaria en la prevalencia entre los sectores més pobres
de una pauta familiar tradicional de tipo bread-winner, en la que el hombre sale a
trabajar y la mujer se queda en el hogar. El problema, entonces, seria la existencia
de pautas de valores que condenan a ciertos grupos e individuos a trayectorias
vulnerables y subalternas, sin perspectiva alguna de salida de la pobreza.

Al contrario de lo que sucede en el discurso punitivo (Paternain, 2012), en
el que los valores son algo adquirido de una vez y para siempre, y definen una
ontologia del individuo y por tanto quedan por fuera de la accién de lo social, en
este discurso existe una teoria de la adquisicion de los valores. Para eso se recurre
a una teoria de la identificacion que da particular importancia a los referentes,
los 7ole models. Por ejemplo, Federico Rodriguez, Diego Herndndez y Gabriel
Corbo, en un trabajo publicado en un libro del Banco Mundial, estudian a los
jovenes que no estudian ni trabajan prestando particular atencion a la dimension
territorial. Para esto establecen una tipologia de barrios en funcién de la com-
posicién de la poblacion en términos de nivel socioeconémico. Establecen tres
categorias: Medio y alto, Bajo heterogéneo y Bajo homogéneo. Un barrio Bajo
homogéneo es un barrio donde la poblacién es homogéneamente pobre. No
deberia sorprendernos que sea en esos barrios donde encuentren una mayor con-
centracion, tanto absoluta como relativa, de jovenes que no estudian ni trabajan.
La explicacion dada es que en esos barrios los jovenes no tendrian referentes



exitosos a los que imitar, de los cuales adquirir pautas culturales que les ayuda-
rian a salir de la situacién de pobreza (Rodriguez, Herndndez y Corbo, 2013).
Algo similar planteaba Rama en su informes de 1992, cQué aprenden y quiénes
aprenden en las escuelas de Uruguay?, cuando mostraba que el principal factor
explicativo en la produccion de mutantes (jévenes provenientes de hogares de
bajo nivel educativo que, sin embargo, lograban éxito escolar) era el compro-
miso de la familia con los valores escolares. La solucion, entonces, ademds de
ayudarles con los factores externos, es cambiar las pautas de valores de esos
jovenes. No solo darles oportunidades, sino darles la oportunidad de aprovechar
las oportunidades.

Ahora bien, ;cudles son exactamente esos valores? No es posible, por su-
puesto, hacer una lista taxativa. Sin embargo, una revision de la literatura da un
panorama: la importancia de los valores familiares y los efectos negativos (en
términos de acumulacion de capital humano) que tienen las familias extendidas o
desestructuradas (Filgueira, 2001); la identificacién de la familia con los valores
de la escuela, expresada en el efecto positivo que tiene el acompanamiento de los
padres al momento de hacer los deberes de los hijos (Rama, 1992); «orientacio-
nes valorativas vinculadas a la disciplina, a la asociacion entre esfuerzo y logro»,
y fundamentalmente, «a la disposicién a diferir gratificaciones inmediatas en
beneficio de inversiones que mejoran las probabilidades de un mayor y mas es-
table bienestar futuro» (Kaztman, 1999: 32). En definitiva, los valores positivos
con los que los jévenes vulnerables deberian identificarse no son otros que los
valores dominantes. Por el contrario, Rodriguez, Hernandez y Corbo entienden
que las pautas valorativas surgidas de la interaccion que se da en barrios de nivel
socioeconémico homogéneamente bajo, es decir, de las interacciones de los po-
bres entre si (sin precisar cuales son esas pautas) son problematicas.

Cuesta no recordar el concepto de violencia simbolica: el «poder que logra
imponer significaciones e imponerlas como legitimas disimulando las relaciones
de fuerza en que se funda su propia fuerza» (Bourdieu y Passeron, 1970). Sin
embargo, no es asi como lo entienden estos autores: la razén por la que los jéve-
nes de hogares vulnerables deberian incorporar estos valores es que les conviene.
Implicitamente, esa es la respuesta que se da cada vez que se marca la frontera de
la integracion en los valores: quienes los compartan estaran «incluidos», con to-
das las ventajas que eso conlleva. Pero es también una respuesta que Kaztman da
explicitamente: al definir capital humano, incluye en ¢él «orientaciones valorativas
vinculadas a la disciplina, a la asociacion entre esfuerzo y logro, y a la disposi-
cién a diferir gratificaciones inmediatas en beneficio de inversiones que mejoran
la probabilidad de un mayor y mds estable bienestar futuro» (Kaztman, 1999).
Aceptar los valores, es decir, las reglas del juego, es algo que los pobres deben
hacer por su propia conveniencia. Toda esta sociologia de la juventud converge
en afirmar precisamente eso.

Pareceria, entonces, que la frontera estd dibujada a la altura de los valores. Y
sin embargo, hay razones para sospechar de la existencia misma de esa frontera.



Si fue necesario recurrir a los valores para explicar las trayectorias seguidas por
estos jovenes, fue porque los otros factores no fueron suficientes para discriminar
los casos: jovenes en situaciones similares tomaron caminos diferentes. Pero hay
otro problema, uno vinculado directamente con la estimacién de los jévenes que
no estudian ni trabajan: cuando se los mide, parecen escurrirse como arena entre
las manos. El Arlas sociodemogrdfico y de la desigualdad del Uruguay, basado en
el censo del ano 2011, estima el total de jévenes que no estudian ni trabajan en
136 354: 17,5 % de las personas de entre 14 y 29 anos. Sin embargo, ese total no
reconoce diferencias internas. No diferencia, por ejemplo, a los 37 855 jovenes
que buscan trabajo y no lo encuentran. Cuando se afina la medicion y se pretende
incluir tan solo a los jévenes que no estudian ni trabajan propiamente dichos, el
numero se reduce considerablemente: 30 075 «Inactivos que no realizan tareas
del hogar», apenas el 4 % de las personas en ese tramo etario (Calvo, 2014).

Pero incluso esa estimacion resulta ser incierta: el «joven que no estudia
ni trabaja propiamente dicho» no es sino una categoria residual, construida a
partir de lo que no es (1Nju, 2012). Dentro de esa categoria existe una miriada
de situaciones que no estan siendo diferenciadas: jovenes discapacitados, partici-
pantes en programas de empleo, asistentes de actividades de educacion informal,
beneficiarios de politicas sociales, ocupados en actividades informales o incluso
ilegales. Quitando tan solo a los discapacitados severos, la cantidad se reduce a
28 557." Rodriguez, Herndndez y Corbo se lanzan a la identificacion de distin-
tas situaciones dentro de la vulnerabilidad y estudian a estos jovenes a partir de
variables como el sexo, la edad y el lugar de residencia, y de hecho encuentran
un grupo muy especialmente vulnerable: los adolescentes varones de entre 15y
19 anos residentes en barrios de nivel Bajo homogéneo de Montevideo. Pero en
este grupo no hay més de unas 7000 personas.

Conclusiones

Es hora de volver a la pregunta que dio origen a esta discusion: ;quiénes
son los ninis y por qué importan tanto? Como acabamos de ver, la cosa no para
de complicarse: a medida que se los define con mas exactitud y se los mide con
mayor precision, la cantidad de estos jovenes decrece sin cesar. Y sin embargo,
el interés en ellos persiste. Creo que la respuesta es que el joven que no estudia
ni trabaja, en tanto objeto discursivo, es un producto, el resultado de un pro-
ceso productivo.

Producto no es sinénimo de constructo. Como suele recordarsele al estudiante
de sociologia, todo concepto se construye. Pero esa construccion implica siem-
pre un constructor consciente que despliega un esfuerzo voluntario en esa cons-
truccion. Producto, en el sentido en que lo uso aqui, no significa eso. No hay
detras de la produccion una voluntad soberana que decide crear ese objeto. La

11 Estimacién propia a partir del censo de 2011.



produccion se parece menos a un acto que a una practica, guiada por una racio-
nalidad antes que por una voluntad (Castro-Gémez, 2010). Que se trate de un
producto no significa que su existencia sea una falsedad. Pero s significa que no
es una Verdad.

Lo que muestra el andlisis del joven que no estudia ni trabaja es precisamente
eso: su produccion responde a ciertas reglas de formacién que gobiernan los textos
analizados, que componen precisamente una_formacion discursiva. Fue el andlisis
de esas reglas lo que permitié6 comprender la emergencia del nini. Su poder es
tal que la existencia de esos jovenes se sostiene a pesar de que empiricamente sea
tremendamente dificil tanto identificarlos como diferenciarlos de otros jévenes
pertenecientes a la misma clase pero en una situacion transicional diferente.

Esta emergencia seguramente no se hubiera dado en una formacion dife-
rente, aun si ella también se llamase «sociologia de la juventud». Existen otras
de esas sociologias, y el joven que no estudia ni trabaja no es uno de sus objetos.
No lo es, por ejemplo, en ese discurso sobre la juventud propio del discurso pu-
nitivo. Como mencioné al principio, la presencia de los jovenes que no estudian
ni trabajan en los medios de comunicacién ha sido mds bien marginal. En ellos
es otra la formacion discursiva hegemonica a la hora de hablar de los jévenes,
mucho mads cercana a lo que Paternain (2012) llama «hegemonia conservadora.
Uno de sus productos caracteristicos es el «mejor infractor». En ocasiones llega
a hablar de jovenes que no estudian ni trabajan, pero lo hace con el fin de des-
legitimar el término, ridiculizarlo para asi marcar que esos supuestos ninis no
son otra cosa que planchas y delincuentes.” La intencion, por supuesto, es clara:
atacando uno de sus productos se ataca toda la formacién discursiva, en lo que
no es sino parte de una lucha por la hegemonta.

Esta formacion discursiva no es en absoluto ciega a la heterogeneidad exis-
tente entre las personas llamadas «jévenes». De hecho, la homogeneizacion e
indiferenciacion es una de las criticas mds tempranas y contundentes que recibe
y de que intenta hacerse cargo (Filardo, 2010). Sin embargo, a pesar del reco-
nocimiento de la existencia de «distintas juventudes» (Filardo, 2010), la juven-
tud no deja de volver a ser unificada, reunida en torno a un elemento comun.
Y cudl es ese elemento comin? La posicion en relacion con la educacion, esa
educacion que funciona practicamente como sinénimo de capital humano y que
si bien no es la Gnica variable explicativa del desempeno en el mercado laboral,
si es la principal. Todos los jévenes, sin importar su clase de origen, se igualan
entonces en su necesidad de acumular ese capital. Lo que los separa no es mas

12 Un ejemplo particularmente extremo y caricaturesco fue el editorial del diario £/ Pais del
21/9/2011, titulado «Sociedad en peligro», que comenzaba con las siguientes poco felices
palabras: «Dentro de la masa de ignorantes que pueblan este mundo, figuran en lugar desta-
cado los miles de adolescentes que no estudian ni trabajan. Esa legién de inservibles (que no
debe ser demonizada, segin aconsejan ciertos sectores ilustrados) es ante todo victima de
hogares encabezados por padres a quienes la magistratura uruguaya confiere la categoria de
responsables, ya que les entrega los hijos infractores toda vez que son procesados sin prisién».



que las condiciones de partida en que individualmente realizan esa acumulacién,
y por lo tanto solo sobre esas condiciones individuales tiene sentido operar. Es
por eso que solo se preocupa por los jévenes vulnerables: no es que no estu-
die a los jévenes de clases medias y altas, sino que no encuentra nada proble-
mdtico en su situacion. Comparte asi la racionalidad general de la perspectiva
llamada Activos-Vulnerabilidad-Estructura de oportunidades, desarrollada por
Kaztman y Filgueira (1998).

A pesar de que la suerte de la batalla en el campo de los medios parece haber
favorecido al discurso punitivo, el Estado —o al menos algunos de sus sectores,
reparticiones y organismos— parece haber sido tomado por esta sociologia de
la juventud. Si bien no puedo afirmar con certeza que se trate de la produccion
cuantitativamente mayoritaria dentro de la academia y los organismos internacio-
nales, si es la produccién que ha logrado mayor peso dentro del Estado. Como
ya mostré, sus racionalidades y sus categorias han sido asumidas por reparticio-
nes en varios ministerios y entes autonomos. El ascenso puede verse también en
algunos documentos especificos. Una rapida mirada a la ley 16.873, de 1997,
de Contratos Laborales, centrada en la situacion laboral de los jévenes, muestra
que este discurso practicamente no habia logrado hacer mella en aquel entonces.
Quince anos después la cosa habia cambiado bastante. La ley 19.133, de 2012,
de Fomento del Empleo Juvenil, que vino a reemplazar los jirones de la 16.873,
forma indudablemente parte de esta formacion discursiva.

Otro documento netamente gubernamental en el que este ascenso puede
observarse es el Plan Nacional de Juventudes 2011-2071 35, desarrollado al co-
mienzo de la presidencia de José Mujica, que tiene como insumo fundamental
la Encuesta Nacional de Adolescencias y Juventudes. La presencia absoluta-
mente dominante de la racionalidad, los conceptos e incluso los textos de esta
formacion discursiva dentro de ese documento que se presenta a si mismo como
«una hoja de ruta, una herramienta que sistematiza, ordena y da coherencia a las
principales decisiones, acciones e instrumentos innovadores de politica publi-
ca» (Consejo Nacional de Politicas Sociales, 2011: 13) y que va firmado por el
propio presidente ilustra con bastante claridad la hegemonia obtenida dentro del
Estado —al menos dentro de amplias porciones de él.

Creo que desde la perspectiva de esta sociologia su posicion actual consti-
tuye un éxito rotundo. Se trata de una tecnologia con una fuerte vocacion por la
produccion de politicas piblicas. Practicamente todos los textos que la integran
incluyen apartados con recomendaciones de politicas, y piensan al Estado como
el lugar desde el cual desplegar su propia praxis. Su localizacién dentro del
Estado uruguayo y su papel en la confeccion de politicas permiten hablar de una
tecnologia de gobierno (Smith, 1972) o de una maquinaria intelectual (Rose,
1991), es decir, una tecnologia que al mismo tiempo produce conocimiento
sobre el mundo y genera efectos sobre €l: conocer a los jévenes es lo mismo que
producirlos, y el como se los conoce es también el cémo se los produce.
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La experiencia juvenil: temporalidades
y sentidos en la escuela secundaria argentina

LUCIA LITICHEVER* Y PEDRO NUNEZ2

Resumen: Este articulo busca aportar a la reflexion sobre las caracteristicas
que asume la experiencia juvenil en la escuela secundaria en la actualidad. Se
presentan los resultados de una investigacion realizada en tres centros urbanos
de la Argentina donde se indagé en los sentidos que los estudiantes otorgan al
tiempo en la escuela (los aspectos que méds les gustan, las interacciones con sus
pares y sus expectativas en relacion con los estudios). El trabajo problematiza
sobre los cambios en las funciones del nivel e incorpora una mirada que permite
repensar los desafios de la obligatoriedad de la escuela secundaria.

Palabras clave: experiencia juvenil; educacion secundaria; obligatoriedad.

Introduccion

En los altimos anos, el sistema educativo argentino atraves6 un conjunto de
transformaciones que reconfiguraron su fisonomia. Sobre el nivel secundario re-
caen una serie de demandas disimiles: algunas clasicas (formar para la ciudadania,
para el trabajo, para la continuacion de los estudios), que se amalgaman con otras
mads nuevas, como la seguridad vial, los derechos sexuales y reproductivos, incen-
tivar la formacion de centros de estudiantes, ofrecer talleres de diverso tipo. De
esta forma, la escuela secundaria concentra un conjunto de expectativas muchas
veces contradictorias. En la actualidad se le exige combinar la expansion de la
matricula con la intencion de lograr una escuela inc/usiva y de calidad.

En este articulo buscamos incorporar nuevas discusiones al debate sobre la
escuela secundaria con la intension de pensar las problemadticas desde las coor-
denadas actuales, a partir de las formas de ser joven y de las caracteristicas de
la propuesta escolar existentes. En el primer apartado presentamos una radio-
grafia del nivel secundario, para ver la evolucién de la matricula en un recorte
diacrénico y la configuracién que asumio en los ultimos anos, con la intencion
de desentranar las tensiones, conflictos y cambios que ocurren, al decir de Elias
(1996), en las formas especificas de interdependencia que unen reciprocamente
a los individuos.

En el segundo y tercer apartado nos preguntamos por los sentidos que los
jévenes otorgan a su paso por la escuela (los aspectos que més les gustan, las

1 Conicet-Flacso-uBa.
2 Flacso-Unipe-unas.



interacciones con sus pares y sus expectativas en relacion con los estudios). A
través de este conjunto de interrogantes, buscamos indagar en los significados de
la escuela secundaria asi como las expectativas de las y los jévenes acerca de lo
que pudiera ocurrir en el espacio escolar: ;qué sentidos atribuyen?, ;cémo influ-
yen los vinculos intergeneracionales en la trayectoria escolar?, ;como se imaginan
cuando terminen la escuela?

La configuracion del nivel secundario: tensiones entre el incremento
de la matriculay la persistencia de desigualdades

La Argentina, siguiendo la tendencia de los paises del Cono Sur y de
México, al sancionar en 2006 una nueva Ley Nacional de Educacion establecié
la obligatoriedad del nivel secundario. Asi, la escuela secundaria se configura
como una institucion atravesada por una doble obligatoriedad (D’Aloisio, 201 4)
ya que a la obligatoriedad legal se suma la social (Tenti Fanfani, 2007).

Al observar las tasas netas de escolarizacion secundaria, encontramos cam-
bios significativos ya que en las Gltimas décadas aument6 de manera considerable
al pasar del 42,2 % en 1980 al 59,3 % en 1991, hasta alcanzar el 71,5 % en 2001
(Cappellacci y Miranda, 2007) y el 85 % en 2011 (DINIECE, 2014). Sin embargo,
existen dificultades para sostener la escolaridad ya que las tasas de lo que suele
conceptualizarse como abandono escolar se incrementan en los tres tltimos anos
de la estructura del nivel (9,64 % en el secundario bésico y 15,83 % en el nivel
secundario orientado para el total del pais) (DINIECE, 2014). El trénsito de un ci-
clo a otro se mantiene como un momento bisagra en las biografias de los jovenes.
Como observamos a partir de estos datos, existe una diferencia importante entre
la trayectoria educativa tedrica y la trayectoria real de los jovenes. Mientras la
primera disena aquellos itinerarios ideales en el sistema que siguen una progre-
sion lineal de tiempos marcados por una periodizacion estdndar, la trayectoria
real expresa los modos efectivos en que gran parte de los ninos y jévenes transi-
tan su escolarizacion (Terigi, 2007).

La concepcion de la desigualdad en cuanto relacional nos permite analizar
los datos presentados inscribiéndolos dentro de la dindmica social, y como una
invitacién a reflexionar sobre los principios de justicia que deberian regir una
sociedad o las formas de ciudadania (Kessler, 2014). Las experiencias juveniles
en la escuela secundaria tienen lugar en un escenario que combina el aumento de
la cobertura del nivel secundario con un sistema educativo caracterizado por su
fragmentacion, por lo que muchos jovenes atraviesan una experiencia educativa
de baja intensidad (Kessler, 2002). Efectivamente, tal como sefialaron investiga-
ciones recientes, en los tltimos anos en la Argentina tuvo lugar un proceso de
fragmentacion social que contribuyé a configurar en el dmbito educativo distin-
tos fragmentos sin relacion entre si (Tiramonti, 2004).



En los tltimos tiempos, al proceso de fragmentacion se sobreimprime una
distincién entre tipos de comunidades educativas. Esto nos lleva a sostener la
idea de un crecimiento amorfo del nivel (Ndnez y Litichever, 2015 ). Se aumentd
la cantidad de establecimientos, se expandié la matricula de manera mas dindmi-
ca en los margenes, en entornos rurales o donde no existia infraestructura, pro-
liferan intentos de cambio en el formato, se proyectaron nuevas escuelas, pero
esta ampliacién es acompanada por un crecimiento heterogéneo que genera una
disparidad de situaciones preservando ciertas desigualdades existentes de acuer-
do al tipo de institucion en la cual se estudie. Esta expansion de la matricula
implica que las y los jévenes ya no siguen patrones homogéneos en sus trayecto-
rias, sino que coexisten multiples experiencias escolares, que ponen en tension
la distincién entre universalismo y particularismo (Kessler, 2002; Tiramonti,
2004; Southwell, 2009). Este proceso puso en duda los mismos significados que
amplios sectores sociales atribuian a la escolarizacion, en particular la vigencia
de la posibilidad de construir una regla que enlace a los diferentes actores con
un horizonte comun de justicia (Southwell, 2004). Ahora bien, cabe aqui in-
corporar una mirada diacronica que considera las caracteristicas iniciales de la
configuracion del sistema educativo argentino, encarnado por un proyecto poli-
tico pedagdgico cuya opcién era la inclusion por homogeneizacion, combinando
posiciones democratizadoras con otras autoritarias (Pineau y Birgin, 2000) y
cierto temor a la diversidad. En esta nueva escena social y escolar permanecen
dificultades para trabajar con la diversidad (sexual, social, étnica, entre otras). La
persistencia en la creencia en la igualdad de oportunidades encubre la produc-
cién de desigualdades entendidas como consecuencia de una competencia justa
y la posibilidad de pensar en la construccion de una igualdad de posiciones en la
que los distintos grupos o categorias sociales cuenten con similares beneficios,
mas alla de su lugar en la estructura social (Dubet, 2011).

A modo de hipétesis, podemos pensar que a las desigualdades tradicionales
se suman desigualdades horizontales, a partir de los intentos de diferenciacion
entre las instituciones que reciben jovenes de un perfil socioeconomico simi-
lar, por lo que en las paginas que siguen intentamos desentranar los términos
que estructuran la pertenencia a estas y, a través de ellas, los aprendizajes y las
posibilidades en la experiencia escolar de las nuevas generaciones. Para abor-
dar estas discusiones presentaremos avances de un proyecto de investigacion en
curso?® por el cual se aplicaron un total de 260 encuestas en nueve escuelas de

3 El presente trabajo forma parte de la linea de investigacién que los autores desarrollan en el
Proyecto p1cTo 2012 UNIPE-ANPCYT 1.° 97 «Escuela media y cultura contemporanea: vinculos
generacionales, convivencia y formacién ciudadana», bajo la direcciéon de Myriam Southwell,
que se inicié en 2012 en el Area Educacién de la Flacso Argentina y la Universidad
Pedagdgica Provincial (provincia de Buenos Aires). Asimismo, Pedro Nufiez participa de
los siguientes proyectos: 1) PICT 2012-1251 «Activismo y compromiso politico juvenil: un
estudio sociohistérico de sus experiencias politicas y militantes (1969-2011)», dirigido por
Melina Vézquez; 2) picT 2012-27 51 «Juventud, politica y nacién: un estudio sobre sentidos,
disposiciones y experiencias en torno a la politica y el proyecto comin», aNpcyT, dirigido



tres jurisdicciones del pais (tres escuelas de la ciudad de Buenos Aires, dos en
Rosario y cuatro en distintas localidades de la provincia de Buenos Aires, dos
del Gran Buenos Aires y dos del interior).# En cada institucién se selecciond
una division de estudiantes del anteultimo afio del secundario. También se rea-
lizaron entrevistas con estudiantes, docentes y directivos, y observaciones, asi
como también se relevaron fuentes primarias y secundarias. Las escuelas fueron
seleccionadas por tratarse de modelos de instituciones, siguiendo un criterio si-
milar al propuesto por McLeod y Yates (2006). Cada una de ellas se caracteriza
por cuestiones diferentes que enriquecen el analisis. Proponemos un analisis de
escuelas en tanto estilos institucionales, los cuales delinean diferentes perfiles de
formacion, cada uno tiene rasgos distintivos que orientan su tarea y perfilan el
quehacer diario (Litichever, 2010). Asi las escuelas seleccionadas para el trabajo
de campo difieren en la composicion de su matricula, tradiciones, perfil de los
docentes, modalidad y caracteristicas de su propuesta, por lo que la intencion
no es establecer una comparacion entre ellas, sino poder generar reflexiones mas
amplias a partir del estudio de dichos modelos.

Experiencias juveniles y desigualdades:
la incidencia de las razones de eleccion de la escuela

Las experiencias juveniles actuales tienen lugar en un contexto signado por
una profunda transformacién de las formas de transmision cultural en nuestras
sociedades. Asimismo, ocurre en momentos de mayores cuestionamientos del
lugar de autoridad legitimada de los docentes para la transmision de los sa-
beres. Como fue ampliamente senalado por varias investigaciones, la escuela

por Miriam Kriger. El trabajo de campo en Rosario fue realizado por integrantes del semi-
nario «Juventudes y Politicas de juventud» de la Facultad de Ciencia Politica y Relaciones
Internacionales de la Universidad Nacional de Rosario, coordinado por Diego Beretta,
y conté con la participacion de Fernando Laredo, Romina Trincheri, Verénica Crescini,
Magda Bergami y Victoria Estévez. En la ciudad de Buenos Aires, Catalina Gonzalez del
Cerro y Estefania Otero colaboraron con los autores en la aplicacién de las encuestas y rea-
lizacion de entrevistas.

4  En la provincia de Buenos Aires, el trabajo de campo se realizé en un excolegio nacional
considerado prestigioso, situado en la zona norte del Gran Buenos Aires, un exnacional en
el interior de la provincia, una escuela técnica en un distrito de impronta industrial y una
escuela nueva creada a mediados de los anos noventa durante el proceso de masificacién de
la matricula en la zona oeste del Gran Buenos Aires, en un municipio altamente poblado. En
la ciudad de Buenos Aires se escogieron una escuela dependiente de la universidad, un ex-
nacional ubicado en una zona de la ciudad de alto poder adquisitivo, pero donde la mayoria
de la matricula proviene de una villa miseria cercana y una EMEM —instituciones creadas a
comienzos de los noventa en zonas de la ciudad con menor cobertura de la matricula y con
modificaciones en sus propuestas respecto de las escuelas tradicionales—. Por su parte, en
Rosario también se eligié una escuela dependiente de la universidad y una institucion de ges-
tién privada que atiende a jévenes de sectores populares y se ubica en un barrio en la entrada
de la ciudad.



secundaria ya no concentra el monopolio de la cultura legitimada. El auge de las
nuevas tecnologias, la velocidad de circulacién de la informacion, los diferentes
tiempos y espacios en que transcurre la vida de las nuevas generaciones afectan
las funciones més tradicionales del nivel.

A lo largo de estas paginas entendemos la nocién de juventud como una
construccion social, que adquiere sentido en «la interaccién entre las condicio-
nes sociales y las imagenes culturales que cada sociedad elabora en cada mo-
mento histdrico sobre este grupo de edad» (Feixa, 1999: 84). La diversidad de
estilos juveniles, las diferencias en las trayectorias estudiantiles, no hace mas que
resaltar la existencia de una heterogeneidad de formas de ser joven, bastante ale-
jada de una creencia extendida sobre la existencia de una tinica juventud, de con-
ductas homogéneas. Los procesos tienen repercusiones diferentes de acuerdo a
la clase social, al lugar de residencia, al género, a la sexualidad, etnia y distintos
clivajes de construccion de las identificaciones. Sin embargo, también es factible,
con extrema prudencia, senalar algunas tendencias comunes que atraviesan a las
y los jévenes mas alla de las diferencias senaladas, ya que participan en aconte-
cimientos y experiencias que crean lazos (Mannheim, 1993). Estos abordajes
nos permiten trazar un panorama mas completo, sin descuidar la atencion sobre
como repercuten estas cuestiones de acuerdo a la posicion social.

¢Qué caracteristicas asume hoy la experiencia escolar juvenil? Al recuperar la
nocion de la experiencia escolar podemos dar cuenta de la forma en que esos re-
corridos, vivencias y sentires «individuales» se inscriben en relaciones sociales de
poder e histéricamente situadas (Rockwell, 199o). En los dltimos afios distintos
estudios se preguntaron por la experiencia estudiantil en distintos ambitos, por
ejemplo, Sandra Carli (2012) para el caso de los estudiantes universitarios presta
atencion a los modos de sociabilidad, las sensibilidades estudiantiles y los modos
en los que pueden apropiarse de sus instituciones. Por su parte, para el caso de la
escuela media francesa, Dubet y Martuccelli entienden a la experiencia escolar
como una construccion tanto personal como social e institucional ya que com-
prende las relaciones, significaciones, légicas de accion y estrategias a través de
las cuales estudiantes y profesores se constituyen en su integracion a un espacio
escolar con diversas logicas de accion institucional (Dubet y Martuccelli, 1998).
En el 4mbito latinoamericano, Savari (2010) analiza las trayectorias educativas de
jévenes mexicanos apelando al concepto de escuela acotada, ya que compite con
otras instancias, como, por ejemplo, la migracion o la temprana incorporacion al
mercado de trabajo. El autor encuentra que el tiempo escolar estd restringido a lo
que ocurra unicamente en el edificio escolar ya que muchos jévenes no cuentan
con espacios donde realizar tareas o estudiar, o no tienen la posibilidad de contar
con apoyo de familiares o amigos en el estudio.

Una via de comprension de las experiencias juveniles en la escuela secunda-
ria pasa por interrogarse por las cosas que les gustan a las y los jévenes de sus es-
cuelas, por la valoracion acerca de lo que alli encuentran, por las razones por las
eligieron sus escuelas o por las funciones que les otorgan. Iniciemos el recorrido



a través de las razones que esgrimen acerca de la eleccion de su escuela.s La op-
cién més resaltada es «porque tiene buen nivel educativo» (34 %), mientras que la
segunda refiere a la modalidad: «porque queria una escuela con esta orientacion/
modalidad» (27 %). Cabe aclarar que este aspecto tiene un peso muy importante
en escuelas técnicas, pero que se reduce considerablemente como razén de elec-
cién en otro tipo de establecimientos. De hecho, cuando entrevistamos a jéve-
nes que asisten a esas escuelas de dependencia universitaria de la modalidad de
contabilidad enfatizan en los aspectos de la formacién humanista que alli tiene
lugar y critican la cantidad de materias contables. La modalidad aqui aparece
desdibujada, o se superpone con otros aprendizajes que ocurren en el espacio
escolar y que son mds generales que los contenidos especificos que la orientacion
supone. Estos estudiantes, que suelen acceder a dichas instituciones a partir de
una decision familiar o porque familiares suyos estudiaron alli, mencionan otras
dimensiones de la vida escolar como prioritarias: algunas materias, la presencia
de centros de estudiantes, la diversidad de la poblacion que asiste.

Otro conjunto de respuestas fundamenta la eleccion de la escuela en la ex-
pectativa de que esta le aporte un componente diferencial, generalmente la ob-
tencion de trabajo. Esta cuestion fue resaltada por un 23,2 % de los encuestados
que senalaron que asisten a esa escuela «porque ofrece posibilidades de trabajo a
futuro».® En estos casos, encontramos una relacién instrumental con la escuela,
un sentido de la escolaridad vinculado a lo que la escuela habilita en un futuro,
como senala un estudiante de una escuela de gestion privada que recibe a jovenes
de sectores populares en Rosario:

Porque me gusta venir a la escuela, tengo que terminar, estoy a dos pasos. Y

me gusta venir, me sirve para entrar a otro laburo mas firme. Yo quiero irme

y estudiar gendarme. Me piden el curriculum y el diploma del secundario, y

tengo que tener 18.

En cuarto lugar, aparece, entre los motivos de eleccion de la escuela: «porque
me la recomendaron», que reune un 22 % de menciones, seguida por «porque mi
familia la eligi6» (20,8 %). Estas opciones muestran la persistencia de una repre-
sentacion que concibe a las credenciales educativas como bienes intercambiables

5  La primera pregunta era: ;Por qué venis a esta escuela? Se les brindaban las si-
guientes opciones, de las que podian senalar hasta tres: Porque vienen mis amigos/
as; Porque me queda cerca de mi casa/trabajo/trabajo de mis padres; Porque tie-
ne prestigio; Porque vienen/vinieron mis hermanos; Porque me la recomendaron;
Porque es mas facil que otras; Porque me conviene el horario; Porque mi familia
la eligié; Porque queria una escuela con esta orientacién/modalidad; Porque es la
Unica en la que consegui vacante; Porque no hay otra opcién en la zona; Porque
repeti; Porque tiene buen nivel educativo; Porque ofrece posibilidades de trabajo a
futuro; Por otro motivos que no estdn en esta lista; No sé.

6 Las respuestas que figuran en segundo término (por la modalidad) y en tercer lugar (por
las posibilidades de trabajo a futuro) posiblemente estén vinculadas ya que la modalidad es
elegida prioritariamente en las escuelas técnicas, donde las opciones de trabajo a futuro son
mds concretas.



a futuro asi como la confianza en los consejos de quienes senalan una instituciéon
por sobre otra. Finalmente, otro grupo de jovenes hace hincapié en haber elegido
la escuela en funcién de su cercania. Nos referimos a opciones como «porque me
queda cerca de mi casa/trabajo/trabajo de mis padres» (22,4 %) y la mencion a las
amistades «porque vienen mis amigos/as» (19,3 %), las cuales son mds menciona-
das por estudiantes de sectores populares. Muchos de estos jovenes se encuentran
atravesando trayectorias que pueden caracterizarse como inaugurales, en un doble
sentido ya que varios son la primera generacién en sus familias que transitan la
experiencia escolar en el nivel secundario, pero también debido a la creacién de
instituciones en lugares donde no existian, lo que amplia las posibilidades de ac-
ceso a este tipo de estudios.

Como vemos, las posibilidades de elegir a qué institucion asistir se encuen-
tran desigualmente distribuidas. A partir de los datos de las investigaciones,
entendemos que dicha experiencia es consecuencia de una eleccion condicio-
nada de sus escuelas. No queremos decir con esto que no haya posibilidades
de eleccidn, pero si que estas se ven reducidas, quizd como consecuencia de
barreras fisicas o simbdlicas que impiden imaginar la asistencia a otras institu-
ciones, aspecto sobre el que es necesario seguir indagando. Estas desigualdades
se manifiestan de manera atin més clara cuando observamos otras de las opciones
mencionadas, como las referencias a «porque es mas facil que otras», «porque es
la tnica en la que consegui vacante», «porque repeti» o «porque no hay otra op-
cién en la zona», cuyos valores totales son bajos, pero se incrementan en escuelas
en las que estudian mayormente jovenes de sectores populares. Una estudiante
que concurre a una de estas escuelas relata en la entrevista por qué asiste a esa
escuela: «Porque me quedaba cerca de casa y porque no tenia plata para ir a una
escuela privada».

Por su parte, la opcién «porque tiene prestigio» (14,7 %) retne el mayor
nimero de menciones en escuelas dependientes de las universidades. Los jo-
venes que estudian en este tipo de instituciones también valoran el buen nivel
educativo de sus escuelas, en mayor medida que quienes estudian en otros cen-
tros educativos.



Grafica 1. Razones de la eleccion de la escuela
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Fuente: eaboracion propia.

En este apartado, enfatizamos el hecho de que las posibilidades de elegir a
qué institucion asistir se encuentran desigualmente distribuidas. La cuestion re-
sidencial, es decir, el lugar donde uno viva, y las posibilidades de circulacion por
otros dmbitos de la ciudad aparecen como elementos clave, por lo que es factible
hablar de una correlacion entre desigualdad urbana y educativa. Asimismo, re-
sulta importante como elemento diferenciador la desigualdad a nivel horizontal,
entre quienes habitan el mismo barrio o forman parte de sectores socioeconémi-
cos similares y el tipo de experiencia escolar que tengan de acuerdo a la institu-
cién en la que estudien. Aun asi, como veremos en las paginas que siguen, en un
contexto de enormes transformaciones culturales, los jovenes construyen nuevos
sentidos sobre la escuela secundaria, que combinan con la persistencia de otros
mas tradicionales, pero que significan un desafio para pensar nuevos didlogos
entre las juventudes y la propuesta escolar.



Estar en la escuela: sentidos sobre la escolarizacion
y temporalidades contrapuestas

En este apartado, presentamos los sentidos que los jovenes otorgan a su tiem-
po en la escuela. Para eso les preguntamos qué les gusta y para qué creen que
sirve la escuela. En relacion con la primera pregunta, encontramos que la mayoria
de las referencias hace mencion a la posibilidad de la sociabilidad: «estar con
amigos/conocer gente» (27,8 %), al «clima escolar» (18,1 %) y en tercer lugar se
hace referencia a los aprendizajes (las cosas que ensefian/las materias: 13,5 %)
Luego hallamos mayor disparidad de cuestiones que los jévenes mencionan como
aspectos que les gustan de sus escuelas y en muchas ocasiones se vinculan mas
especificamente a las caracteristicas y estilos de cada institucion. Por ejemplo,
quienes estudian en escuelas de la modalidad técnica hacen referencia al espacio
del taller, mientras que en instituciones con tradicién de presencia de centros
de estudiantes® aparecen menciones vinculadas a las actividades de este o a las
posibilidades de opinar y participar.

Los resultados muestran una traza particular, que posiblemente remita a las
tradiciones existentes en las distintas modalidades del nivel medio. Las institu-
ciones que cuentan con centros de estudiantes, y en las cuales los sentidos que los
estudiantes otorgan son aquellos més vinculados a la defensa de los derechos de
los jévenes y a ser un canal de representacion de los alumnos, son los exnacionales
y los colegios dependientes de las universidades. Creemos que en estos casos la
impronta institucional tiene una relevancia notable, de manera que existe en estas
escuelas una persistencia de las tradiciones de accién politica, a las cuales los inte-
grantes de la comunidad educativa pueden apelar. Asimismo, existe coincidencia
entre los perfiles institucionales de aquellas escuelas que cuentan con centro de
estudiantes y aquellas donde los estudiantes participan mds activamente en la
elaboracion de los acuerdos de convivencia al interior de la escuela® Ambos

7 La pregunta era: Si tuvieras que elegir un aspecto, ;qué es lo que mds te gusta de tu escuela?
Se les brindaban las siguientes opciones: Estar con amigos/conocer gente; Las cosas que
aprendo/Las materias que se ensenan; El taller; Las actividades del centro de estudiantes;
El recreo/las horas libres; Los profesores/directores/preceptores; Que me escuchan; La
manera de ensenar de los profesores; El clima que hay en la escuela; El edificio; Que pode-
mos participar/opinar; El nivel educativo; La biblioteca; La modalidad (técnica, comercial,
bachiller, artistica, otros); Otros aspectos que no estdn en esta lista; No sé.

8  Los centros de estudiantes son espacios formales de organizacién y participacién estudiantil,
donde se expresan las distintas agrupaciones (en algunos casos, vinculadas a partidos poli-
ticos, en otros, de cardcter independiente). Las autoridades son electas anualmente a través
del voto de los estudiantes, y su organizacién (cantidad de comisiones, delegados, etcétera)
varfa de acuerdo a lo que exprese el estatuto. En 2013 se promulgé en Argentina la Ley de
Centros de Estudiantes n.o 26.877/2013, que promueve su conformacién y dispone que las
escuelas deben reconocerlos como érganos democraticos de representacion estudiantil. Su
presencia es dispar a lo largo del territorio nacional.

9  Los acuerdos de convivencia son documentos elaborados en las escuelas para la regulacion
de las relaciones al interior del espacio escolar. La reglamentacién establece que deben ser



aspectos parecieran redundar en la conformacion de un clima escolar que genera
la sensacién de pertenencia, y, podriamos hipotetizar, de cierta apropiacion del
espacio escolar, por la participacion en instancias que fomentan el involucramien-
to de los estudiantes en la resolucion de los conflictos.

En nuestro trabajo de campo encontramos que la participacion politica ju-
venil se canaliza de manera diversa y heterogénea: en algunos casos, a través del
centro de estudiantes, con nombres de agrupaciones politicas que combinan
elementos de la cultura juvenil con aspectos politicos (Spiderman, El aguante,
Libertad Peligrosa), listas que se presentan como independientes, otras, iden-
tificadas con partidos politicos. También hallamos escuelas que no cuentan con
centros de estudiantes, pero tienen delegados por curso u organizan asambleas,
instituciones donde la accién a la que apelan mds cominmente para expresar su
descontento es la «toma»'® de la escuela asi como experiencias en las que los es-
tudiantes quisieron conformar espacios de participacion y no lo lograron por fal-
ta de interés de sus companeros y, en algiin caso, por oposicion de los directivos.
Asimismo, las estéticas y consumos juveniles ocupan un lugar predominante en
la organizacion de la participacion politica juvenil. En nuestro trabajo de campo
nos topamos con jovenes que convocan a conformar un centro de estudiantes a
través de un cartel que combina personajes de los Simpson y el Che Guevara,
o grupos de jovenes que desarrollan proyectos sobre violencia de género o las
diversidades sexuales. La existencia de estas instancias ciertamente genera otras
posibilidades de circulacién por las instituciones, sean o no utilizadas por todos
los estudiantes. Mas bien la posibilidad de la participacion es lo que pareciera
valorarse, antes que la participacion en si:

Lo que mas me gusta de la escuela es la diversidad, la inclusion. Siempre pensé

que acd por ser distinto no sos excluido, sino que es una cualidad més y eso

hace que sea un tan lindo colegio y que el centro de estudiantes funcione. Yo

cuando estaba en primer ano veia a la presidenta del centro y decia «yo de
grande quiero ser vos». Funciona de esa manera. Porque cuando los chicos
empiezan a militar, se achica mucho la diferencia de edad y podés convivir con
gente mucho mas grande y tener un montén de experiencias (estudiante mujer,
escuela dependiente de la universidad, caBa, 2014).

La importancia dada a la calidad de la oferta educativa se concentra funda-
mentalmente en instituciones con extensa trayectoria en formacion académica,
como son las escuelas dependientes de las universidades y algunos ex colegios
nacionales, que son elegidos por los sectores altos y medios por su trayectoria
en la formacion académica y la transmision de cultura general que brindan. La
calidad de la oferta educativa es valorada por los estudiantes que concurren a
estas instituciones junto con otros aspectos de la vida escolar vinculados a la
posibilidad de apropiarse del espacio, de participar, de socializar con sus pares y

textos producidos colectivamente por los distintos actores escolares en funcién de las carac-
teristicas institucionales y el contexto en el que se ubica el establecimiento.
10 Ocupacién de la escuela por parte de los estudiantes sin dictado de clases.



con adultos (suelen ser escuelas grandes con mucha matricula, lo que brinda una
amplia diversidad en las caracteristicas y estilos de los estudiantes).

Si bien muchos jévenes contindan rescatando aspectos de sus escuelas vin-
culados con los mandatos tradicionales, asociados a la obtencion de conoci-
mientos para conseguir un trabajo o continuar estudiando, aparece con mucha
vehemencia la valoracion del espacio escolar como un lugar donde intercambiar
y compartir con otros. Un espacio de reconocimiento de derechos, de desarrollo
personal y de tiempo vital importante, y que puede implicar asumir ciertas obli-
gaciones, respetar rutinas, o, de a ratos, aburrirse; la escuela es valorada como
lugar de disfrute con amigos. Para muchos es el espacio de sociabilidad y apren-
dizaje de la relacion con los otros, un lugar donde conviven con jévenes, no sin
conflictos, pero que implica cotidianamente la oportunidad del encuentro y el
desarrollo de la participacion, canalizado a veces por el centro de estudiantes, y
en ocasiones por otras instancias.

La escuela es estudiar, venis a estudiar, y también estd bueno que va de la mano

eso que tenés muchas relaciones sociales. Es un colegio en el que se conocen, a

pesar de que somos un monton, nos conocemos bastante [] Pero me encanta

el ambiente: son todos buena onda, todos se saludan, no hay problemas (estu-

diante mujer, ex colegio nacional, zona norte GBA, 2013).

De esta manera, la conformacién del clima escolar (la composicién social
de la matricula, las interacciones que se produzcan y la composicion del grupo
de profesores) (Funes, 2004), dentro del cual tiene lugar la experiencia edu-
cativa, adquiere centralidad en la vida de los estudiantes. Asi, el clima escolar
que se conforma en las instituciones se relaciona con la convivencia que logra
constituirse y la participacion que se habilita a los jovenes. Aspectos que suelen
ser muy valorados por los estudiantes cuando identifican aquellos aspectos que
mas les gustan de sus escuelas. Cuando una escuela promueve la construccion
de normas colectivamente, estas son vividas como propias y, por lo tanto, son
mas respetadas. Este es un aspecto que promueve un sentimiento de pertenencia
para con la institucién y un modo de apropiarse del trénsito por esta.

El andlisis de la segunda pregunta, las razones que senalan las y los jévenes
acerca de para qué sirve la escuela’” nos permite construir cuatro tipos de sen-
tidos, cada uno de los cuales expresa una manera distinta de pensar la tempora-
lidad. Para decirlo mas claramente, los distintos tipos de utilidades atribuidos al
transito por la escuela implican en algunos casos una proyeccion en la que la idea
de futuro ocupa un lugar preponderante, mientras que en otros la referencia es
mas inmediata, vinculada a aprendizajes aprovechables en el corto plazo.

11 La pregunta era: «;Para qué te parece que sirve la escuela?. Al ser también de respuesta
multiple, los estudiantes podian elegir hasta tres opciones entre las siguientes alternativas:
Es importante para la vida; Sirve para conseguir trabajo; Te da cultura general; Te ayuda a
desenvolverte en distintas situaciones; Te sirve para relacionarte con las personas; Te ensena
a ser buena persona; Te sirve para tu futuro; Sirve para el futuro del pais; Para seguir estu-
diando/te prepara para la universidad; Para aprender; No sirve para nada; Te ensena valores;
Te ensena a ser responsable; Para otras cosas que no estdn en la lista; No sé.



En primer lugar, encontramos que un 44,2 % de los encuestados mencionan
que la escuela «sirve para conseguir trabajo» y un 40,8 % de los encuestados
menciona que «te sirve para tu futuro». La idea de la relacion de la escuela con el
trabajo se encuentra muy presente en las escuelas técnicas y en las instituciones
mds nuevas, las creadas en los anos noventa a la par de la expansion de la ma-
tricula. Posiblemente, aunque es necesario continuar profundizando en nuevos
estudios, se pongan en juego distintas ideas sobre lo que es el futuro, pero si
expresa la confianza en que se construye un futuro mejor garantizado por el
tiempo escolar.

A lo largo de las investigaciones que realizamos estos anos, nos interesd
indagar en los sentidos que las y los jovenes otorgan al paso por la escuela secun-
daria. Luisa Vecino y Barbara Guevara (2014) analizan las expectativas de las y
los jovenes en relacion con la escuela. Senalan, en lineas generales, que persiste
en los estudiantes una mirada en la que se sostiene que la escuela los preparara
para encontrarse mejor posicionados, para salir «en el futuro» de ciertas condi-
ciones sociales, heredadas de sus familias o del contexto que les tocé vivir. La
experiencia escolar también es valorada y ponderada desde su valia en el pre-
sente, como dmbito de socializacién entre pares (se hacen amigos, es un lugar
de encuentro, etcétera) y de intercambio intergeneracional, a través del vinculo
particular que supone el espacio escolar. Las autoras sostienen que la escuela
adquiere, ademds, otros sentidos, que, aunque solapados en los discursos, ponen
en tension esta imagen univoca de cheque posfechado (Parra Sandoval, 1998).
Estas formas de significar el paso por la escuela podria suponer una redefinicion
de los marcos temporales que la experiencia de transitar la escolarizacion secun-
daria implicaba.

Por su parte, el segundo sentido se encuentra asociado a las posibilidades de
«seguir estudiando», que retne 31,2 % de menciones en el conjunto de institu-
ciones, pero que concentra casi el 5o % de menciones en escuelas de mayor pres-
tigio (como las dependientes de la universidad y las exnacionales). Encontramos
aqui, tal como ha sido enfatizado por la investigacion educativa, que quienes
proyectan la continuidad de los estudios provienen, por lo general, de familias
con nivel educativo medio y alto, es decir, que finalizaron el secundario e inicia-
ron o terminaron estudios superiores. Este sentido que encadena la trayectoria
hacia el futuro combina distintas temporalidades ya que también existe cierta
mirada que reconoce un pasado glorioso a esa escuela en la que se estudia. En las
entrevistas, las y los jovenes mencionan, por ejemplo, que sus instituciones son
prestigiosas, y son quienes hicieron mas énfasis en el nivel educativo como una
caracteristica importante en la eleccion de la escuela.

El tercer sentido aparece también asociado a un futuro, pero que no implica
la continuacion de una trayectoria educativa, sino mas bien la necesidad de apro-
vechar los aprendizajes logrados en la escuela para ponerlos en juego en el inicio
de su trayectoria laboral. La opcién «es importante para la vida» logra el 29,2
% de menciones, pero aparece mas mencionada en dos escuelas que reciben a



sectores populares mayoritariamente. La valoracién de los aprendizajes, sea por
la cultura general o el mas literal «para aprender» concentran porcentajes simila-
res (23,5 % y 22,3 %, respectivamente). Estos sentidos se encuentran vinculados
al hecho de obtener aprendizajes concretos, fuertemente asociados en el caso
de las escuelas técnicas a saberes y herramientas especificas para desempenarse
en el ambito laboral, pero también en la expectativa que jovenes de sectores
populares depositan en la institucion escolar como espacio donde obtendran
conocimientos que seran utilizados en un futuro relativamente cercano.

Por tltimo, encontramos las categorias que a nuestro entender refieren al
presente, «relacionarte con otras personas» y «desenvolverte en distintas situacio-
nes» (14,6 % en ambos casos). Contrariamente a lo que pensiabamos encontrar,
estas tematicas obtuvieron mayores referencias en las dos instituciones depen-
dientes de universidades incluidas en nuestro estudio. Parecieran ser mds los
jovenes de los sectores medios quienes enfatizan en la posibilidad de disfrutar,
de relacionarse con otras personas diferentes, en testimonios que revalorizan es-
pacios como el centro de estudiantes y un trato basado en una mayor autonomia
para los estudiantes. Entendemos que el sentido que tiene la escolarizacion se-
cundaria para estos jovenes hace hincapié en la posibilidad de disfrutar de dicha
experiencia, de contar con elementos para desenvolverse en distintos dmbitos, en
lograr adquirir un estilo —que combina formas de hablar, poses corporales, ac-
titudes— que a la vez que anuda a quienes transitaron por experiencias similares
construye una distincion con otros de su misma generacion. Los estudiantes de
estas escuela, que suelen pertenecer a un universo cultural similar (diferenciado
mds por opiniones politicas o estilos juveniles que por aspectos socioeconémi-
cos), valoran la posibilidad de expresarse, de contar con espacios de participa-
cién y el desarrollo de un pensamiento critico a la vez que comprometido con la
realidad social. Se trata, en definitiva, de instituciones que concentran distintas
temporalidades: disfrutan el presente en escuelas que cuentan con un pasado
percibido como prestigioso y que garantizarian una trayectoria a futuro relati-
vamente gratificante.



Grafica 2. ;Para qué crees que sirve la escuela?
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Fuente: elaboracién propia.

Sintetizando, el primer sentido hace referencia a la posibilidad de tener un
trabajo; en el segundo sentido, se enfatiza la escuela como elemento que encade-
na una trayectoria hacia el futuro, para continuar estudios superiores. En ambos
se trata de un cumulo de esfuerzos, experiencias, acciones realizados en su tiem-
po en la escuela, pero que cobraran relevancia, e incluso, podriamos insinuar,
mayor valoracion, en el futuro. También encontramos como similitud una suerte
de revalorizacién de la institucién como paso hacia otra etapa, como elemento
que encadena una trayectoria.

En este contexto emergen otros sentidos que, si bien pueden rastrearse en
otras épocas, en la actualidad se presentan con mayor virulencia. Hay en las
representaciones de muchos jovenes una valoracién del aqui y del ahora, de su
tiempo escolar en presente, mas alla de lo que depare el futuro. El tercer senti-
do que hallamos hace hincapié en los aprendizajes concretos, manifestado en la
sensacion de estar obteniendo una cultura general y de aprender (en las materias
especificas, con algunos docentes, en la escuela en general). En este caso, se trata
de instancias que ocurren en el presente, que se valoran por el goce que provo-
carian, pero que servirdan fundamentalmente en conexién con un futuro pensado
en términos de mediano plazo y la posible obtencion de un trabajo.



Finalmente, en el cuarto sentido encontramos argumentos asociados a
aprendizajes valorados en el corto plazo, que se vinculan fundamentalmente con
la sociabilidad, con el estar con otros, con incorporar aspectos vinculados a
saber desenvolverse en distintas situaciones, haciendo énfasis en las posibili-
dades de interaccion y en las dimensiones de la emocionalidad. Encontramos
que existe, mayormente en jovenes de los sectores medios, una valoracién del
tiempo escolar que implica un intento de disfrutarlo y estimar aquellos aspectos
mds prototipicos de sus instituciones (la supuesta diversidad, las actividades del
centro de estudiantes, las actividades extraescolares). Entendemos que puede
deberse a un afdn por disfrutar y vivir el espacio escolar como placentero, mas
alla de las obligaciones y rutinas que supone.

Podemos observar, tal como lo hicieron otras investigaciones, que la escue-
la se convierte, para muchos jévenes, en una etapa ordenadora de la vida, como
instancia de transicion y construccion identitaria, pero también como espacio de
sociabilidad y aprendizaje de la relacién con los otros (Dussel, Brito y Nufiez,
2007). La persistencia de sentidos que vinculan la trayectoria escolar con la posi-
bilidad de obtener un trabajo o la continuacién de estudios superiores nos hablan
de la permanencia de representaciones que otorgan a la educacion la premisa-
promesa de integracion social. Esto ocurre incluso en momentos de deslocaliza-
cién del saber en relacion con el espacio escolar (Barbero, 2008) y de incremento
del contraste entre las habilidades que las y los jévenes ponen en juego en sus
interacciones con los nuevos medios —de mayor intensidad emocional y respues-
ta corporal— y las que propone la escuela, donde prima la moderacion de los
aspectos emocionales y el control corporal (Dussel y Quevedo, 2010).

De manera concomitante, los modos digitales de experimentar la tempora-
lidad en detrimento de una concepcién mecénica o analégica que implica una
manera lineal de pensar el tiempo —tal como lo hacen las instituciones esco-
lares— (Feixa, 2003) también influyen en la escuela secundaria, dando lugar a
otras formas de vivir la temporalidad que, a nuestro entender, contribuyen a la
aparicion de otros sentidos sobre la escuela. La sociabilidad cotidiana de las y
los jovenes, el acceder a novedades y rumores, o acceder de manera instantanea
a las conversaciones con amigos y companeros (Urresti, Linne y Basile, 2015)
cobran centralidad en un dmbito como la escuela secundaria, que se transforma
cada vez mas en un espacio valorado por la posibilidad de encontrarse con otros,
de mostrarse, donde aprender, pero también disfrutar. Tal como es factible apre-
ciar, encontramos diferencias en las experiencias escolares, pero también una
constelacion de sentidos otorgados a la escuela secundaria que se encuentran
muy lejos de aquellas referencias que suelen estar presentes en muchos discursos
sobre la crisis de la escuela.



Algunas reflexiones finales: ser joven en la escuela

El incremento de la cobertura del nivel secundario ocurrido en la Argentina
en los tltimos anos implicé la posibilidad de que sectores histéricamente exclui-
dos de este pudieran transitar por una experiencia hasta entonces desconocida.
A la vez, las dificultades que el sistema pareciera enfrentar con relacion a las
performances de ciertos indicadores, como sobreedad o repitencia, asi como las
bajas tasas de egreso, hacen necesario repensar la relacion entre la propues-
ta escolar y la condicion juvenil contemporanea. En este articulo mostramos
la presencia de desigualdades socioecondmicas, pero también la existencia de
maneras de pensar el tiempo escolar que concentra atributos similares en las
representaciones juveniles. La escuela hoy compite con distintos estimulos que
las y los jovenes reciben y que les proponen otro vinculo con el placer, el saber y
el esfuerzo. En estas paginas buscamos pensar con relacion al desacople escuela-
juventudes a partir de las diferencias en las temporalidades, en la sensacion que
muchos poseen de poder acceder de manera inmediata a ciertos consumos y la
propuesta secuencial, de temporalidad extendida en procesos largos que pro-
pone la escolarizacion. Estos procesos pueden provocar cambios en los sentidos
otorgados al tiempo escolar.

Las y los jévenes que encuestamos y entrevistamos para la investigacion va-
loran estar en la escuela, aunque por razones diferentes. Posiblemente en las re-
ferencias al motivo de eleccion de sus escuelas sea donde mayores diferencias
encontramos. Por un lado, en los sectores medios aparecen referencias funda-
mentalmente al nivel educativo, a la recomendacion o eleccion familiar, mientras
que quienes pertenecen a los sectores populares hacen hincapié en la cercania al
establecimiento o la concurrencia de sus amigos, aspectos que parecen implicar
las posibilidades de eleccion, quiza estos aspectos operan fuertemente porque
otros como el nivel educativo, la exigencia, el prestigio y la necesidad de traslado
funcionan como barreras fisicas o simbdlicas que impiden imaginar la asistencia a
otras instituciones. Estos relatos refieren a elecciones en segundo término, donde
la presencia de los amigos pareciera funcionar como autojustificacién de dicha
decision. A las desigualdades que histéricamente las investigaciones en educacion
prestaron atencion se le suman otras, entre las cuales estd la cuestion residencial,
es decir, el lugar donde uno viva y las posibilidades de circulacién por otros
lugares de la ciudad aparecen como elemento claves. Esto nos permite senalar
no solo que las posibilidades de elegir a qué institucién asistir se encuentran
desigualmente distribuidas, sino que es factible hablar de una correlacién entre
desigualdad urbana y educativa. Aun asi, resulta mas importante como elemento
diferenciador la desigualdad a nivel horizontal, entre quienes habitan el mismo
barrio o forman parte de sectores socioeconémicos similares y el tipo de expe-
riencia escolar que tengan de acuerdo con la institucién en la estudien.



Finalmente, intentemos desagregar estos sentidos y su relacion con la cons-
truccion de marcos temporales distintos. La diferencia mas cldsica, histéricamen-
te presente en cuanto a las expectativas cifradas en la escuela secundaria, es entre
quienes conciben su tiempo escolar como 1til para conseguir un trabajo —mas
presente en instituciones en las que asisten jévenes de sectores populares— y
aquellos que lo vinculan a las posibilidades de continuar estudios superiores, pre-
sente por lo general en los exnacionales y en las instituciones dependientes de las
universidades. En este caso hallamos que la experiencia presente se encadena con
una trayectoria hacia el futuro combina distintas temporalidades, ya que también
existe cierta mirada que reconoce un pasado glorioso a esa escuela en la que se
estudia. El tercer sentido aparece también asociado a un futuro mas mediato,
pero que no implica la continuacion de una trayectoria educativa, sino mas bien
la necesidad de aprovechar los aprendizajes logrados en la escuela para ponerlos
en juego en el inicio de su trayectoria laboral. Estos sentidos se encuentran vin-
culados al hecho de obtener aprendizajes concretos, fuertemente asociados en el
caso de las escuelas técnicas a saberes y herramientas especificas para desempe-
narse en el dmbito laboral, pero también en la expectativa que jovenes de secto-
res populares depositan en la institucion escolar como espacio donde obtendran
conocimientos que seran utilizados en un presente relativamente cercano. Por
ultimo, el cuarto sentido pone énfasis en dindmicas de sociabilidad valorando el
encuentro con otras personas y la posibilidad de disfrutar el tiempo en la escuela,
en testimonios que revalorizan espacios como el centro de estudiantes y un trato
basado en una mayor autonomia. En este caso se trata de jovenes de los secto-
res medios quienes enfatizan dichos aspectos que a la vez que anudan a quienes
transitaron por experiencias similares, construyen una distincién con otros de su
misma generacion.

Tal como es factible apreciar encontramos diferencias en las experiencias
escolares juveniles, pero también constatamos una constelacién de sentidos
otorgados a la escuela secundaria que se encuentran muy lejos de aquellas refe-
rencias que suelen estar presentes en muchos discursos sobre la crisis de la es-
cuela. En las palabras de las y los jévenes no hay referencias a las desigualdades
en los contenidos ni en las posibilidades a futuro, aunque estas se manifiestan
de manera implicita con relacion a los distintos significados que otorgan a su
tiempo en la escuela asi como a los motivos de la eleccién. En definitiva, co-
nocer sus percepciones nos habla de la necesidad de prestar mas atencién a su
manera de entender el tiempo en la escuela como requisito para la construccion
de experiencias mas gratificantes.
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Proyecto pedagogico: legitimidad y control.
Exploracion de la violencia
en dos liceos montevideanos

LEONEL RIVERO

Resumen: El presente articulo explora la violencia en dos liceos montevi-
deanos: uno publico y uno privado. En primer lugar, se caracteriza la situacion
socioeconomica y el consumo cultural del estudiantado. Luego, se estudian las
pautas de relacionamiento entre estudiantes y la institucion, enfatizando factores
culturales, y se aborda la gestion institucional, el personal, las dindmicas y los
mecanismos de resolucion de conflictos. Finalmente, se busca comprender la
relacion con el saber 'y con la institucion en ambos centros, como fundamento
de significacion y legitimacion del sistema educativo. LLa metodologia es mixta,
triangulando las técnicas de observacion, entrevista estandarizada y analisis de
datos secundarios.

Palabras clave: educacidn; violencia; cultura educativa.

Introduccion

Durante el siglo XX el sistema educativo uruguayo gozaba de prestigio por
su calidad y alcance, sin embargo, conforme nos acercamos a la actualidad visua-
lizamos un rezago con respecto al avance realizado por los paises desarrollados y
de la region. Hace una década, Unicef (s. f)) identificaba la desercién y la falta de
expresion y participacion estudiantil como los dos problemas bésicos que aque-
jaban la ensenanza media en Uruguay, al tiempo que se insertaban en el debate
sobre la educacion los conceptos de «fracaso escolar», «malestar», conflicto, vio-
lencia y «dificultades de integracion» en la institucion escolar (op. cit: T1).

Hoy en dia se ha confirmado esta tendencia a la desercion en el ciclo basi-
co de ensenanza secundaria, asi como un fuerte sesgo de clase en la desercion
(Unicef, 2010). Los datos recabados en la ENAJ 2009 permiten dar cuenta de
que un 79 % de quienes desertaron del sistema educativo lo hicieron por falta de
interés en la curricula, deseo de estudiar otras cosas, complejidad en los progra-
mas o por elementos de la organizacién del centro educativo. Por otro lado, para
los jovenes de entre 12 y 29 anos que contintan en el sistema educativo, solo un
4 % menciona que lo hace por placer, primando una vision instrumentalista de
la educacién (Filardo y Mancebo, 201 3).



En este contexto se vuelve importante concebir el aula como un espacio
conflictivo donde se estd poniendo en juego aspiraciones y necesidades no com-
pletamente satisfechas, y donde es necesario repensar tanto la labor educativa
como el rol de la institucién frente a la pregunta: ;Qué implica educar hoy?

Investigando la violencia en el centro educativo

El presente estudio se realizé en dos centros educativos de ciclo bésico, uno
publico y uno privado, buscando describir de forma exhaustiva las caracteristi-
cas de su estudiantado, el szz//"docente y no docente, la propuesta pedagégica
institucional, las formas concretas de violencia visualizables y los mecanismos de
gestion de estas. El trabajo busca explorar las logicas educativas de los subsis-
temas publico y privado en el entendido de que carecemos de antecedentes en
esta linea.

La pregunta que se intentara responder es: ;Inciden las modalidades de ges-
tion publica y privada en la educacion en el trabajo sobre el conflicto y violencia
escolares? y ;de qué forma logra cada institucion trabajar este problema?

Esta problemitica se ve atravesada por la existencia de dos logicas diferen-
tes en la educacion. Por un lado, la privada, que funciona de forma mercantil
ofertando un modelo educativo para un publico que lo demanda, donde el fac-
tor de ajuste es el precio de equilibrio del servicio. Por otro, la publica, en la
que la asignacion de estudiantes se realiza a partir de una légica territorial, con
obligatoriedad de recibir a todos los que lo demanden y sin la posibilidad de la
expulsion del sistema como mecanismo de gestion.

En esta investigacién se ha optado por un estudio de caso multiple, eli-
giendo dos liceos de ciclo basico (de la edad esperada entre 12 y 14 anos) en
Montevideo, uno publico, el Liceo n.° 31, y uno privado, el Gabriela Mistral.
Estos liceos fueron seleccionados en cuanto comparten una légica territorial
comun. Por un lado, el colegio Gabriela Mistral, ubicado en Malvin sur, una
zona de buen nivel adquisitivo al cual concurren estudiantes que predominan-
temente han asistido en primaria a la misma institucion o a la escuela publica
de la zona. Por otro lado, el Liceo publico n.° 31, ubicado en el mismo barrio,
Malvin sur, y cuyos estudiantes también provienen de la escuela publica, pero
incorporando alumnos de Malvin norte, una zona més pauperizada y que, si bien
es administrativamente parte del mismo barrio, es reconocido por los vecinos de
Malvin sur por fuera de su comunidad de sentido por contener poblacién tanto
obrera como indigente (Fraiman y Rossal, 2009). Por este motivo, el territorio
conformado por el barrio Malvin, subdividido simbélica, geografica y econémi-
camente entre el sur y el norte, resulta de interés en la configuracion identitaria
de las instituciones educativas de la zona y de los estudiantes que acuden a ellas.



La legitimidad del sistema educativo

La violencia en el aula se entiende, aqui, como un proceso conflictivo de
construccion de legitimidad del saber impartido por la institucién educativa.
Comprender el buen funcionamiento del liceo, desde esta optica, ya no supone
buscar los Aechos sociales, que explican el modo en que funciona la educacion como
sistema, sino comprender la legitimidad (o falta de ella) que tiene el liceo para
quienes hacen uso de €], en un sentido weberiano del término (Weber, 1964). Esto
no es sino la base de la teoria de Pierre Bourdieu, para quien la educacion es una
imposicion arbitraria de un modelo cultural hegemodnico legitimado, el cual nunca
es interiorizado de igual manera por los distintos individuos, sino que, dependien-
do del contexto en el cual se han desarrollado, el pasaje por el sistema educativo
puede implicar un «mantenimiento» o «reforzamiento» del universo simbdlico que
ya conoce, o por el contrario un proceso extremadamente violento de «conversion»
y adaptacién a un nuevo mundo de vida (Bourdieu y Passeron, 1993 ).

Para el francés Bernard Charlot (2008), la educacién debe ser vista como
un proceso de construccion de una relacion con el saber. El eje es que existen
motivos por los cuales la institucion, sus representantes, o el saber que intentan
impartir no logran legitimarse frente a sus estudiantes, y que el foco debe poner-
se en el vinculo entre estos y la institucién en lugar de adoptar una perspectiva
funcionalista que meramente exponga a los desviados de un sistema.

Por este motivo el autor plantea que «el fracaso escolar no existe», sino que
son alumnos concretos en contextos concretos que fracasan. Afirmar lo primero
seria fetichizar y ontologizar una situacién que es contextual e interactiva, es de-
cir: construida y construible. Es necesario tomar una vision optimista que no se
centre en «lo que le falt6 al alumno» para ser brillante y exitoso, sino que motive
al alumno a tomar determinadas elecciones o disposiciones, identificando qué
espacios brinda la educacion para que no sea percibida como un lugar ameno,
un medio disponible, una opcién aceptable.

Los resultados de la investigacion de Viscardi y Alonso (2013) confirman
que mientras se socava la hipétesis instrumental segun la cual el sistema educa-
tivo aseguraria una buena insercién laboral, este tampoco logra crear un espacio
democratico de disfrute y realizacion:

Es por ello que el espacio escolar debe ser resignificado como lugar de vida

expandiendo el presente. Su sentido es el de una institucién que permita el

acceso al saber y garantice la asistencia, por el hecho de constituirse en espacio

de convivencia significativo para los jévenes. Se construye sobre la base de un

presente gratificante, no sobre la base de promesas de futuro que no controla

—ni controld, ni controlara— (op. cit: 105).

En un trabajo reciente, Willis (2007) analiza las distintas crisis sufridas por
el sistema educativo inglés, en el intento de construir legitimidad a lo largo del
siglo XX. LLa dicotomia actual se inserta en el marco de la modernidad tardia y
del absolutismo de las relaciones mercantiles que toman espacios retrayendo el



papel de la cultura. El presente que se vuelve omnipresente, la cultura de masas
que impone nuevos canones de diferenciacion que se solapan con los antiguos
estratos dominantes en términos de clase, raza y género.

El desafio del sistema es, entonces, lidiar con las exigencias de un mundo
vertiginoso y cambiante, en el cual los saberes y valores promovidos en el aula
compiten con los de otros agentes socializadores. Esta dicotomia llega incluso
a marcar temporalidades distintas: seis horas de educacion formal a lo largo de
seis anos resulta dificil de sostener sin cautivar al estudiante y si no se concibe al
aula en el marco de distintos proyectos de vida de los adolescentes. Esto plantea,
en definitiva, un tipo de alumno diferente al mentado idealmente por el sistema
educativo tradicional.

En el mismo sentido, Touraine postula que la escuela en el siglo XXI debe
enfrentar la problematica de articular su saber con las necesidades materiales de
los estudiantes, los problemas utilitarios, los intereses fomentados por la cultu-
ra de masas y los problemas afectivos, los cuales muchas veces se contraponen
(Touraine, 1997: 282). Por otro lado, también implica adoptar funciones que,
sin ser especificamente académicas, estan relacionadas en todo sentido con la
actividad educativa. Esto significa desarrollar una politica de convivencia que
promueva un vinculo en el que haya lugar para la contencién, la motivacién,
el divertimento, la integracion, la participacion e incluso, en muchos casos, la
ayuda econémica. Es decir, la propuesta desarrollada por la institucion educativa
tiene un rol central en el fenomeno de la violencia. Conforme senalan Giorgi,
Kaplin y Moras (2012), esto pone en jaque de forma directa las aspiraciones
modernas del sistema educativo uruguayo, edificado en torno a la bisqueda de
homogeneizacién del estudiantado y negacién de las diferencias, como supuesto
para la integracion social. Una nueva vision de la educacion, sin embargo, con-
lleva el desafio de lograr la integracion en la diferencia y la democracia en la
pluralidad. Frente a eso, la labor pedagdgica adquiere nuevos matices que mu-
chos docentes consideran ajenos a su funcion, y que, por ende, resisten adoptar.
Como un importante eje de tensién surge del «desencuentro» entre la cultura
escolar y las «culturas juveniles» que son a veces identificadas como «el origen
del malestar docente» (op. cit.: 23).

Institucion escolar y violencia

En Uruguay, en un proceso de casi dos décadas, se ha vuelto central el
fenémeno de la violencia y la inseguridad, impactando en el sistema educativo.
Mientras que los discursos iniciales situaban el fenémeno de la violencia como
un resultado social extraeducarivo, hoy se visibiliza el aula como un espacio con-
flictivo en si mismo. En este aspecto, se ha vuelto crecientemente importante
evitar un enfoque culpégeno (que busque donde estd la violencia) en favor de
una propuesta positiva de construccion de la convivencia, asociado al derecho y



la participacion. Como enuncian Viscardi y Alonso (2013), es imprescindible
reconocer «que la escuela, sus integrantes y sus responsables tienen, por via de
sus concepciones del mundo y de sus practicas, algo que ver con la emergencia
de la violencia que muchas veces protagonizan» (op. cit: 102).

Segtin Bordoli (2012), el escenario educativo actual pone en tela de juicio
los limates del acto de educar anclados en un proyecto moderno normalizador que
busca disciplinar al barbaro. Es necesario repensar los formatos escolares, la
concepcién del docente y el estudiante, y cuestionar los arreglos institucionales
y curriculares, asi como las practicas de aula, lo que implica, en definitiva, susti-
tuir un esquema que busca el borramiento de las diférencias por uno que intente
educar en la diversidad.

Como senalan Giorgi, Kaplin y Moras (2012), es identificable una escisién
entre el objetivo formal de la inclusion educativa y ciertas practicas cotidianas
que excluyen tdcitamente a una porcién de los estudiantes. En este sentido, los
estudiantes son muchas veces concebidos como «portadores de problemas», sien-
do visible una tensién entre la busqueda de fortalecer los lazos estudiantes-insti-
tucion, evitando la desercién, promoviendo la revinculacién de quienes dejaron
de asistir, y ciertos «corporativismos que buscan retomar antiguos equilibrios»
(op. cit: 22). El factor docente, en particular, y el institucional, en general, son
esenciales a la hora de generar una definicion del swjeto pedagogico. Como senala
Bordoli (2012), los estudiantes suelen ser los depositarios de los problemas en el
discurso docente, especialmente al buscar las causas del «fracaso escolar» en los
liceos denominados de «contexto critico».

En definitiva, se vuelve fundamental cuestionar la neutralidad pedagdgica
de los roles directivos y docentes, y asumir un enfoque que comprenda la in-
fluencia que estos tienen en la definicion del sujeto pedagdgico, a nivel tedrico, y
las repercusiones en las vivencias de los estudiantes, a nivel practico.

Caracterizacion del estudiantado de ambos liceos

En términos generales, los estudiantes del liceo privado constituyen un gru-
po mas homogéneo que los del piblico. En primer lugar, la mayoria de los estu-
diantes del liceo privado provienen de zonas de mayor nivel adquisitivo (Malvin
sur, Malvin nuevo, Punta Gorda o Buceo), mientras que en el liceo publico la
mayoria proviene de Malvin norte, incluyendo otros de Malvin sur, Parque Rodé
y el Centro. Segun lo postulado por Kaztman y Retamoso (2005), podriamos
afirmar que la segregacion residencial tiene efectos importantes en los vinculos
y las pautas de relacionamiento que generan las personas. Conforme avanza el
tiempo, los barrios adquieren relevancia como unidades que se separan econé-
micamente, y asi también cultural y simbélicamente.

Como lo indica el trabajo realizado por Fraiman y Rossal (2009), la bre-
cha geografica que marca avenida Italia como linea divisoria de Malvin norte



y Malvin sur tiene valor antropoldgico, en cuanto separa en el imaginario del
barrio dos realidades opuestas econdmica y culturalmente. Esta diferencia entre
el sur y el norte es conocida por los agentes de la institucion del liceo publico, y
es utilizada como categoria para identificar a los estudiantes —y para despresti-
giar— a los alumnos que vienen «del norte».

Las distancias, en principio geograficas, se ven reforzadas cuando indagamos
las ocupaciones de los padres de los estudiantes. Mientras que en el liceo privado
encontramos fundamentalmente hijos de profesionales, gerentes y vendedores,
en el liceo publico estos son la minoria. La mayor parte de los jefes de familia
se dedican a tareas manuales calificadas y no calificadas, o al servicio doméstico.

El consumo cultural también presenta diferencias entre los estudiantes de
ambas instituciones. El primer elemento, los programas de television que con-
sumen los estudiantes, similares en los dos liceos, con una salvedad: un pre-
dominio de programas en inglés en el caso del liceo privado, y de canales de
cable, y un predominio de programas argentinos en el caso del liceo ptblico. De
este modo, mientras que los programas y canales mas vistos en el liceo priva-
do son (ordenados segun frecuencia de respuestas): Los Simpson, mTv, Disney
Channel, Nickelodeon y Fox Sports, 7wo and a Half' Men, Vampire Diaries y
Showmatch, en el liceo publico el orden es diferente: Showmatch, Los iinicos, Este
es el show, Herederos, Fox Sports y Los Simpson.

La musica ha sido identificada como un elemento de gran importancia para
la autodefinicién de una identidad juvenil y en este sentido —también— para
la comprensién de las pautas de valor y conducta establecidas por los jovenes
entre si y con la institucion escolar (De Souza, 2006). Al analizar los gustos
musicales, encontramos elementos similares a los observados con los programas
de television: hay un predominio de la cumbia en ambos liceos (cumbia villera,
cumbia argentina, plena, Los wachiturros, Este es el pasito, 100 %, Resk-T). Sin
embargo, mientras que en el liceo publico esta es casi la inica musica escucha-
da, en el liceo privado los estudiantes dicen escuchar también mucha musica en
inglés, por ejemplo, Katy Perry, Owl, Blink 182, . 0. 8., Milley Cyrus, Taylor
Swift, Selena Gémez, entre otros.

En definitiva, mientras que en el liceo privado encontramos estudiantes de un
origen social similar, con capitales economicos, sociales, simbélicos de clases me-
dias integradas (Bourdieu, 1997), en el liceo piblico predomina la heterogeneidad
con una tendencia a la pauperizacién que fomenta la adscripcion a la cultura local.

Caracterizacion de las instituciones

El personal disponible en ambos liceos comparte rasgos comunes y algunas
diferencias. En el liceo publico se evidencia la falta de personal para el total de
estudiantes —lo cual constituye un reclamo de varios agentes institucionales—,
puesto que cuenta con una sola adscripta para las clases de tercero, una psicéloga



part-time, que es compartida con otros liceos, una bibliotecaria que «no asiste» y
un servicio policial, ademas de la directora y el subdirector.

En el liceo privado la situacion es diferente, que evidencia un presupuesto
superior, pues cuenta con dos psic6logos permanentes, tres porteros, dos ads-
criptos, una profesora orientadora pedagégica (rop) y una bibliotecaria, ademas
de la directora y la subdirectora:

Cuadro 1. Personal disponible en ambos liceos

Liceo publico Liceo privado
12 clases 7 clases
348 estudiantes 168 estudiantes
1 psicologo cada 15 dias 2 psicologos todos los dias
1 efectivo policial 3 porteros
1 adscripta 1 POP de tarde
2 adscriptos

Fuente: elaboracién propia.

Para la eleccion de los grupos a estudiar se solicité a los agentes institu-
cionales de ambos liceos que realizaran apreciaciones sobre los terceros. En el
liceo publico se solicito a los adscriptos que eligieran el grupo de tercero «mads
problematico» y el «menos problematico», mientras que en el privado se to-
maron los unicos dos terceros existentes. Resulta de interés que en el caso del
liceo privado esa informacién fue brindada por el equipo de psicélogos, quienes
consideraron que no habia «problematicas serias» en el estudiantado de ambos
grupos, sino «manifestaciones de violencia normales» de cualquier persona en
un grupo humano. En el marco de estas problematicas, un grupo fue descrito
como «aninado», «tranquilo», «con subgrupos pero no herméticos», mientras que
el otro fue caracterizado como «mas adolescente», «con eso de salir a bailar» y «el
Facebook», siendo el grupo «de los alumnos becados».

En el liceo publico la psicéloga fue consultada, pero indicé no tener infor-
macion puntual acerca de los grupos ya que el volumen de trabajo no permitia
realizar un trabajo preventivo o proactivo, ni individualizar mas que los casos
criticos que le eran derivados. Si informé que los problemas mas relevantes de la
institucion en su conjunto referian a la «alta repeticion», los «estudiantes medica-
dos», la «tendencia a incinerar todo» y «diversas patologias». Identificé asimismo
como un problema que «estan los de Malvin norte» y «las familias que viven en
una demanda constante». LLa informacién mas detallada de los grupos posterior-
mente seleccionados fue provista por la adscripta y los docentes. Estos se refirie-
ron al primer grupo como «el més tranquilo de todos», <buenos estudiantes» y «los
unicos que no rompieron el salén», mientras que el segundo «es fatal», «<no respeta
nada», «rompen todo» y «son realmente incontrolables, va a haber que intervenir



ahi». De este grupo, una docente mencionaba: « Son un asco, no les interesa nada.
Yo me paro ahi y no les doy més clase». En general, los agentes institucionales
subrayan los problemas de robos, drogas, hiperactividad, violencia de genero, asi
como estudiantes con zolerancia que «no deberian pasar de ano».

Parece relevante en el relato de los agentes institucionales las distancias en la
identificacion de problematicas en ambos espacios educativos. Asimismo, resulta
de interés la forma como se enuncian los problemas, con un caracter tendiente a
la criminalizacion y el vandalismo en el liceo publico, en oposicién a una carac-
terizacion del conflicto como un aprendizaje constitutivo del crecimiento en el
caso del liceo privado. Finalmente, aparecen como elementos a indagar los mo-
tivos por los cuales, en el liceo publico, los estudiantes pueden cometer actos de
tal rechazo hacia su institucion tales como prender fuego objetos, robar, etcétera.

La localizacion del problema y las medidas para resolverlo

Asi como las definiciones de las situaciones conflictivas en ambos liceos re-
sultan significativas, el segundo elemento de interés lo constituye la localizacion
de las personas problematicas, es decir, quiénes son los participantes de estas
situaciones, ya sea para generarlas o solucionarlas, lo que también se presenté de
forma muy distinta en los relatos de los agentes institucionales.

En el caso del liceo privado, se expresé una nocién de comunitarismo tanto
es asi que todos son parte de «la misma red» en la cual, conforme indican los
psicélogos, la generacién de un problema implica repensar todas las partes in-
volucradas. Esto responde a una concepcién de la violencia como algo natural y
relacional, que nos involucra a todos, de la cual nadie es ajeno ni esta exento, y
que no debe ser ocultada, sino explicitada y trabajada:

Psicologa: «El grupo puede potenciarnos o desactivarnos, la violencia no es un

problema en si, el ser humano es violento, todos tenemos conductas violentas,

lo importante es trabajar con eso y que no quede reprimido».

La idea de red y de influencia mutua da cuenta de un enfoque horizontal y
sin jerarquias en términos de derechos, al tiempo que expresa una situacion en la
que cada elemento influye en los demas y en el todo. LLa fuerza de la red depende
de la union de cada uno de sus nodos, asi como la cadena depende de cada uno
de sus eslabones. Es cada unién la que potencia o desactiva. La red es entre to-
dos, 0 no es. En oposicion, los discursos de los agentes institucionales del liceo
publico muestran de forma predominante una nocion de alferidad en términos
de la formacién de los problemas, asi como en su resolucion. En lo manifestado
por estos, se brinda una impresion en la cual nadie se responsabiliza de los pro-
blemas: otros deben solucionarlos y otros son los «culpables» de que sucedan.
Sentencias contundentes, como «los incendiarios afuera. No queremos violentos
acd. Si tienen problemas, pase para otro liceo y punto» o «hay una demanda
constante de la familia a la institucion», expresado como una exigencia que no le
corresponde a la institucion educativa y que la carga, parecen dar cuenta de la



construccion de una linea divisoria, en la cual la violencia viene de los estudian-
tes de forma hegemonica, y es producto en muchos casos de las omisiones de las
familias, que acuden al liceo en busca de soluciones que les corresponden a ellas.
El problema esta afuera y acude al liceo. En este sentido, la psicéloga enuncia:
«LLos alumnos son un reflejo de las familias, que estdn cada vez mas ausentes». Y
la directora concuerda: «Si vos querés ver problemas, anda a la familia... es asi.
Solo vienen cuando hay problemas».

La interaccion en el aula: encuentros y desencuentros

El primer hecho que se visibiliza en la observacion en las aulas de ambos
liceos es, en mayor o menor medida, la ausencia de insultos o agresiones durante
el transcurso de las clases. En este sentido, si bien es posible apreciar un dialogo
mas fluido entre ciertos grupos de companeros, es también distinguible un clima
ameno entre ellos en términos generales, sumado al hecho de que compartan
espacios y conversaciones durante el recreo.

Lo que caracteriza de forma marcada las clases, sin embargo, es el nivel de
ruido y desorden. En el liceo privado se percibe que los docentes desarrollan
las clases sin mayores inconvenientes, exceptuando la clase de matematicas. En
este marco, el grupo descrito por la psicéloga como «aninados» y «tranquilos»
se muestra particularmente silencioso y acepta de forma pasiva las indicaciones
del docente. En el otro grupo, sin embargo, se aprecia un funcionamiento mas
dindmico y demandante, donde los estudiantes exigen su lugar, hacen bromas y
buscan el reconocimiento de los pares a través de ellas.

En el liceo publico, el panorama es un tanto diferente. El primer grupo se
asemeja al segundo analizado en el privado: los alumnos son demandantes y par-
ticipativos, y buscan distinguirse para hacer reir a sus companeros. En el segundo
grupo, se aprecia un desorden sustantivo. El nivel de ruido es muy alto y constan-
te, tanto es asi que varios docentes no pueden llegar a ninglin punto durante su
clase. Se apreciaron siete conversaciones de alumnos paralelas, al mismo tiempo
que el profesor intentaba dar la clase, la cual estaba, muchas veces, dirigida a
una minoria. A la hora de ordenar la clase, se presta especial atencion a los me-
canismos utilizados por los docentes para poner orden. Las principales medidas
utilizadas son la observacion, la expulsion de la clase, el llamado de atencion y el
llamado a la adscripta. Por fuera de la clase también se identifica la convocatoria
a los padres, y la derivacion con las psicélogas o con la directora.

El primer elemento de interés en el liceo publico es el hecho de que nin-
guna medida parece ser en si misma mas util que las demas, sino que los distin-
tos docentes las utilizan con resultados disimiles segun la clase en la que estén.
Presenciamos, en convergencia con Viscardi y Alonso (2013), una esquizofrenia
institucional en la cual las medidas tomadas buscan aliviar la clase aunque per-
turben los pasillos. En algunos casos, por ejemplo, parece que los estudiantes
estuvieran contentos de ser observados o expulsados de la clase.



El segundo elemento a destacar radica en que la utilidad de las medidas
factibles de ser utilizadas al interior de la clase dependen del apoyo del equipo
fuera de esta. En este sentido, mientras que la expulsion de la clase en el liceo
privado implica la derivacion del estudiante a la adscripta, a la psicéloga o a la
biblioteca, en el caso del liceo publico, el alumno puede quedar deambulando
por el liceo sin control ni tarea especifica, por lo que en no pocas ocasiones el
estudiante interfiere en clases aledanas. Si bien la adscripta deberia encargarse
de hablar con el estudiante, la posibilidad efectiva de cumplir con esta tarea se
ve comprometida no solamente por el volumen de trabajo, sino también por la
disposicion geografica de los elementos del liceo.

Finalmente, parece identificarse un elemento de interés en el relacionamien-
to de los estudiantes dentro del aula: los mecanismos de distincién no parecen
pasar tanto por las notas, o las intervenciones acertadas en el marco del tema que
se trata en clase, sino por la posibilidad de hacer reir a los companeros, lo cual
se encuentra vinculado con el desafio a la autoridad docente y se manifiesta en
conversaciones paralelas a la clase, en gritos, en la utilizacion de un lenguaje que
algunos docentes consideran inapropiado o en el hecho de ensuciar el salon y
tirar papeles. Cuando el docente se enfrenta a estas conductas desde un discurso
imperativo y moral-normativo es ridiculizado por los estudiantes de modo que
la autoridad pedagogica no puede ser ejercida y solo allana el camino para el
ejercicio de la sancion. Este discurso alejado (o podria decirse anticuado) erige
un muro o una distancia tal entre el docente y los estudiantes que marca con
mayor claridad la fuerza desafiante de las practicas estudiantiles. Las dota de una
violencia ejercida contra el docente de modo que el Ginico camino para mantener
su posicion de poder reside en la aplicacion de una sancion. Asimismo, conforme
la sancion es sobreutilizada, nuevamente ella pierde su intensidad como castigo,
en tanto la excepcion se vuelve norma. En este sentido, el docente debe ganarse
el respeto desde un nuevo lugar, «jugando» o «negociando» con las resistencias
de los estudiantes a seguir su mandato, tal que su autoridad pedagdgica se ve
cuestionada dindmicamente, contrariamente a las expectativas tradicionales en
que la autoridad se ve estaticamente garantizada por su posicién de profesor en
el sistema escolar de jerarquias (Dubet, 2006).

Armando el equipo

Del mismo modo que se han hallado diferencias en torno a la forma en que
se definen los problemas, asi como en el lugar donde se identifican, existen dos
maneras distintas de abordar los problemas en las instituciones estudiadas. El
primer elemento a indagar refiere al personal diferente en cantidad y diversidad
con el que cuentan los liceos para atender sus funciones. Esto configura un mar-
co de acciones posibles que son identificadas por los agentes institucionales. En
didlogo con los agentes del liceo publico, se torna evidente la frustracion ante
determinadas problematicas:



Adscripta: «Es complicado... es complicado. El otro dia tiraron una bomba en
el tercero cuatro, de esas bombas de navidad, ;viste? Y la directora no quiso
suspender, porque hay pruebas y entonces ahora la politica es que no hay que
suspender, que es lo que vino de arriba. Entonces la inspectora te dice que hay
que hacer trabajo comunitario, pero claro, jsomos tres adscriptas! ;:Qué vamos
a hacer? Si oriento eso, no hago el trabajo de la adscripcién. |...] Los profesores
también se hacen los vivos, les pedis que no te manden alumnos a hacer escri-
tos fuera de fecha porque pierde validez... y me mandan siete, siete! ;Dénde los
meto? Porque vos ves lo que es este lugar, y no hay otro. Y eso pasa siempre,
porque los profesores a la directora no la respetan. Y no hay docentes referen-
tes. [...| La psic6loga vino dos o tres veces en el afio, en la manana. Tenemos un
gran problema con la psicéloga, no existe, no viene. Porque los funcionarios
no te cumplen el horario, con el laboratorio pasé lo mismo, que es otro lugar a
donde deberian ir los alumnos cuando los echan de clase».

Docente: «El liceo privado tiene otras ventajas economicas, etcétera, en el
publico tenés pocas instancias de coordinacion. Los docentes vienen de todos
lados... el privado tiene mas».

Sobre las diferencias en el personal disponible, las entrevistas permiten
identificar otras problematicas de indole organizativa y que refieren a la necesi-
dad de trabajar en grupo, coordinando las acciones de todo el personal, gene-
rando una confianza en el equipo, y logicas de trabajo que permitan reforzar el
trabajo de cada agente institucional y no se solapen o se dejen vacios.

En el liceo publico se vuelve manifiesto el trabajo desorganizado del per-
sonal, que no coordina muchas de sus estrategias y que expresa la existencia de
hostilidades entre los miembros y, en especial, con la ausencia de una conduc-
cion fuerte de la direccion. Dado el sistema verticalista de la ensenanza secunda-
ria, por la cual el poder se encuentra repartido de forma fuertemente piramidal,
resulta imprescindible que la direccion fije objetivos claros y organice su per-
sonal de forma activa y focalizada en resolver las problematicas y tareas maés
importantes que plantea la institucién. Asimismo, no se explotan los espacios de
coordinacion. Al realizar las entrevistas con agentes institucionales asi como en
la observacién del aula, podemos identificar una fuerte ausencia de la directora
como agente que logre organizar la institucion.

En el liceo privado, en cambio, el trabajo parece ser muy diferente. Los
agentes institucionales argumentan trabajar de forma coordinada entre si (te-
niendo las coordinaciones semanales y una mesa ejecutiva que trabaja con la
direccidn), se conocen desde hace varios anos y existe una division mds clara de
tareas que permite agilizar y sistematizar ciertos procesos, reduciendo la incer-
tidumbre ante las eventualidades. Cuando un docente falta, la adscripta tiene
tareas ya prefijadas, y cuando un alumno es expulsado de clase, se dirige a la
biblioteca con tareas. Esto parece lograr no solo una mayor confianza y confor-
midad de los agentes institucionales con su lugar de trabajo y su labor, sino una
mayor eficiencia en la resolucién de los problemas que surgen.



Bibliotecaria: «Funcionamos todos en equipo y nos llevamos muy bien, tanto

con Pablo [adscripto de la tarde]| como con Laura [de la mafana| También vas

a ver que siempre estan tanto la subdirectora, que se encarga de la parte de los

alumnos, como Beatriz, la directora, que trabaja mas la parte formal, siempre

estamos en contacto, y hay un gran apoyo».

Docente (trabaja en ambos liceos): «Acd es totalmente distinto, hace anos
que estoy, y me siento muy cémoda, tenés otro respaldo, otra coordinacién..» (en
oposicion al desorden del liceo publico estudiado).

Mientras que, en el liceo publico, se resaltan las nociones de awtoridad y la
cabeza, como elementos que no funcionan, en el liceo privado surgen las ideas
de equipo y coordinacion. Estas ideas ejemplifican dos maneras distintas de tra-
bajar, organizarse y dirigirse ante los demads. La primera, en la cual se concibe el
espacio liceal como uno militarizado y disciplinario, con cabeza y autoridad. La
segunda, en la cual se concibe la funcién desde una perspectiva horizontal, de
didlogo e igualdad.

Tomando en cuenta estos elementos asi como las respuestas de los estu-
diantes acerca de hacia quiénes se dirigen cuando tienen un problema, podemos
entender dos formas opuestas en las cuales se organiza el personal para trabajar
con los alumnos. La primera, que refiere al liceo privado, en la cual las demandas
de los alumnos se distribuyen entre dos adscriptos y dos psicélogos, asi como
una POP y la subdirectora. La segunda, referente al liceo publico, se concentra
unicamente en la adscripta como principal intermediario entre los problemas de
los estudiantes y el trabajo desarrollado por la institucion.

Las formas de gestion del conflicto

Se han detallado formas distintas de la institucién para identificar los con-
flictos y para localizarlos como responsabilidad predominante del estudiantado
(en el liceo pﬁblico) o como resultado del vinculo entre todos los involucrados
en el proceso pedagégico (en el liceo privado). De igual forma, la localizacion
diferencial del problema se traduce en medidas distintas para resolverlo. En el
caso del liceo privado, la buena organizacion y el personal disponible permite
que cuando un estudiante es expulsado de la clase vaya a la biblioteca con tareas,
que luego son controladas por las adscriptas o los docentes. Del mismo modo, si
se identifica que un estudiante tiene problemas emocionales o vinculares, se los
deriva con los dos psicologos con los que cuenta la institucion. En casos que lo
ameriten se llama a las familias y es obligatorio que todas las observaciones sean
firmadas por un familiar responsable. En este sentido, la observacion se vuelve
una herramienta de didlogo entre el liceo y las familias, tendiente a hacerlas par-
ticipe del proceso educativo.

En el caso del liceo publico, cuando un alumno es expulsado de clase, no
hay formas de garantizar el lugar adonde este ira. Esto fue constatado mediante



la observacion directa, en la cual se resalta el ruido existente en los pasillos
durante las horas de aula, asi como por la adscripta, quien menciona no tener
capacidad para hacerse cargo de todas las tareas o controlar a los estudiantes
cuando salen. En este sentido la expulsion de la clase parece dejar de tener un
caracter pedagdgico para servir de alivio al docente cuando no puede controlar
a un estudiante. Cuando el docente no puede sostener carismaticamente la clase,
no existen mecanismo reales de apoyo este, mas que la presencia reiterada de la
adscripta, o en su defecto la directora, quienes acuden a «poner orden». El tinico
mecanismo restante es la observacion, que tras tres reiteraciones se transfor-
ma, por acumulacion, en suspension. De esta forma, el mecanismo que parece
predominar en el liceo publico para contener a sus estudiantes es la punicién,
conforme los agentes institucionales se repliegan y dejan un vacio que desdibuja
la actividad educativa.

El control, en este sentido, deja de centrarse en el terreno simbdlico de la
actividad educativa y se vuelve superficial e inmediato. Se centra en los cuerpos,
en sus vestimentas, su modo de hablar, y como veremos luego, en el encierro del
estudiante, mediante la adopcion de una estética institucional y una logica de
funcionamiento carcelaria.

Es de reconocer que el liceo publico debe enfrentar el no menor problema
de la masificacion y un menor presupuesto. Sin embargo, desde esta perspectiva,
tanto el personal disponible como la forma en que este trabaja no pueden ser
subsumidos a estos dos elementos de un liceo sobre otro, sino a logicas diférentes
de gestion del centro educativo que repercuten en la gestion del conflicto.

Utilizando el esquema de Alonso (20171), podemos decir que en el liceo
privado hay un estrecho vinculo entre sus funcionarios, cada trabajador tiene
roles claros y precisos en el proceso de ensefianza (en horarios, en procedimien-
tos cuando hay problemas con alumnos), la circulacién de la informacién es
eficiente (a nivel personal como en espacios institucionalizados), los planteles
se mantienen desde hace varios anos, con un equipo directivo que incorpora
a docentes y otros miembros institucionales, y se dialoga asiduamente con las
familias de los estudiantes.

En oposicién, en el liceo ptblico no hay un buen relacionamiento entre
todos los funcionarios, los roles son difusos o no se cumplen (la directora so-
licita a la adscripta que controle el horario de otros funcionarios, los docentes
expulsan a sus alumnos de clase sin tarea, la bibliotecaria y la psicéloga faltan),
recargando el trabajo de los adscriptos, los espacios de coordinacion son redu-
cidos para el volumen de trabajo, el plantel rota ano a ano, las decisiones estan
centralizadas en la directora, lo que resulta ineficiente y poco democritico,
y se valora de forma negativa tanto la cultura juvenil iconizada bajo la figura
del plancha (Maneiro, 2011) como a sus padres (que solo vienen a demandar).
Desde la tipologia de Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992), el centro publico se
organizaria como una cuestion de evpedientes, mientras que el privado, como
una cuestion de concertacion.



Comunidad versus contrato

Lo analizado en ambos liceos ejemplifica de forma clara dos situaciones
opuestas acerca de como se puede configurar un espacio educativo y cémo pue-
de desarrollarse la actividad pedagoégica. En el liceo publico estudiado, las auto-
ridades de la institucion sienten que los estudiantes no tienen interés en asistir, y
que los padres solo se hacen presentes «para reclamar». El personal, fuertemente
desgastado por la masificacion del estudiantado, no se siente apoyado en su
labor cotidiana, al tiempo que 7o cuenta con los recursos humanos adecuados
para resolver las dificultades, 7i genera logicas de trabajo grupales que dinami-
cen su tratamiento. El control, por lo tanto, se desarrolla en forma de violencia
institucional, se vuelve fisico y geolocalizado, se busca lo visible, los cuerpos, se
adopta una estética carcelaria, separada del entorno, donde el principal meca-
nismo regulador es la represion. La definicion del estudiante se realiza desde la
alteridad y se lo concibe como un sujeto peligroso, amenazante. Esta situacion es
visualizada por los estudiantes, quienes no sienten la posibilidad de realizacién
en el espacio que les resulta hostil, a tal punto que el vinculo educativo queda
reducido a la transmisién de conocimientos.

En el liceo privado, el equipo institucional esta preparado para otro abor-
daje, cuenta con recursos y busca el apoyo de la comunidad, y esto permite que
la relacion pedagogica desarrolle otras aristas y, en este sentido, se potencie. El
control social existe, solo que ha logrado legitimar su violencia simbdlica de
modo que su efecto ya no se siente con la misma intensidad.

Lo que se presenta, en definitiva, es una dicotomia en el sentido weberiano,
de una institucién educativa en la que los estudiantes hacen un «contrato» para
un beneficio en funcion de fines racionalmente elegidos (sociedad), frente al
desarrollo de un grupo humano unido por lazos afectivos y preocupado por el
desarrollo de los demds (comunidad). En este sentido, la institucién privada, ten-
diendo lazos entre estudiantes, docentes y familia, desarrolla el sentimiento de
pertenencia, de comunidad, que no es sino potencializar su capital social, eje de
la actividad privada, mientras en la institucion publica esta dimension no logra
desarrollarse, atada aun a una cultura vareliana y enciclopedista.

Lo que se observa aqui es una paradoja por la cual el liceo privado, anclado
en una l6gica mercantil, logra crear un proyecto pedagégico mas acogedor para
el estudiantado, orientado a la construccién de una comunidad educativa. Del
otro lado, hay una institucion publica en la cual el vinculo se establece predo-
minantemente de forma académica, sin dejar margen al vinculo afectivo con los
estudiantes, dado que su principal vehiculo legitimador se instituye mediante el
objetivo racional de servir de instrumento para un trabajo futuro. Vale la pena
preguntarse por la viabilidad y deseabilidad de un proyecto educativo que deje
al margen los sentimientos de los estudiantes para objetivarlos exclusivamente
como sujetos cognoscentes, e incluso corresponde cuestionarse si tal acto puede,
hoy en dia, ser llamado educacién.



Conclusiones

El presente trabajo ha intentado abordar la legitimidad del sistema edu-
cativo explorando las respuestas a la violencia en una institucion publica y una
privada. La evidencia muestra que mas alla de las diferencias en el estudiantado
(mds homogéneo y con mayores recursos en el privado, y mds heterogéneo y
pauperizado en el pflblico) y de las distancias presupuestales entre ambas ins-
tituciones, existen diferencias en los proyectos pedagégicos. En el liceo priva-
do, definiendo el conflicto como un aprendizaje, tomando decisiones como una
cuestion de concertacion, con un personal mas técnico y orientado a la con-
tencion (psicélogos, maestros, porteros). En el liceo publico, concibiendo a los
estudiantes desde la peligrosidad y la criminalizacion, alejandose de los padres y
la comunidad local, decidiendo de forma vertical, como una cuestion de papeles,
e incorporando la figura de la policia, rejas y alambres de puas.

En ambos centros se generan dos l6gicas diferentes analizables dentro de
la dicotomia comunidad/sociedad weberiana: 1) Una privada, en la que es cen-
tral la idea de capital social, en que los estudiantes acuden a socializar, donde
logran proyectarse y se apoyan en los referentes institucionales. 2) Una publica
conflictuada por la masificaciéon que impide un trato personalizado, en la que
predomina una légica contractual, tal que se acude de forma racional como
paso obligatorio para un mejor futuro. Se destaca por tanto la centralidad del
factor institucional en la construccion de un proyecto pedagégico y educativo,
en el cual la institucion privada, competidora en un mercado, se preocupa por
sus clientes y genera un producto atractivo, mientras que la institucion publica,
acostumbrada a trabajar de forma enddgena, prescinde de su entorno.

En definitiva, en el liceo privado se establece una violencia simbdlica le-
gitimada, donde una institucién con personal capacitado y procesos organiza-
cionales claros logra desarrollar la labor educativa basada en la explotacién del
capital social, acercandose y formando una comunidad educativa. Por otro lado,
el liceo publico, con un estudiantado masivo, menores recursos y un personal
desarticulado, toma distancia de su publico uniéndose tan solo por lazos con-
tractuales, viéndose desbordado en sus capacidades y desarrollando la violencia
institucional como mecanismo de resolucién de sus conflictos.
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Criminalizacion de la juventud en Chile: politicas
de convivencia escolar y traducciones locales

MACARENA MORALES*Y VERONICA LOPEZ?

Resumen: Se presentan resultados parciales de estudios sobre la convivencia
escolar: dos sobre politicas de América y de Chile, y otro sobre sostenedores
de escuelas. Se proponen cuatro perspectivas en las politicas de convivencia
escolar: de reconstruccion democratica, de seguridad ciudadana, de salud men-
tal infantojuvenil y gerencialista. También se examinan efectos y practicas de
responsabilizacién hacia las escuelas por la violencia y por la penalizacién de
la indisciplina. Por tltimo, se analizan traducciones de las politicas por parte
de sostenedores, evidencidndose acciones de identificacion y de tratamiento de
caracter judicial y criminalizador hacia los estudiantes involucrados en hechos
de violencia.

Palabras clave: politica educativa; sostenedores educacionales; convivencia
escolar.

Introduccion

A pesar de que Chile firmo y ratifico tratados internacionales de proteccion
de derechos de la infancia y juventud, en el ano 2005 se promulgo la Ley 20.084,
que establece un «sistema de responsabilidad» de los adolescentes infractores de la
ley entre 14 y 18 anos. Esta ley permite: internacion en régimen cerrado o semice-
rrado con reinsercion social; libertad asistida; prestacion de servicios comunitarios;
reparacion del dano causado; multa, y amonestacion. La internacion se realiza en
los centros especiales del Servicio Nacional de Menores (Sename). Por otra parte,
la Ley de Drogas 20.000, promulgada también el ano 20035, endureci6 la clasifi-
cacion y consecuencias del consumo de marihuana, que paso de ser considerada
droga blanda a dura, y establecié la obligacion de los establecimientos escolares a
denunciar en caso de sospecha de su consumo o microtrafico.

Mas tarde, en el ano 2011, se aprobd la Ley 20.536 sobre Violencia
Escolar, que adjudica a las escuelas la misién de garantizar un ambiente escolar
seguro y libre de violencia. El mecanismo propuesto para ello es la graduacion
de conductas de violencia en cada establecimiento y la correspondencia de una
intervencién formativa o punitiva, de acuerdo con la gravedad de ellas (Carrasco,
Lépez y Estay, 2012). De no contar con estas medidas o de no ser aplicadas, el

1 Beneficiaria de Becas pucv, proyecto Fondecyt 1140960 y P1a Conicyt cie 160009.
2 Proyecto Fondecyt 1140960 y P1a Conicyt CIE 160009.



Estado tiene la facultad de cursar infracciones y de multar a los establecimientos
(Magendzo, Toledo y Gutiérrez, 2013).

En este articulo, analizamos las implicancias socioeducativas que este esce-
nario legislativo ha creado para la juventud chilena, particularmente para los j6-
venes de sectores mas pobres, que asisten a los establecimientos municipales. Tras
una década de aplicacion, estas leyes han generado un escenario sociopolitico que
tiende a criminalizar a los jovenes como manera de «hacerlos responsables» de sus
actos, invisibilizando con ello las responsabilidades de los sistemas sociales familia-
res y educativos. Ademas, el escenario actual de las politicas en convivencia escolar
permite la emergencia de una I6gica de seguridad ciudadana a través de programas
que buscan prevenir la violencia escolar, detectando «futuros delincuentes» a tem-
prana edad y proponiendo intervenciones terciarias con ellos.

Perspectivas de las politicas de convivencia escolar

El término convivencia esta presente en numerosas constituciones nacionales
de Iberoamérica (Ortega Ruiz, 1998; 2013). Ello muestra la fuerza que el con-
cepto tiene en las sociedades y culturas panhispanicas. En congruencia con las
cartas fundamentales de los distintos paises, las politicas educativas de la region
consideran la aplicacién de medidas para favorecer la convivencia escolar (Gairin
y Barrera-Corominas, 2014). Aunque se observa un uso generalizado del con-
cepto, el significado de convivencia escolar es polisémico. Puede incluir en su
acepcion al clima escolar (Lépez et al., 2012), la formacién ciudadana (Mockus y
Cancino, 2012), la promocién de habilidades sociales (Chaux, 2012) o la gestion
de condiciones para el aprendizaje (Mena, Becerra y Castro, 2011).

Situdndose desde el construccionismo social (Ibdnez, 1994), como posi-
cionamiento epistemoldgico, se entiende a la politica publica como un marco
de posibilidades para la accion (Foucault, 2002). La politica publica dispone
condiciones que permiten y, a su vez, constrinen lo que puede ser dicho y lo que
puede ser pensado en un contexto social (Ball ez al., 2011). Desde este punto de
vista, es interesante analizar el qué de la politica publica en convivencia escolar
para comprender el contexto de emergencia de programas, iniciativas, interven-
ciones y roles en las escuelas (Ball ez al., 2011).

A partir de un estudio documental que las autoras estan conduciendo sobre
politicas de convivencia escolar, se han identificado cuatro perspectivas. Estas
refieren a cual es el foco de mejora que suponen necesario para lograr una buena
convivencia en la escuela. Asociadas a cada perspectiva, se analizaron las estra-
tegias que proponen para conseguir las mejoras y se brindan algunos ejemplos de
Latinoamérica y de Estados Unidos. El tabla 1 resume los resultados analizados.



Tabla 1. Andlisis de politicas publicas de convivencia escolar

Ejemplo de Ejemplo de

Perspectiva Estrategias . , . .
P g Latinoamérica Estados Unidos

S Estandares de
Formacion ciudadana;

> . . Competencias Social justice
Reconstruccion convivencia escolar desde | ~. . .
. . . .. |Ciudadanas del interventions, res-
democratica la perspectiva de justicia N ., .
. Ministerio de Educacién | torative justice
social .
(Colombia).

Tolerancia cero (puniti—
Seguridad ciudadana | vo); prevencién de vio-
lencia escolar; seguridad
escolar .

Sistema de Alerta
Temprana (Chile),
Escuela Segura (México).

Zero tolerance
policies

Prevencion de la violen-
cia escolar, atendiendo

a poblacién en riesgo.
Promocion de conductas
positivas.

urv (Chile), Cultura de | Positive

Paz, Derechos Humanos | Behavioral

y Prevencion de la Intervention and
Violencia (Pert). Supports (pB1s)

Salud mental
infantojuvenil

Superintendencia de
Educacién (Chile),
Estrategia Nacional con-
tra la Violencia Escolar
(Perq).

Control conductual,
Gestién educacional |seguridad escolar y ren-
gerencialista dicién de cuentas sobre
la disciplina y la violencia

No Child Left
Behind (xcLB)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la literatura consultada.

Reconstruccion democratica

La region latinoamericana estuvo expuesta por més de dos décadas a dictadu-
ras militares en paises como Chile, Argentina, Bolivia, Brasil, Uruguay y Paraguay;
a procesos de violencia e insurreccion civil en paises tales como Colombia, Per,
Nicaragua, Venezuela, Cuba, entre otros y a la guerra civil en El Salvador. En este
contexto, el ideario de una convivencia escolar pacifica y participativa otorgaba las
garantias para que ninos, jovenes y docentes vivieran sus derechos fundamentales,
desarrollaran capacidades de cohesion, representacion e inclusion social, haciendo
posible la reconstruccion de la democracia (Rodino, 2013).

Las estrategias para mejorar la convivencia y la participacion asociadas a esta
perspectiva son, principalmente, el implementar un curriculum de formacién ciu-
dadana para los estudiantes y fomentar espacios e instancias de toma de decision
colectiva entre los integrantes de la comunidad escolar. Un ejemplo actual que
sostiene esta perspectiva es el de los Estdndares de Competencias Ciudadanas
que implementa el Ministerio de Educacién de Colombia para formar a los estu-
diantes. En Norteamérica, esta perspectiva encuentra un paralelo en las iniciativas
de trabajo de justicia restaurativa, que se basa en la mediacion de conflictos entre
pares, y en las acciones de fomento de la justicia social dentro de las escuelas, que
busca la inclusién de minorias étnicas, raciales y de género, entre otras.



Seguridad ciudadana

Esta perspectiva apela a modelos de control del crimen para el manejo de
los estudiantes. Supone que entre ellos hay individuos y grupos que van a emitir
conductas delictivas o predelictivas, que amenazan no solo la seguridad en la
escuela, sino de toda la sociedad (Mora y Christianakis, 2013). Se basa en argu-
mentos tales como que los adolescentes no han desarrollado a nivel cerebral su
control de impulsos (Powell, 2016) 0 que la cultura de estudiantes provenientes
de determinados grupos sociales y econémicos los haria proclives a la agresivi-
dad, al uso de armas y a la disrupcién en la escuela (Heitzeg, 2016). Garantizar
una buena convivencia implicaria entonces normar las conductas permitidas en
las escuelas, vigilar su emision, y reforzar o castigar, seglin su ajuste a lo regla-
mentado. Las estrategias que se proponen desde esta vision sobre la convivencia
en las escuelas son, por una parte, las politicas de tolerancia cero, con un énfasis
punitivo frente a la violencia escolar. Por otra parte, se pueden identificar tam-
bién acciones de prevencion dirigidas a grupos en riesgo de violencia escolar y la
toma de medidas para favorecer la seguridad en los espacios escolares.

Un ejemplo ilustrativo desde el contexto latinoamericano fue el Sistema de
Alerta Temprana de la Violencias en Establecimientos Escolares, elaborado por
una unidad encargada de la seguridad publica del Ministerio del Interior, para
aplicarse en escuelas. Otro programa interesante fue el de Escuela Segura, im-
plementado en México. Sus objetivos han sido prevenir la violencia escolar, las
adicciones y la delincuencia. En Estados Unidos se han desarrollado estrategias
vinculadas a la politica de tolerancia cero, tales como la expulsién de estudian-
tes, la denuncia de hechos de violencia en la escuela a las policias, la revision de
bolsos de los estudiantes, instalacion de camaras de vigilancia y detectores de
armas, entre otras.

Salud mental infantojuvenil

La pobreza y la profunda desigualdad social entre la poblacion son pro-
blematicas que afectan a las naciones latinoamericanas (Oreale-Unesco, 2008).
Al respecto se ha argumentado que las condiciones de vida de personas y de
comunidades en situaciones desventajosas las exponen a distintos factores de
riesgo y disminuyen los factores protectores para su salud y bienestar (George
et al., 2012). Frente a ello, la escuela se plantea como un espacio favorable para
realizar intervenciones psicosociales, por cuanto las dindmicas de convivencia
influirian en la formacién de patrones de interaccion que los ninos y adolescen-
tes utilizan en sus relaciones sociales mds amplias (Musitu y Martinez, 2009,
citados en George ez al., 2012). Una estrategia en esta linea corresponde a la
prevencion de la violencia escolar, en cuanto situacion que arriesga la integri-
dad fisica, psicoldgica y social de los nifios, nifias y adolescentes (Unicef, 2004;



oms, 2003). Otra estrategia, que en ocasiones se combina con la anterior, es
la promocién de comportamientos positivos o prosociales. Las intervenciones
suelen implementarse con el apoyo de profesionales de la psicologia y el dambito
social. Programas ilustrativos de esta perspectiva son el Habilidades para la Vida
(upv), de Chile, y el de Cultura de Paz, Derechos Humanos y Prevencién de la
Violencia, de Perti. Ambos buscan fortalecer competencias interpersonales en
los dmbitos social, cognitivo y afectivo de los alumnos que viven en condiciones
de elevados riesgos psicosociales. En Estados Unidos, se desarrolla el Positive
Behavioral Intervention and Supports (PBIS), estrategia de intervencién multi-
nivel que busca trabajar problemas conductuales con estudiantes diagnosticados
con discapacidad, y también difundir a toda la comunidad escolar los comporta-
mientos esperados en los distintos espacios del establecimiento educativo.

Gestion educacional gerencialista

Asociado a la descentralizacidn de los servicios de los Estados, se ha ido di-
fundiendo una perspectiva gerencialista de modernizacién en la gestiéon publica
(Ramos, 2003). Investigadores de la regién han evidenciado su impacto en el
ambito educacional, validando mecanismos de mercado para regular la calidad
educativa, tales como la entrega de incentivos econémicos y de sanciones con re-
lacién a resultados y desempenos académicos (Hypélito, 2008). En lo referente
a la convivencia escolar, las estrategias se han encaminado a disponer mecanis-
mos de regulacion y rendicién de cuentas sobre indices de disciplina, conflictos
y agresiones en el espacio escolar (Sebastido, 2013; Scheinvar, 2012). Desde
esta perspectiva se han disenado politicas y programas de seguridad escolar, con
componentes de refuerzo y sancion institucional.

Un ejemplo es la Superintendencia de Educacion de Chile, institucion en-
cargada de la rendicion de cuentas de las escuelas respecto al cumplimiento de
normativas sobre convivencia y violencia escolar. Esta facultada para cursar in-
fracciones en caso de detectar anomalias, aplicando sanciones, que pueden ser
una amonestacion escrita, el cobro de multas en dinero, privacién temporal o
definitiva de financiamiento publico e incluso el cese de funcionamiento de la
institucion. Por su parte, la Estrategia Nacional contra la Violencia Escolar, apli-
cada en Pert, contempla un sistema nacional de registro de los hechos de violen-
cia en las escuelas, que busca asegurar una oportuna intervencion o derivacion de
los involucrados y brinda la posibilidad de identificar establecimientos y regiones
con mds o menos incidentes; a estos ultimos se les ha brindado reconocimiento
publico. En Estados Unidos, el programa No Child Left Behind (ncLB), que basa
su funcionamiento en la aplicacién y reporte de pruebas estandarizadas a las es-
cuelas, en que aquellas que obtienen bajos resultados pueden ser cerradas.



Efectosy practicas de las politicas de convivencia escolar en Chile

Otra investigacion realizada tuvo por objetivo conocer cudles son y como
operan los espacios de prescripcion y de negociacién en el abordaje de la po-
litica de convivencia escolar. Para ello, se realizé un primer paso de analisis de
documentos relevantes, tanto white papers (documentos oficiales y con fuerza de
ley o potestad legal: leyes, decretos, normativas) como documentos elaborados
por la red de actores educativos, ya sean documentos con fines publicos (por
ejemplo, pagina web, afiches) o internos (formatos tipo de protocolos de accién).

De esa primera etapa de analisis, destacan dos sistemas de prescripcion ha-
cia la comunidad escolar:

1. Sistema de responsabilizacion: Se confiere la responsabilidad por me-
jorar la convivencia hacia las escuelas. Ello con base en un mecanismo
de altas consecuencias, en el que las escuelas o sostenedores que mues-
tran indices negativos en dreas de gestion, incluida la convivencia, son
afectos de infracciones, sanciones como el cierre del establecimiento o
multas en dinero: «Los establecimientos que no cumplen las metas anua-
les deben asumir altas consecuencias» (Documento: Fundamentos de la
Medicién de Indicadores No Cognitivos de la Calidad de la Educacién).

2. Funcionamiento tipo pandptico disciplinario participativo: Se establece
un sistema de denuncias de violencia escolar, cuyo uso se asume como
un ejercicio ciudadano, apoyado en un dispositivo disciplinario-cliente-
lar. En este tltimo, se dispone una participacion guiada paso a paso por
el sistema de denuncias. El ejercicio del derecho se entiende como la
libertad de denunciar. La instalacion de la institucion fiscalizadora de la
Superintendencia de Educacion fue una respuesta politica a las deman-
das de la calidad en educacion, planteadas por el movimiento estudian-
til chileno. Sin embargo, esta demanda ciudadana fue respondida desde
una logica clientelar: «LLos ojos de la superintendencia estan en toda la
comunidad escolar» (Cuenta Publica, Superintendencia Escolar, 2014).

Traducciones locales de la politica
por parte de sostenedores educacionales

En el sistema educativo chileno, entre el nivel central —que integran institu-
ciones como el Ministerio y la Superintendencia de Educacion— y el nivel local
——correspondiente a las escuelas—, se puede reconocer un nivel intermedio, en
el que se ubican los sostenedores de establecimientos escolares (Raczynski, 2012;
Pavez, 2004; Espinola ez al., 2008; Marcel y Raczynski, 2009; Castro, 2010;
Bellei, Contreras y Valenzuela, 2008). En la institucionalidad vigente en Chile,
los sostenedores son el nivel de gestion mds cercano a las escuelas, vinculados a las
dreas de administracion financiera, técnica y de personal. Por tanto, estdn en una



posicion estratégica para apoyar de manera directa a las escuelas y desempenar el
rol de mediacion en un sistema escolar de tres niveles (Raczynski, 2010).

En relacion con ello, el tercer estudio que referimos tuvo por objetivo identi-
ficar y describir formas en que se desarrollan apoyos desde el sostenedor munici-
pal, para la gestion de la convivencia en las escuelas. El diseno correspondié a un
estudio cualitativo de casos multiples (Rodriguez, Gil y Gareia, 1996) realizado
con dos sostenedores municipales y escuelas que tienen a su cargo. Cada unidad
sostenedor-escuelas constituy6 un caso. Se seleccionaron sostenedores que tuvie-
ran una trayectoria continua de trabajo en convivencia escolar. La produccion de
datos se hizo mediante entrevistas activas (Holstein y Gubrium, 1995; Denzin,
2001), observaciones participantes pasivas (Pérez Serrano, 1994) y recolec-
cién de documentos. El andlisis realizado fue de contenido categorial tematico
(Vazquez, 1994).

Se identificaron dos iniciativas similares entre los casos, para apoyar
la gestién de convivencia en las escuelas:

1. Sistema comunal de denuncias de violencia escolar.

2. Orientaciones para confeccionar documentos obligatorios.

Sistema comunal de denuncias de violencia escolar

Los sostenedores disponen, en el interior de su organizacién, de una dota-
cién de profesionales para gestionar iniciativas y programas de convivencia es-
colar. Entre ellos, esta la atencién de integrantes de la comunidad escolar que
deseen denunciar algin hecho de violencia en su establecimiento que no haya
sido atendido de manera adecuada por los directivos de este. Generalmente, se
procede generando una mediacion entre quien denuncia y los directivos de la es-
cuela. Los integrantes de la institucion sostenedora destacan que esta medida dis-
minuye la cantidad de denuncias que llegan a la Superintendencia de Educacién,
y el riesgo de sanciones que corren ellos y las escuelas involucradas: «Ya tenemos
la cifra de denuncias atendidas en este primer ano de funcionamiento. Fueron casi
120. Unas 10 llegaron a la superintendencia» (jefe de la Unidad de Convivencia
Escolar en nota de campo, revisando informe de resultados).

Orientaciones para confeccionar documentos obligatorios

Segtin la normativa vigente en Chile, se exige y fiscaliza que los estableci-
mientos escolares cuenten con un manual de convivencia, que exponga com-
portamientos esperados y faltas disciplinarias, con sanciones correspondientes
de acuerdo con su gravedad. En uno de los casos estudiados, el sostenedor hace
una revisién de los manuales disenados en cada escuela y, en otro, les entrega un
protocolo guia para su elaboracion.



Entre las iniciativas diferentes entre ambos casos, uno de los sostenedores
confecciond y dispuso un protocolo guia para convocar a consejos escolares
extraordinarios. La finalidad de estos consejos es que los directores de las escue-
las reinan la mayor cantidad de opiniones y antecedentes cuando deban tomar
medidas disciplinarias en casos de gravedad en el establecimiento, tales como la
expulsion o la denuncia de un miembro de la escuela. El Consejo Escolar es una
instancia que retne a representantes de todos los estamentos del establecimien-
to. En la propuesta estudiada, funciona de manera similar a un juicio para proce-
sar a un imputado de delitos: se expone el caso, se dan argumentos y evidencias
al respecto para que el director decida finalmente las medidas a aplicar.

Lo que nosotros ofrecemos es que esos temas no quedan impunes, pero que

tampoco se dilaten en pseudocomisiones, comités |...]. Lo que se trata es de

no tener una mirada inquisidora, pero si llamadora al orden y hacerse cargo de

manera concreta de esas cosas.

El consejo le hace llegar por escrito esa presentacion, esa manifestacion, y lue-
go entendiendo que debe existir una asesoria juridica habiendo cumplido con
ese delito frente a otro tipo de situacion de esa naturaleza, hacer las actuaciones
legales que corresponda, notificar a Carabineros (director del Departamento
de Administracién Municipal, entrevista individual).

Desde las escuelas que participaron en el estudio, se comparte la vision de que
si bien hay que responder a las fiscalizaciones y exigencias impuestas por norma
respecto de la gestion de la convivencia, esto corresponde a una parte administra-
tiva de su trabajo. Senalan que esta drea administrativa no constituye su principal
quehacer ni su preocupacion, y que los sostenedores estian haciendo poco por
apoyarlos en los desafios mas importantes de su trabajo: la atencién psicosocial
individual ante casos de violencia y la promocién comunitaria de la convivencia.

Ni a través de las denuncias que les llegan, ni siquiera a través de los reportes

de las encuestas [de convivencia escolar], ellos no van a saber asi lo que pasa

en las escuelas. Ni del trabajo que hacemos, ni de lo que logramos. Tienen

que estar aqui. [...| Un resultado puede ser alarmante, de hecho, a nosotros

las otras escuelas nos comentaban «qué mal, qué bajo» por algunos resultados

en la encuesta. Pero para nosotros era alegria, porque probablemente hace un

afo atrds, si hubieran preguntado, saldria ain peor (encargado de convivencia

escolar de un establecimiento escolar, entrevista individual).

Criminalizacion de los jovenes a través de las politicas
y de la gestion escolar

De acuerdo con los resultados presentados, sostenemos que existen pers-
pectivas de comprension y de abordaje de la convivencia escolar que sirven de
base para promover una légica de criminalizacion de la juventud. De las cuatro
perspectivas de convivencia escolar analizadas desde las politicas y programas
en América, al menos tres de ellas se alinearian con esta légica: la de seguridad



ciudadana, la de salud mental infantojuvenil y la de gerencialismo educativo.
Esto ocurriria por cuanto comparten supuestos fundamentales acerca de la me-
jora de la convivencia, que ponen sistematicamente fuera del sistema educativo a
los jévenes en riesgo (Kim, 2009), ya sea a través de tratamientos individualiza-
dos fuera del aula escolar, suspensiones, expulsiones y derivaciones a entidades
policiales o de justicia.

*  DPerspectiva de seguridad ciudadana: el supuesto de base que se alinea
con la criminalizacién es que de no mediar controles e intervenciones
conductuales, los jévenes —particularmente aquellos de sectores mar-
ginalizados en la escala social y econémica— probablemente incurriran
en faltas y delitos, tanto dentro como fuera de la escuela.

*  DPerspectiva de salud mental infantojuvenil: los argumentos que defien-
den esta perspectiva senalan que es una ventaja dar tratamiento y re-
fuerzo, en vez de castigos a los estudiantes con relacion a sus conductas.
No obstante, desde estudios empiricos en Norteamérica se ha mostrado
que son los estudiantes mas pobres y marginalizados los que maés pro-
bablemente se encuentren en la categoria de desviacion respecto de los
comportamientos esperados, y se sugiere que los tratamientos admi-
nistrados corresponden a formas blandas de disciplinamiento (Robbins
y Kovalchuk, 2012). El supuesto de base serfa que de no mediar un
tratamiento conductual para los estudiantes y comunidades en riesgo
social desde la edad escolar, en el mediano y largo plazo pueden con-
figurarse como ciudadanos poco integrados al sistema social e incluso
como posibles delincuentes.

*  DPerspectiva de gestion gerencialista: si bien este abordaje asume que es
la escuela y no el joven quien debe responsabilizarse de la convivencia
escolar, se espera que las instituciones apliquen logicas formativas y pu-
nitivas en sus estrategias de prevencion y promocion de la convivencia
escolar, incluida la derivacion a tratamiento conductual o judicial de los
estudiantes involucrados en hechos de violencia. A su vez, el registro y
la medicion estandarizada de la convivencia escolar, desde la perspectiva
de eficiencia en la gestion, utiliza la clasificacion, el castigo y la humilla-
cién publica de la institucion o de sus miembros (Giroux, 2011) como
medidas para presionar en pos de la obtenciéon de mejores indices. El
supuesto es que si la escuela no es eficiente en controlar las conductas
desviadas, es parte y responsable de amparar a potenciales delincuentes.

Los resultados del segundo estudio documental expuesto ilustran dos me-

canismos discursivos con los cuales esta operando la perspectiva de gestion
gerencialista de la convivencia para instalar sus l6gicas y supuestos: la responsa-
bilizacion de la escuela por los resultados y el sistema pandptico-participativo
sobre la disciplina.

Por ultimo, el tercer estudio referido, realizado con sostenedores, muestra

coémo las politicas y mecanismos de instalacién han impactado en las iniciativas



e innovaciones que este estamento del sistema educativo esta produciendo. Se
observa como central entre sus objetivos y tareas la gestion de indicadores de con-
vivencia y la preparacién para la fiscalizacion de parte de los 6rganos centrales,
particularmente la Superintendencia de Educacion. La literatura senala que los
sostenedores estan en una posicion clave para atender tanto los desafios y deman-
das emergentes desde la gestion escolar como la aplicacion de politicas centrales
(Raczeynski, 2010). No obstante, el poder y la presién que generan la amenaza
de sanciones, multas y la posible humillacién publica de las instituciones pare-
cieran inclinar los esfuerzos a contener los embates desde arriba del sistema. En
tanto, las necesidades e iniciativas desde las escuelas quedarian mas desatendidas.

Reflexiones

Esperamos a través de este estudio llamar la atencion sobre las consecuencias
institucionales e individuales que se generan en la interpretacién e implementa-
cién de las politicas de convivencia. Planteamos la necesidad de profundizar en
el estudio de la distribucion de tratamientos, reconocimientos y castigos entre
sostenedores, escuelas y estudiantes en los contextos latinoamericanos, asocian-
do estas medidas a indicadores socioeconomicos, de resultados académicos y de
intereses politicos. Creemos imperativo reconsiderar las politicas y practicas de
exclusion e individualizacion, que marginen a estudiantes y a grupos de las opor-
tunidades educativas, y que terminen por etiquetarlos como potenciales riesgos
para la sociedad. Desde nuestro apoyo a las perspectivas de gestion democratica
y participativa, no podemos silenciarnos ante dichos abordajes, que terminan
reforzando desde la infancia y la juventud la desconfianza, la desigualdad y la
desarticulacion del tejido social.



Referencias bibliograficas

Bavt, S. J,, Macuire, M., Braun, A. y Hoskins, K. (2011). «Policy actors: Doing policy work
in schools». Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, vol. 32, n° 4,
pp- 625-639.

BeLLel, C.,, CoNTRERAS, D. y VALENZUELA, J. P. (2008). «Debate sobre la educacién chilena y
propuestas de cambio». En C. BELLEL, D. CONTRERAS y J. P. VALENZUELA (eds.). Za
agenda pendiente en educacion (pp. 13-45). Santiago: Universidad de Chile y Unicef.

Carrasco, C., Lorez, V.y Estay, C. (2012). «Andlisis critico de la Ley de Violencia Escolar de
Chile». Psicoperspectivas, vol. 11, n.° 2, pp. 31-55.

Castro, M. (2010). «Cddigos para el anilisis de politica educativa local en Chile: temas pendientes».
Ensaio: Avaliagao Politicas Publicas Educacionais, vol. 18, n.° 67, pp. 189-213.

Cuaux, E. (2012). Educacion, convivencia y agresion escolar. Bogota: Taurus.

DenzIN, N. (2001). «The Reflexive Interview and a Performative Social Science». Qualitatrive
Research, vol. 1, n.° 1, pp. 23-46.

Esrinora, V., CHAPARRO, M. J., FUENZALIDA, A, StLva, M. E. y ZARATE, G. (2008). Estructura
organizacional de la administracion educativa municipal para asegurar la eféc-
tividad del apoyo y seguimiento a escuelas vulnerables. Santiago: Ministerio de
Educacién, FONIDE.

Foucaurt, M. (2002). Vigilar y castigar. Madrid: Siglo XXI Editores.

GaIriN, J. y BARrRERA-COROMINAS, A. (coords.) (2014). La convivencia en los centros educativos
de educacion bdsica en Iberoamerica. Santiago: Santillana.

GEORGE, M., GuzMAN P1Ra, J., FLorts, M., SquicciariNg A. M. y GuzmAN Lrona, M. (2012).
«Salud mental en escuelas vulnerables: evaluacién del componente promocional de
un programa nacional». Revista de Psicologia, vol. 21, n.° 2, pp. 55-81.

Griroux, H. (2011). «Public Pedagogy and the Politics of Humiliation: Neoliberal Generosity
and the Attack on Public Education». Negotiations: Journal of Literary and
Cultural Studies, 1(1), 39-54.

Herrzee, N. A. (2016). The School-to-Prison Pipeline: Education, Discipline, and Racialized
Double Standards. California: ABc-cLIO.

HovstEIN, J. y GUBRIUM, J. (1995 ). The Active Interview. 1.ondres: Sage.

Hyrérrro, A M. (2008). «Estado gerencial, reestruturagao educativa e gestao escolar». Revista
Brasileira de Politica e Administragdo da Educagiao, vol. 24, n.° 1, pp. 63-78.

IBAREZ, J. (1994). El regreso del sujeto: la investigacion social de segundo orden. Madrid: Siglo
XXI Editores.

K, C. Y. (2009). «Procedures for Public Law Remediation in School-to-Prison Pipeline
Litigation: Lessons Learned from Antoine v. Winner School District>. New York
Law School Review, vol. 54, pp. 956-974.

Lérez, V., Ascorra, P., BiLsao, M. A, OvanepeL, J. C, Mova, L y Morares, M. (2012). «El
ambiente escolar incide en los resultados PISA 2009: resultados de un estudio de
diseno mixto». En Ministerio de Educacién (Mineduc) (coord.). Evidencias para
politicas piiblicas en educacion (pp. 49-94). Santiago: Centro de Estudios, Mineduc.

Macenpzo, A, ToLEpo, M. . y GurifirrEz, V. (2013). «Descripcién y andlisis de la Ley sobre
Violencia Escolar (n.° 20.536): dos paradigmas antagénicos». Estudios Pedagdgicos,
vol. 39, 0" 1, pp. 377-391.

Marcer, M. y Raczynsky, D. (2009). Za asignatura pendiente: claves para la revalidacion de la
educacion piiblica de gestion local en Chile. Santiago: Ugbar Editores y Cieplan.



MENa, L, BEcERRA, S.y Castro, P. (2011). «Gestién de la convivencia escolar en Chile: proble-
miticas, anhelos y desafios». En J. Cataldn (ed.). Psicologia educacional: propo-
niendo rumbos, problemdticas y aportaciones (pp. 81-112). La Serena: Editorial
Universidad de la Serena.

Mockus, A.y CanciNo, D. (2012). «Prélogo». En E. Chaux. Educacidn, convivencia y agresion
escolar. Bogota: Taurus.

Mora, R.y CHrisTIANAKIS, M. (2013). «Feeding the School-to-Prison Pipeline: The Convergence
of Neoliberalism, Conservativism, and Penal Populism». Jowrnal of Educational
Controversy, vol. 7, n.° 1, p. 5.

ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (oMs) (2003). Znforme mundial sobre la violencia y la
salud. Ginebra: oms.

OREALC-UNESCO (2008). Proyecto Educacion para la convivencia y una cultura de paz en América
Latina. Seccién: Santiago. Disponible en: <portal.unesco.org>.

OrreGA Ruiz, R.(1998). La convivencia escolar: qué es y cdémo abordaria. Programa Educativo
de Prevencion de Maltrato entre companieros y companeras. Sevilla: Junta de
Andalucia, Consejeria de Educacion y Ciencia.

(2013). «Nuevas dimensiones de la convivencia escolar y juvenil: ciberconvivencia».
Conferencia presentada en el V Congreso Iberoamericano de Violencia Escolar,
Santiago de Chile, 12-14 de junio.
Pavez, A. (2004). Municipios efectivos en educacion. Estudio de Caso 81, magister en Politicas
Publicas, agosto, Departamento de Ingenieria Industrial, Universidad de Chile.

Pirez SERRANO, G. (1994). Investigacion cualitativa: retos e interrogantes. Meétodos. Vol. 1.
Madrid: La Muralla.

PoweLL, C.(2016). «“One of the Worst™: The School-to-Prison Pipeline in Richmond, Virginia».
RVAGOV. com, Universidad de Richmond.

Raczynski, D. (2070). «Diagnéstico y desafios de la educacion publica de gestion local». En S.
Martinic y G. Elacqua (eds.). Fin de ciclo: cambios en la gobernanza del sistema
educativo (pp. 131-157). Santiago: Facultad de Educacién, Pontificia Universidad
Catdlica de Chile y Oficina Regional para América Latina y el Caribe (Unesco).

(2012). Realidad de la educacién municipal en Chile: gliderazgo del sostenedor
municipal?». En J. Weinstein y G. Munoz (eds.). ¢Qué sabemos sobre los directores
de escuela en Chile? (pp. 181-217). Santiago: Fundacién Chile y ceppE.

Ramos, M. E. T. (2003). «<A “alma do negdcio™ o ensino de qualidade total nos Parimetros
Curriculares Nacionais». Histdria Hoje, 1(2), 1-14, San Pablo.

Rossixns, C. G. y KovaLcHUK, S. (2012). «Dangerous Disciplines: Understanding Pedagogies
of Punishment in the Neoliberal States of America». Journal of Pedagogy/
Pedagogicky casopis, vol. 3, n.° 2, pp. 198-218.

Ropmvo, A. M. (2013). «Safety and peaceful coexistence policies in Latin American schools:
Human rights perspective». Sociologia. problemas e praticas, n° 71, pp. 61-80.

RobricuEz, G., Gi, J. y Garcia, E. (1996). Metodologia de la investigacion cualitativa. Granada:
Ediciones Aljibe.

ScHEINVAR, E. (2012). «Conselho tutelar e escola: a poténcia da l6gica penal no fazer cotidiano».
Psicologia e Sociedade, vol. 24 (nimero especial), pp. 45-51.

SEBASTIAO, J. (2013). Violéncia na escola, processos de socializagao e formas de regulagio.
Sociologia: problemas e praticas, vol. 71, pp. 23-37.

UNICEF (2004). Hoja de datos: violencia. Nueva York: Unicef.

VAzquez, F.(1994). Andlisis de contenido categorial: el andlisis temaditico. Texto de apoyo elabora-

do por Félix Vasquez Sixto, Unidad de Psicologia Social. Magister en Psicologia
Social. Universidad Auténoma de Barcelona.



Coeducacion y género: implementacion pedagodgica
en un colegio de la ciudad de Cali, Colombia

SILVIA FERNANDEZ

Resumen: El Colegio Berchmans, desde el ano 2000 hasta la fecha, toma
una opcion por la coeducacion desde el enfoque de género como un proceso
educativo corporativo que, a partir de la diferencia entre los sexos, busca la
construccion de un proyecto comun basado en la equidad. El presente trabajo
representa un analisis relativo a las posibilidades de transformar las relaciones
de género en el sistema educativo a la luz de esta experiencia. A partir de una
sistematizacion de la labor pedagogica realizada, en la cual se introdujo la pers-
pectiva de género como enfoque y fundamentacion tedrica en el aula, se reflexio-
na respecto de los limites enfrentados y de las posibilidades de llevar adelante
politicas educativas que establezcan condiciones mas equitativas para la partici-
pacion de hombres y mujeres en la vida social.

Palabras clave: género; educacién; Colombia.

Introduccion

El presente trabajo sintetiza la sistematizacién de una experiencia pedago-
gica a partir de una reflexion tedrica. Al indagar en practica pedagégica concreta
—el impulso a la coeducacion en el Colegio Berchmans de Cali—, se procuré
generar teoria para la transformacion de la accion pedagdégica. Cada apartado,
fundamentado en la experiencia pedagégica o una parte de ella, o el andlisis de
documentos, es propuesto para identificar debates tedricos que interpelan la
relacion entre educacion y género.

De acuerdo con la conceptualizacién de Ignacio Méndez Ramirez (1996)
respecto a la investigacion, el presente trabajo es retrospectivo en la medida en
que se han analizado leyes, normas, decretos, resoluciones sobre la educacion
en Colombia. Es de corte transversal debido a que se examinaron los diferentes
ambitos de participacién institucional: docentes, padres de los estudiantes, es-
tudiantes, recursos y tiempo. Por otro lado, es descriptivo segun la intervencion
del investigador, en este caso, por medio de la aplicacion de estrategias y meto-
dologia a través de talleres, se realizo la observacion directa y participante en los
diferentes espacios escolares con los estudiantes, educadores, padres y madres
de los jovenes de la comunidad educativa. El trabajo reconoce la perspectiva
de la investigacion accion y quien lo escribe participo activamente en la cons-
truccion del modelo: no se propone experimentar la propuesta, sino disenarla
y elaborarla, describirla y caracterizarla. En este contexto, se llevaron a cabo



observaciones en el aula sobre actitudes y comportamientos discriminatorios,
excluyentes o sexistas y se analizan las distintas facetas de implementacion del
proyecto. Respecto a la poblacion y la muestra representativa, se trabajo a partir
de la implementacion pedagdgica en el aula desde primaria hasta bachillerato en
el Colegio Berchmans de Cali, un colegio que al ano 2000 contaba con 1300
estudiantes y 150 educadores.

Historia del Colegio Berchmansy su presencia
en la ciudad de Cali, Colombia

En 1933, en los meses de julio y agosto, llegé a Cali, Colombia, la Compania
de Jesus a fundar un colegio que se llamaria San Juan Berchmans. Entre ellos
estaba el padre Gumersindo Lizarraga, que venia como rector; el padre German
Fernandez, quien seria el primer prefecto, y el padre Cindido Moreno, quien
desempenaria el cargo de asesor espiritual (Compania de Jests, 1998). Aurelio
Sardi presté una casa a la Compania de Jesus, en el centro de la ciudad (carrera
8. entre calles 9.y 10.). El 31 de julio, fiesta de San Ignacio de Loyola, el sefior
obispo erigié canénicamente la comunidad jesuita en Cali e hizo entrega de la
iglesia de la Merced para que fuera orientando el culto por ellos.

En septiembre se abrieron las matriculas y se consiguié en alquiler la sede:
una casona de la carrera 1. con calle 7.” frente a la iglesia de la Merced. El 2 de
octubre de 1933 se inauguré el colegio con go alumnos organizados en cuatro
clases: tres preparatorias y un primero de bachillerato. En 1936 los alumnos del
Berchmans eran 160 y se consigui6 un nuevo local en carrera 4. con calle 9.*. En
octubre de 1937 comenzaron las clases en el nuevo Berchmans. El padre Ramoén
Aristizabal fue nombrado rector el 6 de enero de 19338, y fue quien realizé la
apertura y culminacion de la obra.

Desde el primer momento los jesuitas se proyectaban en la formacién de la
fe y del sentido social. El 8 de diciembre de 1934 ¢l coordinador de pastoral pa-
dre Candido Moreno fundé con 15 estudiantes la Congregacion Mariana, para
la formacion espiritual de los alumnos y el servicio a los demas. El padre rector
asesoraba a un grupo de alumnos que daban clases de catecismo en la iglesia de
la Merced los domingos por la manana y en 1933, el padre Jos¢ Maria Arteaga
fundé el Circulo Social, para la formacion y accién social de los estudiantes que
lo conformaban.

En 1958, llegaron las monjas de la congregacion religiosa las Siervas de
San José a encargarse de primaria. Después de un ano de funcionar en el mismo
local del colegio, se trasladaron a la casa de ejercicio espirituales Manresa, que
estaba ubicada en el barrio Aguacatal. Cinco anos mas tarde se trasladaron a las
instalaciones de la avenida de Canasgordas (actual sede del Colegio Berchmans,
en Cali). La labor de las Siervas de San José (espaﬁolas) transcurre durante 2§
anos en Cali.



En 1970, los salones del colegio sirvieron a los primeros alumnos de la
Universidad Javeriana seccional Cali, con su Facultad Nocturna de Contaduria.
En 1971, siendo rector el padre Alfonso Carvajal, se fundé el bachillerato
nocturno auspiciado econémicamente por la Caja de Compensacion Familiar
con programas adaptados para adultos, donde se graduaron 889 bachilleres.
En 1973, cuando el Colegio Berchmans cumplié 40 anos, hubo una gran
fiesta social en el Hotel Intercontinental y el colegio recibié la medalla de las
Ciudades Confederadas.

En 1983, el colegio estaba ubicado en el barrio Centenario, junto a la igle-
sia del Sagrado Corazon, la sede resultaba estrecha y por este motivo deben
trasladarse a la sede actual en la avenida Canasgordas, donde estaba desde hacia
20 anos la primaria. En septiembre de 1986 los estudiantes de jardin (4 anos)
iniciaban sus clases en las actuales instalaciones. El 3 de septiembre de 1990 se
iniciaron dos nuevas experiencias: se realizan las inscripciones para preescolar (4
afios) en un nuevo bloque de aulas y se inicia la coeducacion en los tres niveles
del preescolar, con el ingreso de 57 ninas, las primeras bachilleres se graduaran
en el ano 2002. En el ano 2000, ¢l colegio contaba con 1957 estudiantes.

En este contexto, del ano 2000 hasta la fecha el colegio cuenta con el pro-
yecto coeducativo, el cual consiste en la revision sistematica de los documentos
elaborados en este marco histérico, elaboracion de politicas institucionales que
permitan la expansion y desarrollo de la coeducacion en el colegio, la inclusion
de las ninas en las matriculas, en las aulas, el deporte y todos los espacios de este.

Coeducacion en el Colegio Berchmans

A partir de la Congregacién 33 (1983), en su numeral 102, por primera
vez, se hace una breve alusion «al trato injusto y a la explotacién de la mujer»
como una de las injusticias que formaban el nuevo contexto de necesidades y
situaciones que la Compania de Jests debia afrontar. La Congregacion 34, en
su decreto 14, expresa la importancia de la mujer y su situacion en la iglesia, el
cual invita a cambiar de actitud y trabajar en torno a la transformacién de las
estructuras institucionales y «de manera formal y explicita a considerar la solida-
ridad con la mujer como parte integrante de nuestra mision». Cuando los cole-
gios de la Compania de Jesus toman la decisién de implementar la coeducacién
como parte del proceso de formacién de sus estudiantes, optan también por la
perspectiva de género como marco de referencia y conceptualizacion (Colegio
Berchmans, 1998), que permiten vislumbrar los cambios y transformaciones en
la cultura escolar.

Abordar la historia de la coeducacion de los colegios jesuitas implica saber
que fue un proceso lento, asumido en momentos, formas y contextos diferentes.
El proceso de coeducacion transité el camino desde los colegios segregados
(basados en modelos educativos que propiciaron una educacion diferenciada e



independiente para varones y mujeres, reproduciendo los roles esperados por la
sociedad también segregada), colegios mixtos (los cuales surgen a partir de las
reivindicaciones de los derechos de las mujeres de recibir educacion y propician-
do espacios comunes para varones y mujeres), hasta los colegios coeducativos
(los cuales buscan reducir las desigualdades entre los individuos de ambos sexos
y eliminar la jerarquia de lo masculino sobre lo femenino).

Es a partir de los anos setenta que se planteé la posibilidad de recibir alum-
nas en los colegios de la Compania de Jesus. Surgia en ese entonces la necesidad
de dar una respuesta oportuna a una sociedad que exigia la formacién de varones
y mujeres en un nuevo estilo de vida en la que ambos compartieran las respon-
sabilidades del hogar y asumieran conjuntamente la direccién de los destinos de
la misma sociedad.

En este sentido, habia que responder a las inquietudes de las familias al
querer educar a sus hijas en los colegios de la Compania de Jesus, con una oferta
de formacion académica y en valores en la que todos y todas se desarrollen ple-
namente. De esta manera los fundamentos pedagdgicos del colegio permitieron
reflexionar y tomar decisiones respecto de que: «Todos los hombres de cualquier
raza, condicién y edad, por poseer la dignidad de persona, tienen derecho inalie-
nable a una educacion que responda al propio fin, al propio cardcter, al diferente
sexo, y acomodada a la cultura y a las tradiciones patrias y al mismo tiempo,
abierta a las relaciones fraternas con los pueblos, para fomentar en la tierra la
unidad verdadera y la paz» (Conferencia Episcopal de Colombia, 1980).

También en su momento, el colegio se basé en la Conferencia Episcopal de
Colombia: «En la mayoria de los planteles se ha difundido la costumbre de que
ambos sexos participen en todo el proceso educativo. Debe tenerse en cuenta
que una verdadera educacién mixta considera la diversidad de identidad mascu-
lina y femenina y fomenta una formacién moral y social que permite establecer,
en clima cristiano, adecuadas relaciones reciprocas entre los sexos» (Conferencia
Episcopal, Colombia, 1980).

Se trataba de un proyecto novedoso para la Compania de Jesus sobre la
formacion de ambos sexos. El Colegio San Francisco Javier de Pasto (Narino) se
convirtio en el pionero de esta experiencia que, aunque no fue quien inici6 his-
téricamente con la admision de las primeras alumnas, fue el colegio que realizé
un proceso continuo hasta graduar en 1986 la primera promocion de alumnas.
Lo habia iniciado el Colegio San Luis Gonzaga (Manizales), que en 1972 detuvo
el proceso cuando las ninas iniciaban el bachillerato, hasta tanto no se tuvieran
los respectivos permisos y se superaran las dudas que se tenfan sobre el colegio
mixto en bachillerato.

Continuaron con este proceso los colegios San Pedro Claver de
Bucaramanga, en 1981, San José de Barranquilla, en 1987, Colegio Berchmans
de Cali, en 1988, San Ignacio de Medellin, en 1991, San Bartolomé La Merced
de Bogota, en 1997 y Mayor de San Bartolomé también de Bogota, con ingre-
so de las primeras ninas en 1998. Cabe anotar que en el momento en que se



recibieron las primeras ninas en los colegios: San Luis Gonzaga (1972), San
Francisco Javier (1974), se trataba de un modelo educativo mixto y atiin no se
hablaba de coeducaciéon propiamente dicha. Se presentaban dificultades cuando
las ninas ingresaban al bachillerato, esto indicaba que no se asumia la admision
de la mujer en los colegios.

En septiembre de 1988 el Colegio Berchmans asumi6 la coeducacién como
una opcion educativa que enriqueceria la oferta de servicios del colegio a la co-
munidad de padres y madres del colegio. Estos venian solicitando la posibilidad
de educar a sus hijas en el contexto de la educacién personalizada y desde el
marco de la ignacianidad, respondiendo, ademas, a la decision de la provincia
colombiana de asumir la coeducacion en los colegios jesuitas.

Esta practica pedagogica basada en la coeducacion implicé iniciar un pro-
ceso que tuvo lugar con una metodologia especifica. Este trabajo da cuenta
—en su analisis— de la experiencia. Esta comenzé de manera gradual, por el
Preescolar 4 y 5 anos, manteniendo en las aulas un nimero mayor de ninos que
de ninas, para comenzar la experiencia con un grupo reducido de ninas hasta
lograr una mayor equidad en el nimero de ninas que solicitaron la inscripcion
en el colegio, (Acta n° 3, Consejo Directivo, 1988). En este primer grupo, en-
traron ocho ninas en preescolar. De alli en adelante, hasta el ano lectivo 93-94,
el proceso de incorporacion de ninas al colegio implicé algunas adecuaciones a
nivel locativo: baterias de banos para ninas, la compra de juguetes para ninos y
ninas, en el preescolar y primaria. En 1994 las primeras ninas pasaron a la Sede
de Mayores (bachillerato).

Con el equipo de profesores del colegio no hubo ninguna preparacién es-
pecial, dado que se asumi6 el proceso como algo connatural a la vida: ninos
y ninas provenian de un ambiente coeducativo natural, desde sus hogares. Se
propusieron sugerencias para el trabajo con las ninas, estas recibirian un tra-
tamiento igual al de los ninos: las mismas clases, las mismas exigencias, trato y
normas de convivencia.

Ante este hecho tanto el colegio como las familias sintieron la necesidad de
encargar el cuidado y formacién de las ninas a la asistencia de investigacion de
la Vicerrectoria Académica, con el programa de Coeducacion. Inicialmente se
procuré fundamentar teéricamente el proceso coeducativo y para ello se asumid
el trabajo con las familias a partir de la lectura del libro Za coeducacion: un estilo
de_formacion, de Pedro Chico Gonzilez (1983). Asi el concepto de coeducacién
y la propuesta pedagdgica coincidian con el proyecto pedagdgico de la educa-
cién personalizada que tradicionalmente proponia el colegio.

Se establecieron, entonces, algunas interrogantes: ;Cémo respetar la di-
ferencia de ninos y ninas en sus intereses?; ;cudles roles perpetuar?, ;cudles
interrogar?; ;como aprenden los ninos? ;como aprenden las ninas? De estas in-
terrogantes surge la Evaluacion de Coeducacion a nivel nacional propuesta por
la Provincia Jesuita de Colombia. Esta evaluacién buscaba indagar acerca de
programas especiales, actividades escolares y pastorales, resultados académicos,



procesos de socializacion, de liderazgo, de autonomia, perfil del educador en
coeducacion, funciones del coordinador de coeducacién, implicaciones en la
planta fisica, simbolos del colegio, participacion de las familias, criterios de ad-
mision, nimero de estudiantes por curso.

Esta indagacién se asumié de manera diferente en el colegio, debido a la
edad de las ninas y, sobre todo, porque estos procesos se daban en todos los
colegios jesuitas. Se indagd en profesoras acerca de la prictica pedagdgica, la
formacion profesional institucional y la formacién de ninos y ninas. Ademas,
se consultd con la direccion del colegio y el departamento de psicologia acerca
del cambio producido a nivel institucional, social, académico, pedagdgico, en la
planta fisica, en los profesores.

Coeducacion y género

La introduccion de la perspectiva de género en un colegio tradicionalmente
masculino implicé comenzar a reflexionar en las categorias de andlisis que per-
mitieron transitar el camino hacia un colegio coeducativo. Para Marina Subirats
Martori (1994), la coeducacién implica la educacién conjunta de dos o més gru-
pos de poblacion netamente distintos; dos colectivos humanos especificos: los
hombres y las mujeres. Esto significa que la coeducacion designa una cierta ma-
nera de entender la educacién de ninos y ninas, y parte de la base de que ambos
reciban una misma educacién. Es importante tener en cuenta que la transforma-
cién del concepto coeducacion ha sido simultdnea a los cambios en la posicién de
la mujer en la sociedad y, por lo tanto, su evolucién se relaciona con los para-
digmas predominantes de cada época sobre la educacion de las mujeres. De ahi
que el concepto esté estrechamente vinculado al género, la identidad de género,
los estereotipos o modelos culturales de los cuales se derivan los roles asignados
al ser hombre y ser mujer que cada sociedad se ha trazado sobre su poblacién. Si
partimos de la base de que cada persona es a partir de las relaciones que establece,
la coeducacion adquiere relevancia en la sociedad que se proyecta a través de las
instituciones que multiplican esos modos de ser de sus individuos.

Los procesos coeducativos han acompanado a los procesos educativos, pero
la coeducacion asume una responsabilidad y un compromiso que trascienden la
educacién mixta debido a que va mas alld de una educacion igualitaria. La co-
educacion es una postura politica frente a la educacién de ninos y ninas, ya no
se trata de abarcar un universo homogéneo, la coeducacién implica reconocer
e identificar las diferencias no solo en virtud de los sexos, sino a partir de las
relaciones que establecen los sujetos consigo mismos, con otros, con la cultura
y las practicas sociales, punto donde converge con el género entendido como
categoria social de naturaleza biopsicosocial.

La coeducacion surge como respuesta a la desigualdad, la discriminacion
y la invisibilidad de la mujer en los espacios publicos donde el hombre siempre
tuvo primacia, por eso, se implementaron politicas y medidas para erradicar el



sexismo en todos los dambitos. Este concepto utilizado por las ciencias sociales
permite identificar actitudes que introducen la desigualdad y jerarquia en el tra-
to que reciben las personas en cuanto a la diferenciacion sexual.

A lo largo de la historia y contemporaneamente, encontramos ejemplos de
estas practicas cuando se le asignan funciones exclusivamente femeninas a las
mujeres en el ambito laboral o frente a la igualdad de condiciones se acepta a un
hombre por considerar, tradicionalmente, una funcion como masculina. La des-
igualdad del orden patriarcal de salarios es notoria y traduce una pauta que hace
necesaria la intervencion de la coeducacion para sensibilizar a las personas hacia
la transformacion de la cultura y, por lo tanto, incidir en las practicas sociales
para la consecucion de la equidad, entendida como la igualdad de oportunidades
para el hombre y la mujer. El sexismo limita el desarrollo de las posibilidades,
tanto para los hombres como para las mujeres. Cuando, por ejemplo, se dice:
«los ninos no lloran» o las «ninas no deben hablar asi», se estd obligando a que los
individuos adopten comportamientos especificos y diferenciados por el hecho
de ser ninos o ninas. L.a coeducacion pensada y planeada por las instituciones
educativas plantea como principal objetivo la desaparicién progresiva de los dis-
positivos discriminatorios, no solo en su estructura formal, sino en la ideologia,
en el lenguaje y en las practicas educativas.

El término coeducacion adquiere solidez en la medida en que cuestione las
formas de ser, tener, estar y hacer en el mundo de los hombres y las mujeres,
confrontando no solo la inclusién de las ninas en el modelo masculino, sino
ahondando en las interacciones que se establecen en el ambito educativo.

El gran reto que tuvieron que enfrentar los educadores fue el de indagar, re-
flexionar, debatir y acordar en torno a las dificultades que se sumaron a la discrimi-
nacion y desigualdad atravesadas por el sexismo en el Colegio Berchmans. Por eso,
en la comunidad educativa se elaboraron materiales didacticos que contemplaron
los aportes de las mujeres a la vida social y cultural de la sociedad colombiana,
se elaboraron las planificaciones curriculares con transversalidad de la perspectiva
de género a partir de talleres que contemplaron los conocimientos y experiencias
relativas a la salud, sexualidad, afectividad, roles e identidad. LLa coeducacién en el
colegio implico la construccion de practicas pedagégicas dispuestas a dar un paso
mas, sensibilizando a los responsables de la transformacion cultural que se propuso.
Para ello, se resignificé el rol docente, las practicas en la cotidianidad escolar y del
hogar, buscando complicidad para el cambio de la perspectiva profesional.

Empoderamiento y género

La construcciéon constante y permanente de la democracia necesita de un
capital social, de densas redes de asociacion, cooperacion y participacién activa
en la vida social y politica de la comunidad. Desarrollar este capital social en to-
dos los niveles de la ensenanza es un objetivo clave de la educacion civica: la base
de la ciudadania democratica es la igualdad politica y el Estado por si mismo no



la puede garantizar. Unicamente los ciudadanos, mediante la aceptacion de las
diferencias, pueden generar una sociedad en que todos seamos respetados, pues la
ciudadania democratica no surge espontdneamente, se construye. La educacion es
la oportunidad para orientar a las personas en el desarrollo de sus capacidades para
participar activamente durante toda su vida en un proyecto de sociedad, para asu-
mir su responsabilidad en la construccién de su proyecto de vida en relacién con
los demds y para contribuir también en la construccién de un proyecto de pais en
el cual se escuchen a todos los ciudadanos. Para ello, es importante que los ninos
identifiquen y conozcan tanto sus derechos como sus obligaciones, desarrollando
competencias sociales. El trabajo en equipo permite descubrir al otro en contextos
de igualdad y aceptar la diversidad. Por ello, en el proyecto de coeducacion se pre-
tendi6 hacer de la escuela un modelo de practica democratica que les permitiera a
los estudiantes incorporar a partir de problemas concretos, estudios de caso, datos
de la realidad, sus derechos y obligaciones (Colegio Berchmans, 1998).

La construccién de un orden social requiere de una formacion para la justicia,
se trata de preparar a una ciudadania activa en que la responsabilidad y participa-
cion sustituyan a la ciudadania por delegacion. En este sentido, la educacién para la
democracia se traduce en la educacion para la politica. Incursionar en el terreno de
la educacion civica desde la perspectiva de género significa incidir en una dimen-
sion especifica de la desigualdad social, la educacion como espacio de socializacion
especializado en el aprendizaje de normas de convivencia social y codigos de com-
portamiento es un espacio privilegiado para la construccién de la ciudadania de los
individuos y la produccion de nuevos sentidos sobre lo que significa ser hombre y
ser mujer en los distintos escenarios publicos y privados.

Un desarrollo equitativo y democratico del conjunto de la sociedad requie-
re la eliminacion del maltrato, la discriminacion y la marginalidad de cualquier
grupo; para erradicar las desigualdades entre los sexos hay que considerar los
presupuestos culturales y sociales que impiden la equidad e igualdad. La calidad
de la democracia esta ligada a la calidad de la educacion: esto se refiere no solo
al acceso y cobertura del sistema educativo, sino mas bien a sus modos y précti-
cas que reproducen la desigualdad social y en los que se gesta la diferenciacion
de género. Es imprescindible, entonces, volcar la mirada a lo que ocurre en el
interior de las experiencias educativas para transformar las modalidades de la
ensenanza y aprendizaje, asi como también en los contenidos pedagogicos, estra-
tegias y pricticas que transitan por el aula (Colegio Berchmans, 1998).

En este sentido, en el Colegio Berchmans se propuso confrontar las prac-
ticas y proponer alternativas de trabajo para la transformacion de la cultura
institucional, reflexionando sobre las practicas de ensenanza y aprendizaje, in-
troduciendo la perspectiva de género, identificando los principios y valores
culturales que mantienen y reproducen los estereotipos, desigualdades y discri-
minacion de la mujer en la sociedad colombiana.

Para eso, se hizo explicito el curriculo oculto de género procurando ampliar
conscientemente la participacion social y democratizar la cultura escolar. Se



trabajo con las familias y los diferentes ambitos del colegio para evidenciar las
précticas que reproducen, fundamentan y mantienen la desigualdad entre los
géneros. También se trabajé con los docentes en diversas estrategias y metodo-
logias que promovian la formacién de varones y mujeres comprometidos con la
sociedad y su pais, problematizando el rol docente para que todos pudiéramos
asumir una posicion diferente del educador frente a los problemas sociales, afec-
tivos y emocionales de los estudiantes.

Se comenzo problematizando las relaciones entre los varones y las mujeres
en el colegio, lo cual permitio sensibilizar para crear la conciencia del empode-
ramiento de la mujer en el espacio de ensenanza y aprendizaje de la institucion
educativa. El concepto de empoderamiento, segin Magdalena Ledn (1997), nace
en Estados Unidos en los movimientos de derechos civiles en los anos sesenta,
comienza a ser aplicado en los movimientos de las mujeres en los anos setenta
y se utiliz6 para reconocer, identificar y transformar la distribucion del poder
tanto en las relaciones interpersonales como en los diferentes ambitos de la ins-
titucion educativa.

En este sentido, el empoderamiento involucré un proceso politico para ge-
nerar la conciencia acerca de las necesidades de las mujeres y ejercer presion
para transformar la sociedad. El concepto se aplica en los sectores de educacion
no formal, debido a que la educacion formal contribuye en la formacién de la
identidad de género a través de cambios en los estereotipos sexuales en los tex-
tos, la promocion de identidades de género positivas, la profesionalizacién de
educadores con sensibilidad de género y un servicio de orientacion y asesoria no
sexistas. Estos elementos son antecedentes inmediatos del empoderamiento. El
empoderamiento es un concepto sociopolitico que trasciende la participacion
politica formal y la concientizacion, una definicion de empoderamiento incluye
los componentes cognitivos, psicolégicos, politicos y econémicos.

Sin embargo, en el caso del Colegio Berchmans el empoderamiento se de-
sarroll6 a partir de la distribucién del poder en las diferentes instancias decisivas
de la estructura organizacional de la institucién en la medida en que entre las
educadoras laicas comienza un proceso de apropiacion de un discurso inclusivo,
la insistencia en la reivindicacion de la igualdad de oportunidades para ninos y
ninas en las politicas educativas de la institucion.

Asi, se gesto la inquietud al interior de todos los colegios jesuitas de
Colombia, y en tres de ellos se creé la Coordinacién de coeducacion. En otros,
el Area de Bienestar Estudiantil fue el departamento encargado de crear y de-
sarrollar proyectos y programas orientados por la perspectiva de género, dirigi-
dos a la comunidad educativa, creando espacios y politicas que permitieran el
debate y la discusion en torno a la importancia de la perspectiva de género y el
empoderamiento como enfoques y fundamentacion que propiciaron espacios de
participacion méds amplios para las mujeres.

Por medio de talleres, conferencias, grupos de estudio, discusion y debate se
fue gestando una mayor conciencia y sensibilizacion para la transformacion de la



cultura escolar, talleres que tuvieron como propésito identificar la existencia de
comportamientos sexistas entre padres, profesores, estudiantes de los diferentes
grados de preescolar, primaria y bachillerato, en el periodo comprendido entre
los anos 1997 y 2000. Este trabajo se orient6 hacia la necesidad de introducir en
el aula la importancia de identificar en las relaciones interpersonales elementos
de desigualdad, discriminacién y exclusién de hombres y mujeres en una cultura
predominantemente masculina, considerando que el colegio tradicionalmente
fue orientado siempre hacia la poblacion masculina de la ciudad de Cali.

Por otro lado, esta propuesta generd una mayor sensibilizacion sobre el género
en la vida cotidiana del aula, orientada a elaborar nuevas practicas pedagégicas que
convergieron con los lineamientos propuestos desde el Ministerio de Educacion
de Colombia, pues la Constitucién Politica de Colombia de 1991 yla Ley 115
(Ley general de Educacion), de 1994, reconocieron la importancia de formar a los
jovenes para una sociedad cada vez mds humana, justa y equitativa.

Como se menciond, la importancia del trabajo en torno a la perspectiva
de género y la ampliacién de la participacion de la mujer en el aula implicé re-
significar el rol de los educadores. Pero también suponia desplegar estrategias
hacia los estudiantes y sus familias: esto es, madres y padres. Ello, se esperaba,
favoreceria el cambio de la cultura escolar que emergia en la interaccion entre
los varones y las mujeres.

Las estrategias utilizadas, por tanto, para considerar la participacion de los
varones y las mujeres orientada hacia una educacion cada vez mas democrética
implicaron transformar los antiguos paradigmas de la educacion en Colombia.
Se opto entonces por propiciar espacios de reflexion, discusion y debate en tor-
no a la necesidad de cambiar el lenguaje que excluye por un lenguaje inclusivo,
sensibilizar respecto a la invisibilidad de la mujer en los textos escolares, en las
précticas deportivas de la institucién y en las politicas educativas del colegio.
Estos fueron los elementos que han sido parte de un proceso de apropiacion,
reconocimiento e introduccion de las ninas a la comunidad educativa. En una
sociedad en la que se evidenciaron desigualdades econémicas, politicas y socia-
les, discriminacién y sexismo, propiciar reflexiones en torno a los estereotipos y
estigmas referidos a la mujer es una tarea y un compromiso continuos del que, se
esperaba, el proyecto fuera un inicio.’

1 Se disenaron programas especificos y politicas coeducativas que promovieron el acceso de
las mujeres a las nuevas tecnologias y a pricticas de deportes especificas para las ninas y
jovenes del colegio. Ejemplo de ello lo constituyé la puesta en prdctica de su propuesta de
jugar al fatbol. La practica del futbol femenino en todos los niveles educativos confronté
el paradigma del deporte considerado tradicionalmente como masculino. Asimismo, en el
departamento de comunicacién del colegio, se modificaron las maneras de brindar la infor-
macion a la comunidad educativa implementando en las cartas, convocatorias, reuniones, el
lenguaje inclusivo, como politica coeducativa concreta para promover la equidad. Por otra
parte, se analizaron los libros de textos, manuales y materiales que utilizaban los estudiantes
para elaborar los documentos en los cuales se modificara el lenguaje tradicional, sustitu-
yéndolo por uno inclusivo, en las diversas asignaturas del curriculum escolar. También fue



La transformacion de la cultura escolar es un proceso a largo plazo e implica
un nivel de conciencia y compromiso respecto a los roles tradicionalmente asig-
nados a los varones y a las mujeres. Para ello, el proyecto requirié una mirada y
claridad conceptual que se adquirieron a lo largo de 12 afios (desde 1988 hasta
el ano 2000) en una institucién que tradicionalmente ha sido masculina y pa-
triarcal. Partiendo de la idea de Paulo Freire (1978) de que el hombre es un ser
de relaciones y no solo de contactos, no solamente estd en el mundo, sino con el
mundo, se trataba de describir y observar el 7undo que rodeaba a los estudiantes
del Colegio Berchmans de la ciudad de Cali y pensando en las interacciones de
los varones y las mujeres y sus sentidos en una comunidad educativa.

En primera instancia, los educadores que plantearon el proyecto buscaron
comprender las redes de relaciones que se tejian en el espacio escolar, las cuales
contribuyeron en la construccion de una cultura escolar que modificara las tra-
diciones y costumbres del colegio. Se partié de la importancia de introducir la
perspectiva de género en la educacion y enfocar la mirada a las construcciones
culturales, sociales e histéricas que sobre el componente biolégico de las dife-
rencias sexuales determinan lo femenino y lo masculino, es decir, las represen-
taciones simbolicas de la diferencia sexual que aluden a las diferencias sociales
entre los sexos.

El proceso de socializacion que tiene lugar en la escuela, cargado de po-
der de simbolizacién, estd condicionado por el cruce de variables como son la
pertenencia a un determinado grupo o clase social, etnia, sexo y ciclo de vida
en que se encuentran los individuos. Para explicar las diferencias entre varones
y mujeres surge de las ciencias sociales el concepto de género, para dar cuenta
del conjunto de simbolos, valores, representaciones y practicas que cada cultura
asocia con el hecho de ser hombre o mujer.

Segtin los docentes, la introduccion de la perspectiva de género en el analisis
y la transformacion de las practicas educativas permitié identificar las desigual-
dades sociales entre varones y mujeres que se evidenciaron en los aprendizajes
como en las interacciones en el espacio escolar. Integrar la categoria de género
como categoria relacional en el analisis y reflexion de las practicas educativas im-
plicé involucrarse con la dimensién ética de la educacion, es decir, en el campo
de aprendizaje y la construccién de valores de una cultura democrética. En este
sentido, el trabajo sostenido en las diversas interacciones en el colegio eviden-
ciaron situaciones en que el sexismo revel6 que en la educacién la supremacia
de los varones sobre las mujeres es antidemocratica, porque supone la discri-
minacion de los individuos, el privilegio de los valores masculinos, el silencio e
invisibilidad de los valores femeninos, creando un desequilibrio e inequidad en
el desarrollo y crecimiento personal y colectivo de las personas.

necesario explorar las relaciones entre los ninos y las ninas, asi como también las relaciones
entre ellos con sus profesores, identificando los roles asignados y aprendidos en sus hogares,
para decodificar los imaginarios construidos en torno al ser hombre o mujer que la sociedad
mantiene y legitima.



Aunque se observé como un objetivo dificil, abordar el sexismo en la edu-
cacion fue una de las tantas politicas educativas implementadas para acercarse al
proceso de construccion de una democracia cotidiana vital y la apertura de los
individuos hacia nuevas posibilidades: hombres y mujeres, ninos y ninas a través
del aprendizaje para interiorizar nuevas maneras de percibir y saber, construir y
desarrollar una ciudadania democratica. El analisis de la experiencia mostré un
camino rico al abrirse, pero cuyo cumplimiento depende de un trabajo de largo
plazo para su efectivizacién en la institucion.

La coeducacion en las aulas

Somos seres humanos en contexto, es decir, no podemos analizar nuestra
propia realidad humana sin referentes, es necesario mirarnos en relacién con el
entorno social y cultural para determinar nuestra identidad y nuestra condicion
humana, las cuales las constituimos todos los que compartimos el mismo espacio
de la vida. Somos seres que vivimos en permanente cambio y transformacion, vi-
vimos un proceso transformador en la convivencia con los otros y asi va surgien-
do, en palabras de Humberto Maturana (1987), un acoplamiento estructural
como resultado de la interaccion coherente con los demas.

Aqui lo educativo juega un papel esencial porque la educacién como pro-
ceso intencionado requiere espacios democraticos donde la conversacion entre
iguales y desiguales va logrando niveles mds perfectibles en el desarrollo huma-
no, con todas las implicaciones que esto conlleva, como la aparicion del conflicto
y su resolucion, las distintas etapas de la vida en sus multiples contextos con
las tareas y las crisis propias de cada edad, el desarrollo de la inteligencia, de la
perspectiva ética y politica. El espacio escolar fue el dmbito privilegiado para
problematizar la experiencia, en el cual se evidenciaron estereotipos, maneras de
ver el mundo transversalizadas por la cultura patriarcal, las practicas pedagogi-
cas de los docentes se vieron permeadas por los roles tradicionales asignados a
los varones y a las mujeres.

La coeducacién constituy6 la herramienta primordial para lograr una ma-
yor equidad institucional, proceso que tuvo sus costos: no es posible formar
integralmente a las personas, separando la educacién femenina de la masculina,
perpetuando las posturas sexistas, repitiendo los roles de género que perjudican
permanentemente las relaciones entre hombres y mujeres. Por eso, la propues-
ta pretendié evidenciar las diferencias para pensar juntos alternativas ante los
conflictos que se suscitaron entre los varones y las mujeres, constituyéndose en
un aprendizaje constante y que se mantiene hasta nuestros dias. Podria pensarse
como la permanente 7einvencion de pactos politicos que posicionen de una ma-
nera distinta las categorias de lo masculino y de lo femenino en el colegio.

Implementar la perspectiva de género y la coeducacion requirio la refor-
mulacion de un curriculo educativo que respondiera a las tendencias del mundo



social y cultural, al desarrollo de un ser humano integral que se encuentra en
permanente cambio y evolucién, introduciéndola también en la comunicacion
y el lenguaje en la comunidad educativa. Si bien hoy no caben en la escuela,
segin Marina Subirats Martori (1994), «actitudes que introduzcan la desigual-
dad, la jerarquia y el trato desigual sobre la base de la diferenciacion de sexo»,
la experiencia muestra la necesidad de revisar permanentemente las actitudes y
comportamientos de los varones y las mujeres, para propiciar ambientes escola-
res equitativos. Prueba que este trabajo trasciende los limites de un proyecto y
de una institucién.

La experiencia a la luz de las estrategias pedagogicas

En cuanto a las estrategias pedagogicas que se implementaron en el aula con
los estudiantes, se trabajo en el espacio denominado Consejo de Clase, espacio
creado en los colegios jesuitas para abordar las temdticas propias de las caracte-
risticas de los grupos, introducir aspectos especificos del funcionamiento del co-
legio y espacio privilegiado para el debate y discusién sobre la realidad cotidiana
y nacional de los estudiantes. Es el espacio con el cual se contaba para propiciar
el dialogo y la retroalimentacion entre los estudiantes y su profesor.

Introducir la perspectiva de género en el aula suponia una permanente vigi-
lancia sobre el proceso de identificacién y reconocimiento de las dificultades en
las relaciones interpersonales de los educandos, su relacion con el profesor, con
las normas de convivencia y con las politicas institucionales establecidas desde la
coeducacion. Debido a las actividades curriculares de las diferentes disciplinas
académicas, se trabajé desde Bienestar Estudiantil (departamento del colegio
encargado de orientar a la comunidad educativa en torno a la convivencia en los
colegios jesuitas) en las secciones de primaria y bachillerato bajo la modalidad de
talleres. Estos talleres fueron incluidos en las guias de trabajo en el area de cien-
cias sociales, ética, ciencias naturales, matematica, para lo cual se programaron
en fechas y horarios especificos, durante el ano escolar del mes de septiembre del
ano 1999 al mes de agosto del ano 200o0.

Si bien estas actividades se llevaron a cabo en su momento para introducir
la perspectiva de género en el aula, cabe destacar que hasta nuestros dias (2013)
se mantienen realizando los talleres de sensibilizacion sobre los roles asignados a
los varones y a las mujeres debido a que la propuesta del colegio es fomentar la
transformacion de la cultura institucional.

Con los estudiantes desde primaria a bachillerato, en el espacio del Consejo
de Clase se trabajo en diferentes talleres acordes con sus edades y niveles so-
cioafectivos o académico. En bachillerato se trabajé en las clases de afectividad
(desarrolladas y planeadas por el departamento de psicologia del colegio) y con
el tema identidad de género, debido a que dentro de la planificacién estaba in-
cluida la perspectiva de género.



La incorporacion de las ninas al colegio fue un proceso lento y complejo
sobre todo en los grados inferiores: el nimero de ninas en cada clase hoy en dia
es mas equitativo que en el periodo en que se llevé a cabo la experiencia. En los
grados de bachillerato la presencia femenina era minoritaria, de ahi que faltara una
mayor participacion de ellas para que se apropiaran de los diversos espacios. Sin
embargo, el posicionamiento de la mujer en el colegio fue ganando fuerza.

Por otro lado, en las diferentes instancias de la comunidad educativa se
observaba en las relaciones interpersonales un excesivo paternalismo y sobrepro-
teccion hacia las primeras ninas y jévenes que ingresaron al colegio, con motivo
de la innovacién de la experiencia, revelando las dificultades para una inclusion
cada vez mads equitativa.

Por todo esto, en su momento los educadores se encontraron con un li-
mite fuerte al desarrollo del proyecto, limite predecible, evidentemente.
Concretamente, la familia y la escuela refuerzan y perpetiian modelos sexistas,
discriminatorios. Se instalé entonces el primer debate: hay que reconocer e iden-
tificar la responsabilidad compartida en la escuela y en los hogares, para llegar a
modificar estas practicas. ;Qué hacer? ;como continuar?

Se resolvi6 una estrategia de trabajo permanente que debia ser asumida como
pacto entre los educadores: a) confrontar modelos y estereotipos; b) problematizar
en las aulas los imaginarios culturales que se perpetian, creando rupturas visibles
respecto a los valores, las actitudes, los comportamientos sociales, los habitos. En
sintesis, se aceptd exigir cada vez mas una mayor equidad pensada para la institu-
cion educativa y la familia como desafio y no como amenaza.

En este sentido, las relaciones entre los varones y las mujeres se organizan
— se organizaban— segun la jerarquia y supremacia de los varones, donde se
ejerce el poder con sutileza (Segato, 2003). Esta jerarquia que se establece en la
escuela y el hogar constituye la estructura que extiende las relaciones de poder
hacia la sociedad y mantiene a las mujeres en un lugar subordinado, aunque en
este caso se pretenda colocarla en un lugar de supremacia para lograr el ingreso
y permanencia de las ninas y jovenes en un colegio compuesto histérica y tradi-
cionalmente por varones.

Incorporar la perspectiva de género para lograr la transformacion de un
colegio tradicionalmente masculino, transitando el camino hacia la coeducacion,
no implicaba tnicamente la incorporacion de las ninas y adolescentes al cole-
gio ya que esto no constituia un proceso estatico, que se logra y se mantiene.
Requeria, como se dijo, la confrontacién permanente, la interpelacion de las
posturas y los paradigmas existentes para modificar el imaginario cultural y he-
gemonico que es el patriarcado.

Esta propuesta de incorporar la coeducacion implicé un cambio episte-
molégico del saber hacer de los docentes. En el trabajo con los educadores, fue
significativo el surgimiento de interrogantes en cuanto a la forma de ensenar y
aprender de los varones y mujeres a nivel de todas las asignaturas. Quedé en
evidencia que trabajar en coeducacién supone interpelar los sentidos y represen-
taciones que se hacen presentes en todas las asignaturas.



En la clase de matematicas, un docente expresaba: «En mis clases estoy
acostumbrado a citar ejemplos relacionados con un partido de fitbol, las partes
constitutivas de un automaévil», «me cuesta pensar y citar ejemplos en clase que
incluyan la perspectiva de género en el aula». Estas expresiones interpelan la
labor docente debido a que dependerd del compromiso y responsabilidad del
colectivo, pero también de los imaginarios culturales que confluyen en el aula
y de la capacidad de cada uno de reverlo. Asi, podemos decir que la inclusién
de las mujeres permiti6 resignificar las prdcticas educativas, que pusieron en
evidencia las dificultades de erradicar posturas paternalistas en las clases. De alli
que siga siendo necesario replantearse las posturas no solo porque se comparta
la importancia del cambio de paradigma, sino porque la coeducacién es una
postura politica que depende de las alternativas y diversas propuestas educativas
que los docentes estén dispuestos a modificar y transformar.

Por otro lado, también requiere del compromiso institucional de revisar y dia-
logar con nuevas formas de comunicar, de trabajar con las familias, con los docen-
tes, con los funcionarios del colegio, porque se trata también de rever cuales son
los retos y desafios que tiene una institucion que procura la coeducacion dentro de
una sociedad marcada por una ideologia patriarcal. Pensar en politicas inclusivas
implica una revision constante y permanente de la cultura patriarcal que atraviesa
todos los ambitos de la sociedad, se cuela en las instituciones y dependera de que
las autoridades que se encuentran a cargo concreten cambios y transformaciones
permanentes en estructuras morales, burocrédticas y normativas afianzadas en los
roles docentes tradicionales y en las normativas de convivencia.

Nuestra valoracion de la experiencia nos muestra que la coeducacién como
postura politica, como herramienta pedagégica, no es exclusiva de un tipo de
institucion especifica o particular. Podra incorporarse en diversas instituciones
laicas o religiosas, publicas o privadas que pretendan sensibilizar y concientizar
a la comunidad sobre la importancia de la inclusion de politicas institucionales
que permitan el desarrollo integral de los estudiantes. Es decir, que procuren el
desarrollo de todas las dimensiones de la persona y principalmente que cuestio-
nen y confronten el ser varéon o mujer, que propongan la circulacién del poder,
del saber hacer, que contribuyan con una mayor equidad entre los sexos en la
comunidad educativa y que se propague hacia la sociedad.

¢Como posibilitar la perspectiva de género en la familia
y en la escuela?

Teniendo en cuenta que la educacion es un proceso que forma el caracter
y define, la transformacion de la cultura escolar y del hogar requirié la identi-
ficacion de las practicas que generan y legitiman comportamientos discrimina-
torios, para transformarlas en nuevas maneras de convivencia entre los sexos.
Fue necesario problematizar en todos los ambitos de la institucion educativa



las relaciones de poder y el ejercicio de este para que en la interaccion el po-
der circule de forma horizontal. Se buscaron nuevas maneras de representacion
de lo femenino y lo masculino, promoviendo juegos y espacios de recreacion
equitativos. Se replantearon los significados y sentidos de la masculinidad y la
feminidad, considerando que la identidad de género es una construccion cultu-
ral, sobre todo, que hay multiples identidades tanto femeninas como masculinas
(Segato, 2003).

También se propuso modificar el lenguaje discriminatorio y sexista por un
lenguaje inclusivo tanto en el aula como en los mecanismos institucionales de
comunicacion, como el Manual de Convivencia, cartas a los padres, pagina web
del colegio, etcétera. Por eso, fue un proceso de sensibilizacién y creacién de
conciencia de la participacion de un proyecto de pais y de sociedad impulsado
por los educadores en acuerdo con base en la brecha abierta por la institucion
para hacer de la escuela un espacio de practicas democraticas que permitieran
entender e interiorizar los derechos y obligaciones, basados en la creencia de
que la ciudadania democratica no surge espontdneamente y se construye con el
compromiso civico y ciudadano. Es una prictica que hay que fomentar desde
temprana edad.

Se trabajé también en torno a las competencias sociales, fomentando el
trabajo en equipo, respetando las diferencias, acordando y consensuando, des-
cubriendo a los otros en contextos de igualdad. También se propuso desde la
institucion educativa el desarrollo de competencias que fomentaran la formacion
del juicio ético, desarrollando la capacidad analitica y el fortalecimiento del pen-
samiento critico de los estudiantes.

Si bien tanto la educacién familiar como la escolar son espacios privile-
giados para la construccién de la ciudadania, la transformacion de la cultura
institucional fue un proceso lento, marcado por las dificultades de un discurso
orientado hacia el cambio de las relaciones de poder y jerarquias caracteristicas
de la cultura patriarcal, con una practica en la vida cotidiana de la institucion en
la que se evidencia la reproduccion de los roles asignados a cada sexo.

La metodologia a través de talleres implementados en el colegio en los dife-
rentes dmbitos y con todos los actores involucrados en el proceso de ensenanza y
aprendizaje nos permitio identificar los roles y actividades que los hombres y las
mujeres desempenan en la sociedad y reconocer los estereotipos que cultural-
mente se les asignan. Pero los intercambios en estos contextos permitieron evi-
denciar las dificultades de incorporacion del lenguaje inclusivo en las relaciones
interpersonales entre los estudiantes y con los docentes.

Por otro lado, reconocer la responsabilidad compartida que tienen los adul-
tos en la familia y la escuela para crear espacios de mayor participacion, equidad
e igualdad de oportunidades para ambos sexos constituyo un avance del proyec-
to. También, el hecho de revisar las practicas en los diferentes escenarios donde
interactiian docentes y alumnos para tomar conciencia de la necesidad de trans-
formar la mirada e introducir la perspectiva de género en nuestras relaciones



interpersonales con la intencionalidad pedagégica de ser agentes de la formacion
y transformacién social y cultural que tanto exigen y necesitan nuestros paises.
Ambos se revelaron, no obstante, como tareas titanicas que requerian una vigi-
lancia epistemoélogica permanente y que se vefan fuertemente interpeladas por
la herencia bibliogréfica, por los aprendizajes heredados y por un conjunto de
tramas que no solamente la voluntad y la conciencia permiten deshacer.

Conclusiones

La sistematizaciéon de la experiencia pedagogica realizada en el Colegio
Berchmans, de la ciudad de Cali, Colombia, durante el periodo comprendido en-
tre 1997 y 2000, nos permiti6 explorar el proceso de transformacion de un co-
legio tradicionalmente masculino a un colegio mixto para finalmente constituirse
en un colegio con un proyecto coeducativo desde el ano 2000 hasta la fecha, el
ano 2015. La introduccion de la perspectiva de género en el aula nos permitié
identificar las diversas relaciones entre los varones y las mujeres en una institucion
educativa que nos revel6 y permitié confrontar nuestros paradigmas y resignifi-
carlos. El trabajo con los padres y madres del colegio, con los educadores, con los
estudiantes, con todos los trabajadores, se instal6 en cuanto desafio para sensibili-
zar y concientizar hacia una transformacion cultural que no surgié como propdsito
de la institucion en su sentido politico, sino como oportunidad para permitir la
construccion de una nueva hegemonia en la institucién por los docentes.

Las diferentes estrategias y précticas educativas en un ambiente coeducativo
fueron el camino para asumir el compromiso y la responsabilidad que requiere
la participacién democrética en el ambito educativo en las multiples instancias
decisorias del colegio, amparadas por la Constitucién Politica (1991) y La ley
General de Educacién de Colombia (1994), las cuales constituyen el marco legal
indispensable para iluminar las estrategias pedagogicas en la consecucién de una
legitima equidad entre los géneros. En este contexto, quedd claro que la coedu-
cacién como postura politica frente a las necesidades de la formacion integral de
los estudiantes brinda la oportunidad de asumir una corresponsabilidad educati-
va de las familias y del colegio a favor de la equidad entre los géneros.

La coeducacion amplia el espacio de participacion y confronta las posturas
de los educadores frente a los problemas sociales, afectivos y emocionales de los
estudiantes y obliga a crear nuevas estrategias de superacion de la desigualdad,
la discriminacién y los estereotipos de género que tradicionalmente la sociedad
continua legitimando. La implementacion de los talleres de sensibilizacion res-
pecto a la perspectiva de género permitié debatir y confrontar los diferentes
puntos de vista sobre las relaciones hombre-mujer, ninos-ninas en la vida coti-
diana y en nuestras aulas. El resultado no se encuentra tanto en la ¢fczividad de
estos talleres en términos de z7ansformar las representaciones de género, sino en
la experiencia vivida.



Si bien la incorporacién de la perspectiva de género en el aula fue significativa
para problematizar las relaciones interpersonales de los varones y de las mujeres en
la consecucién de una propuesta coeducativa en el Colegio Berchmans, hay que
tener presentes las propias dificultades encontradas en las conocidas distancias
entre el discurso y la practica, tanto entre todos los actores del colegio como en los
hogares. Aun asi, el trabajo a nivel del lenguaje inclusivo de género con ninos en
el aula y en las relaciones interpersonales fue decisivo y significativo en cuanto a
la apropiacién y empoderamiento de las mujeres dentro del colegio. Sobre todo,
respecto a la posicién que tradicionalmente han tenido los hombres en la sociedad
colombiana, en general, y en el colegio Berchmans, en particular.

Con relacién al trabajo con las familias sobre las practicas y tradiciones edu-
cativas en los hogares, se evidenciaron resistencias en las formas de socializacion de
los varones y las mujeres. Por ejemplo, las madres y los padres sostenian diferencias
en cuanto a la socializacién de sus hijos o hijas respecto a los juegos y exigencias
en los comportamientos diferenciados de los varones y las mujeres. En los talleres
que se implementaron con ellos, expresaban que si bien comprendian la necesidad
de la igualdad o equidad en la formacion de sus hijos, en las practicas y formas de
vincularse de los varones y mujeres en el hogar afloraban las tradiciones y posturas
patriarcales que observamos en la sociedad. En este sentido, asumir un proyecto
coeducativo en el colegio y en los hogares requeria la atencién permanente hacia
las practicas tradicionales y un esfuerzo constante de interpelar, cuestionar y con-
frontar el habitus pensado en términos de Pierre Bourdieu (1988): del modo de
ser, hacer y estar en el mundo. Esto es, en la institucion educativa y en la familia,
en particular, como reflejo de la sociedad, en general.

Como experiencia pedagogica implicé asumir el andlisis y la reflexién cons-
tantes, revisar y resignificar el lenguaje, las relaciones entre los varones y las
mujeres, asi como también la inclusion de las mujeres en todos los ambitos del
colegio. Aun asi, quienes llevaron adelante el proyecto valoran que la perspecti-
va de género beneficia al conjunto de la sociedad al establecer condiciones mas
equitativas para la participacién de hombres y mujeres en la vida social y para
promover nuevas formas de convivencia entre los sexos. Por eso, el analisis de
la experiencia permite afirmar que la coeducacion como propuesta pedagégica
es indispensable para orientar las politicas culturales de la institucion educati-
va porque requiere mirar con nuevos lentes, con nuevas maneras de ensenar y
aprender, reconociendo la importancia, los aportes y las miradas de ambos sexos
en el proceso educativo de los estudiantes.
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¢Bachilleratos de élite en Uruguay?
Una aproximacion a sus modelos de socializacion

LuIS ALEJANDRO DOMINGUEZ GUTIERREZ

Resumen: Este articulo expone una parte de los resultados de un trabajo
de corte monografico sobre élites y educacion, realizado en el ano 2012. Se
seleccionaron para su elaboracion los hallazgos vinculados a los procesos de
socializacion en tres instituciones de bachillerato reconocidas por su trayectoria,
prestigio y elevado nivel académico. Por un lado, se hace foco en la construccion
de procesos de identidad, de pertenencia y de diferenciacién del otro. Por otro,
se exponen resultados de la indagacion sobre los vinculos de estas instituciones
con las familias, la eleccion escolar y su continuidad en las instituciones.

Palabras clave: élites; bachillerato; fragmentacion social.

Introduccion

Este trabajo es un extracto de otro mayor de corte monogréfico elaborado
en el marco del Seminario Educacién y Desigualdad Social, desarrollado en el
séptimo semestre de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion durante el ano 2010. El monogra-
fico original, intitulado Elites y educacion: una aproximacion al Bachillerato en
Uruguay, se propuso poner sobre la mesa la discusion critica acerca del papel
de la educacion en la construccion de la desigualdad social, pero desde el otro
lado del espejo, mirada necesaria ante la abundancia de lecturas y estudios sobre
educacion y pobreza, educacion y marginalidad, y exclusion social en términos
de carencias de bienes sociales. Al mismo tiempo, se propuso el cuestionamiento
a un sistema educativo en el que conviven democracia y elitismo. Atendiendo a
la tematica general de la compilacion de la que forma parte este articulo, opta-
mos para su elaboracion por extraer del monografico realizado los aspectos més
directamente vinculados con la socializacion en las instituciones educativas de
élite, por entender que esta se da de una forma particular y tiene peso explicativo
en el actual contexto de fragmentacion social y educativa.

En esta sintesis selectiva, presentamos en primer lugar referencias teéricas
pertinentes que formaron parte del primer capitulo del monografico original.
Seguidamente, exponemos cudl fue el campo definido para el estudio empirico,
asi como la metodologia para recoger los datos. Presentamos luego el analisis de
la informacion recogida sobre los modelos de convivencia y socializacion en estas
instituciones, asi como sobre la relacion de estas con las familias de sus alumnos.
En tiempos de fuerte debate sobre la convivencia en las instituciones educativas



y la labor formativa de estas para la convivencia social, estamos convencidos del
valor de este aporte, que significa una mirada diferente por el simple hecho de
posarse sobre instituciones que con poca frecuencia han sido objetos de estudio:
las instituciones educativas de élite.

Elites, educacion y socializacin: breves referencias tedricas

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

La educacién en cuanto practica social es un factor que hace al acceso, per-
tenencia y conservacion de los sectores de élite (factor coligante, al decir de Real
de Azla en El poder y La clase dirigente). Podriamos suponer que existe una
estrecha relacion entre la fragmentacion educativa (entendida como la existencia
de espacios y trayectorias diferenciados para la educacion segun el sector social
de procedencia) y la fragmentacion social propia de la actualidad. Tiramonti y
Ziegler (2008) plantean la caida del mito igualitarista en educacion, sostenien-
do que el sistema educativo, mas alla de sus bases igualitaristas, selecciona por
exclusion. En otras palabras, la igualdad estaria en el acceso (garantizado por la
universalidad, gratuidad y obligatoriedad), pero no en la permanencia, ni en el
tipo de trayectoria, ni en los resultados.

Los aportes de Tiramonti (2001) y de Tiramonti y Ziegler (2008) nos lle-
van a plantearnos interrogantes sobre la relacién de produccién mutua entre la
fragmentacion social y la fragmentacién educativa y, en consecuencia, sobre el
cardcter de producto o de causa que la educacion de élite podria tener como
propuesta pedagdgica dirigida a un sector especifico de la sociedad. En otras pa-
labras, podemos preguntarnos si hay una construccion social de las desigualdades
educativas o una construccion educativa de las desigualdades sociales.

Ziegler (2004) caracteriza la experiencia escolar de las élites fundamen-
talmente por la excelencia académica y la socializacién controlada. En cuanto
a la socializacion de los jovenes de élite, constata la autora que los colegios se



constituyen en marcos institucionales fuertes donde hay una propuesta socializa-
dora que se vehiculiza fundamentalmente a través de una carga horaria extendida
y actividades extracurriculares que las acercan a la idea de instituciones totales,
en el sentido de que pueden ocupar todo el tiempo de los individuos. La escuela
de élite, dice Ziegler, «les entrega un modo de vida» (2004: 78), en ella el alumno
se socializa con otros similares a él, se busca la homogeneidad y el desarrollo del
sentido de pertenencia a un grupo de estatus. La bisqueda de homogeneidad es
un patron de conducta de las €lites también constatado por Svampa (2001) en su
trabajo sobre la vida en los counzries y barrios privados. En estos ambitos, segun
Svampa, los colegios son también un ambito de socializacion para los padres, la
«socializacion en la homogeneidad se ve reforzada por el tipo de experiencia que
aporta la escuela. [...] La homogeneidad residencial encuentra, pues, una conti-
nuidad natural» (2001: 114-115). Esto transforma a las escuelas en burbujas y
la vida escolar en un tipo de experiencia progresivamente cerrada a la diversidad
y heterogeneidad social.

Nuestra aproximacion al campo: fundamentos y definicion

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

Excede a nuestras posibilidades la comprobacién empirica de la relacion
entre la fragmentacion social y la fragmentacion educativa, pues no dispone-
mos de los recursos para realizar una medicion que nos permita luego obtener
conclusiones solidas. Incluso en antecedentes cercanos (Tiramonti y Ziegler,
2008) se reconoce la dificultad para asegurar que el sistema educativo —argen-
tino, en ese caso— genere espacios diferenciados para la educacion de las élites.
Aceptando la afirmacién de Gentili (2011) sobre la inexistencia en América
Latina de verdaderos sistemas educativos nacionales, descartamos la interrogan-
te sobre la definicion explicita en nuestro pais de unos circuitos educativos eli-
tistas —definicién que, por otra parte, seria absolutamente incompatible con el
discurso manifiesto sobre la escuela publica y democratica—. Sin embargo, esto
no nos impide preguntarnos sobre la existencia real de estos circuitos y de insti-
tuciones que apunten a formar una clase selecta de individuos o que seleccionen
a sus alumnos de determinados sectores sociales.

En este punto, entendemos oportuno hacer una rdpida referencia a estudios
hechos en nuestro pais sobre las élites politicas (mds precisamente, parlamentarias),



pues en ellos aparecen alusiones a las trayectorias educativas de individuos que
permanecen por largo tiempo en lugares de dirigencia (y que conforman, por tan-
to, una clase selecta). Al respecto dice Miguel Serna: «El acceso al nivel superior,
profesiones liberales tradicionales y el diploma universitario, ha sido el camino més
tradicional de uso social de credenciales educativas en el autorreclutamiento de las
élites politicas» (Serna, 2003, citado por Bottinelli, 2008: 155).

En los ultimos tres periodos de gobierno, el porcentaje de diputados uru-
guayos con titulos terciarios no es menor del 75 %, y son las carreras vinculadas
a lo juridico las de mayor afinidad con la profesion politica (Serna et al., 2011).
Serna (2007) senala, a su vez, la dificultad histérica que han tenido las minorias
y los sectores desfavorecidos para acceder a la actividad politica, destacando la
alta correlacion entre el nivel educativo de los parlamentarios y el capital cultu-
ral (universitario) y social de las familias de origen.

Por otro lado, interesa destacar que el diploma universitario casi generaliza-
do entre los parlamentarios es publico, dado el desarrollo relativamente reciente
de las universidades privadas en Uruguay y el peso historico de la Facultad de
Derecho. No obstante esa trayectoria educativa, que termina coronada en lo pu-
blico, no se desarrolla toda ella en lo ptblico, necesariamente. Bottinelli (2008)
destaca que sobre 38 senadores de la XI.VI Legislatura de nuestro pais (actuan-
tes en el periodo 2005-2010), de los que cursaron la Educacién Secundaria en
Montevideo, lo hicieron en instituciones publicas y privadas en igual propor-
cién. Entre las primeras se destaca el Instituto Alfredo Vasquez Acevedo (1AvA),
y entre las segundas, el Colegio Seminario. Ambas instituciones tienen una rica
historia y amplia trayectoria en nuestro medio y son reconocidas como ambitos
de formacion académica de excelencia, a los que asistieron destacadas personali-
dades (y familias enteras) de los diversos ambitos de nuestra sociedad.

El universo de instituciones posiblemente elitistas —que integrarian las men-
cionadas en el pdrrafo anterior— es, claro esta, amplio y diverso, e incluye a la
educacion privada y también a la publica. Por tanto, una cuestion a plantearnos
en una aproximacion empirica es la existencia (0 no) de una educacién de élite
que pueda estar haciéndose efectiva en algunas de las instituciones publicas y
privadas de nuestro entorno. De este cuestionamiento se desprenden otros, tales
como cuales son los rasgos de estas propuestas formativas capaces de transfor-
mar a la educacién en un mecanismo de constitucién de élites o en una via de
acceso a estos grupos.

El sentido comun y nuestro conocimiento del sistema educativo publico
(en el que ejercemos como docentes) nos predisponen, en un primer momento,
a buscar la educacién de élite en el dmbito privado, por lo ya establecido sobre la
diferencia en el acceso a esta educacion, condicionado por el capital econémico.
Los antecedentes analizados nos proporcionan herramientas conceptuales que nos
guian al momento de reconocer, frente a una propuesta educativa, su eventual ca-
racter elitista, diferenciando este de una posible tendencia al privilegio o seleccion
meritocritica que, aventuramos, puede existir mds bien en el sistema publico (no



descartamos la posible existencia de trayectorias elitistas en el sistema pﬁblico).
También podemos preguntarnos, ante la posible confirmacién de la existencia de
propuestas educativas de élite, a qué modelos responden; para ello, es de interés
la clasificacion realizada por Ziegler (2004): las que educan para la competencia
en una sociedad de riesgo, las que apuntan a la conservacion de valores cristianos
y las que forman para la distincion intelectual. Sin pretender la bisqueda de tipos
puros —no creemos que existan en la realidad—, aventuramos la suposicion de
que el tltimo modelo podria ser encontrado en el ambito publico.

La socializacion controlada constituye un rasgo de identidad de la educacion
de las élites, por lo cual la indagacién de aspectos vinculados a las instituciones
como agentes socializadores —eventualmente, instituciones totales— es otra
de las lineas fuertes de nuestra indagacion. En relacion con ella, el vinculo con
las familias y la eleccién escolar de estas es otra cuestion a considerar, partiendo
de la base de esta eleccion como una de las estrategias de reproduccion social y
conservacion del capital cultural, social y simbdlico (Bourdieu). También en esta
direccion cabe la pregunta sobre la imagen del otro que se construye en las pro-
puestas formativas, ante lo constatado en los antecedentes sobre la desafeccion
de la vida publica (Svampa, 2001) y el cambio en las practicas culturales de las
élites (Brandao y Martinez, 2000) que estarian marcando el desentendimiento
de estas de su funcién social de dirigencia (Mosca, 1984), con el consecuente
extranamiento cultural y la construccion de fronteras de exclusion (Tiramonti y
Ziegler, 2008).

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

Optamos por el bachillerato (4.° 5.° y 6.° afio liceal), por entender que es
esta la etapa en la que se comienza a trazar un camino mas claro con relacion
al futuro profesional, laboral y personal de los estudiantes. Punto tedrico de
transicion hacia la juventud, el bachillerato es también una bisagra para la con-
tinuacién de estudios a nivel terciario o universitario y la posterior insercion
del individuo en la vida econémica y profesional activa. También es, a nuestro
entender, un nivel en el que se ve claramente el origen de la secundaria como
etapa de funcion selectiva, con un curriculum de corte academicista que, en el
ingreso al segundo ano del bachillerato, se empieza a diferenciar en modalida-
des profesionales y propedéuticas (Terigi, 2007). Histéricamente pensado como
«preparatorios», el bachillerato marca un antes y un después en la trayectoria
educativa real: quien no lo culmina, deberd contemplar otras opciones de estudio
o capacitacién, o lanzarse al mercado laboral con las herramientas adquiridas
al momento; quien lo culmina, mantiene estas opciones, pero tiene abiertas las



puertas de estudios terciarios y universitarios, con lo cual puede establecer un
proyecto de vida sensiblemente diferente en plazos y calidad.

En una exploracién primaria, tratamos de relevar instituciones publicas y
privadas de Montevideo y de departamentos préximos con propuestas forma-
tivas en bachillerato destacadas por el prestigio, reconocidas socialmente por
sus niveles de exigencia y el éxito académico de sus egresados. Atendiendo a
los modelos institucionales definidos por Ziegler (2004), buscamos tres perfiles
institucionales: un liceo publico de trayectoria, socialmente reconocido como un
ambito académico de excelencia; un liceo privado confesional, con una propues-
ta centrada en la formacion cristiana y en valores; un liceo privado laico definido
como bilingiie y con propuestas formativas dirigidas a la vida en un mundo
globalizado y competitivo (para este ultimo apuntamos a instituciones que ex-
piden el Diploma de Bachillerato Internacional, que explicitamente apunta a la
formacion para la vida en la sociedad global).

La definicion de estos tres perfiles enfocé nuestra atencion en tres institu-
ciones que se ajustaban a ellos. Comenzamos a informarnos sobre sus propuestas
educativas en las respectivas paginas web, e inmediatamente establecimos contac-
to con ellas para solicitar una entrevista con algin informante idoneo. Existieron
dificultades de acceso a la primera institucién que contactamos por cumplir con
el tercero de los perfiles definidos, la cual nos negé la entrevista por politica ins-
titucional. Contactamos un segundo colegio con similares caracteristicas, y con
igual resultado. Ante eso, recurrimos a un tercer colegio, catalogado como de
alta seguridad, que nos solicité datos personales y (de ser posible) conocer la
pauta de entrevista previamente; brindamos nuestros datos, pero no detallamos la
pauta de entrevista, por entender que esto viciaria el procedimiento de recogida
de informacién. Este tercer colegio no volvié a contactarse con nosotros.” Ya a
punto de redefinir el tercer perfil, contactamos a un colegio de Maldonado que se
ajustaba perfectamente a ¢l; esta institucion se manifesté halagada por haber sido
considerada para el estudio, y nos concedié la entrevista.

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

1 Ellector puede inferir las posibles causas reales de estas negativas. A nuestro entender, dan
cuenta de un cierre institucional a miradas externas, confirmandose el problema de la prueba
en el estudio de las ¢élites al que hace referencia Real de Azua (1989).



Herramientas para la busqueda y analisis de informacion

Una primera fuente de informacién, a la que accedimos desde la etapa ex-
ploratoria del trabajo de campo, fueron las paginas web de las tres instituciones.
Los tres sitios se destacan por presentar al visitante las principales lineas de la
propuesta educativa y los rasgos de identidad institucionales. En cuanto al atrac-
tivo y la actualizacion de las pdginas, estos son cualitativamente superiores en las
dos instituciones privadas estudiadas.

Considerando que la informacién disponible en Internet es insuficiente y
parcializada, procuramos ampliarla con la realizacion de entrevistas, solicitadas
via e-mail alos directores de la institucién A y directores de la seccién secundaria
o bachillerato de las instituciones B y C. En el caso de la primera, la entrevista se
mantuvo con la subdirectora del turno diurno, por resultar esta una informante
mds idonea que la directora, que ingresé a la institucion pocos meses antes. En
la institucion B, la entrevista fue concedida por el subdirector de Bachillerato
(que asumiria la Direccion en el ano lectivo siguiente). En la institucién C, la
entrevista se mantuvo con la coordinadora del Bachillerato Internacional, pues
asi lo dispuso el Directorio del colegio.

La pauta de entrevista elaborada con el fin de recoger informacion desde
la perspectiva de estos actores estuvo compuesta por 24 preguntas dirigidas
a recoger informacion sobre los rasgos generales de la identidad institucional,
su gestién y administracion, la propuesta formativa académica, los modelos de
socializacion, los vinculos entre la institucion y las familias, los alumnos, el per-
sonal docente y no docente, los servicios ofrecidos, las estrategias para captar
y retener alumnos, y la infraestructura. Atendiendo a la sintesis selectiva del
trabajo mayor del que se desprende este articulo, transcribimos las preguntas
de la pauta mas claramente relacionadas con los modelos de socializacién y los
vinculos con las familias. Estas fueron:

*  Qué actividades extracurriculares propone la institucién? ;:En qué
tiempos y espacios? ;Como son recibidas estas propuestas por el
estudiantado?

*  ;Cdmo se relacionan los estudiantes con el afiera del liceo?

*  ¢Por qué razones una familia inscribe a su hijo en esta institucion para
que realice el bachillerato? ;Hay continuidad en la presencia de algunas
familias?

*  Cdmo se da el vinculo con las familias? ;:Cémo participan en la vida
institucional?

*  ;Qué caracteristicas o requisitos debe reunir el estudiante que ingresa
al bachillerato en esta institucion? ;De dénde procede la mayoria de los
estudiantes?

*  :Se puede llegar a la expulsién de un estudiante (o a la recomendacién a
la familia de que lo cambie de liceo/colegio)? :Por qué motivos?

* :Dodnde se imagina que estardn los egresados en 10 0 135 anos?



*  (DParticipan los estudiantes en algun aspecto vinculado a la toma de

decisiones institucionales?

Posteriormente, a partir de la relectura de nuestro marco teérico, la revision
de antecedentes y una lectura global de las paginas web de las instituciones,
sumadas a una revision critica de la pauta de entrevista elaborada, definimos a
priori una serie de categorias para analizar conjuntamente los datos recogidos
de las entrevistas y el analisis de informacion disponible en los sitios de Internet
institucionales. Reconocemos la limitacién fundamental que suponen las dos
técnicas y fuentes de informacion seleccionadas: ambas restringen la mirada a lo
institucional, quedando afuera las perspectivas de los alumnos, los padres, los
docentes de aula y otros actores. En otras palabras, podremos ver de las institu-
ciones Uinicamente lo que estas nos quieran mostrar. No obstante esta limitacion,
que obedece fundamentalmente a nuestros tiempos y recursos, estamos conven-
cidos del valor del marco tedrico construido para la interpretacion de los datos,
lo que nos permite un andlisis critico y exhaustivo de la realidad abordada.

Las categorias para el andlisis de los datos especificamente vinculadas a los
modelos de socializacion, elaboradas antes de la realizacién de las entrevistas y
de la lectura en detalle de la informacién disponible en las paginas web, fueron
dos: socializacién y vinculos de la institucion con las familias. En la primera cate-
goria, a su vez, se distinguieron, por un lado, las actividades institucionales hacia
el exterior (con el barrio y las familias, con otras instituciones del mismo perfil
y sector social, y con actores de otros sectores sociales) y, por otro, las activi-
dades extracurriculares (sus tipos, finalidades, frecuencia, duracién y grado de
receptividad por alumnos y familias). En cuanto a los vinculos entre institucién y
familias, se definieron como puntos basicos de andlisis los motivos de la eleccion
escolar, las vias de comunicacion, las estrategias de coordinacion, las formas de
participacion de las familias en la vida institucional y las expectativas mutuas
construidas por ambos actores.

Por su caracter @ priori y la naturaleza de la informacion y sus fuentes,
vale destacar que estas categorias fueron flexibles y no constituyeron un es-
quema rigido de base para el anilisis de los datos. De hecho, se reagruparon en
funcién de la naturaleza de la informacién efectivamente recogida a través de
las entrevistas y la lectura en profundidad de la informacién disponible en los
sitios web institucionales.

Como resultado de esta reelaboracion, surgieron en el trabajo original siete
apartados, de los cuales transcribimos dos en este articulo. En ellos encontrara
el lector una exhaustiva descripcion de la realidad observada en las instituciones
A, By C en lo relacionado con los modelos de socializacién y convivencia, y
los vinculos de las instituciones con las familias de sus alumnos. Esta descrip-
cién serd matizada y enriquecida con referencias a marcos tedricos, procurando
caminar hacia y por un analisis critico de esta realidad, a la que procuramos
acercarnos con ojos extranjeros, aunque —reconocemos— no desprovistos de
preconceptos y supuestos tedricos, mds o menos sistemadticos, generados en el



transcurso de nuestra formacion en educacién y nuestra labor como docentes del
sistema educativo publico.

Modelos de convivencia y socializacion: ;excelencia humana?

Ziegler (2004) caracteriza a las escuelas de élite como 4mbitos que promue-
ven una socializacién controlada de sus alumnos a través de una jornada extensa
y variada en actividades extracurriculares —o incorporadas al curriculo, pero
de corte no académico—. También generan en sus estudiantes una identidad
particular y un fuerte sentido de pertenencia (Xavier y Marzocchi, 2008). A
continuacién presentaremos al lector un analisis de los aspectos vinculados a la
socializacién —hacia adentro y hacia afuera— de los jévenes en los bachillera-
tos estudiados, partiendo del supuesto de que estos alumnos tienen un origen
sociocultural de relativa heterogeneidad. Esta relaziva heterogeneidad tiene que
ver, en el caso de las instituciones privadas, con un nivel socioeconémico de base
que permitird o no el acceso a la institucion, y con tradiciones y expectativas
familiares en la eleccion escolar que aparecen desarrolladas en el monografico
del cual se desprende el presente articulo.

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

En este liceo la jornada de los estudiantes estd restringida a la carga horaria
curricular, concentrada en un turno (matutino o Vespertino). Sin embargo, existen
actividades extracurriculares opcionales. Por un lado, existe una propuesta de ta-
lleres de variable duracion (algunos meses o anual), en coordinacién con diferentes
ONG, sobre temas que captan la atencién del alumnado (fotografia, robdtica, entre
otros). Por otro lado, el deporte es una propuesta extracurricular muy fuerte: hay
libertad en el uso del gimnasio, clases de educacion fisica y diferentes deportes,
habiéndose conformado selecciones de futbol, handbol y véley que participan en
campeonatos interliceales. La receptividad de los estudiantes frente a las propues-
tas extracurriculares es valorada como muy alta por la entrevistada, quien destaca
la variedad de estas, que abarcaria la casi totalidad de gustos e intereses.

Un rasgo interesante de esta institucion, que la diferencia de las otras dos, es
la existencia de un gremio estudiantil organizado. Este gremio realiza distintas
actividades, entre las que se destaca el toque de bandas en el dia de los Martires
Estudiantiles y el cine de los viernes, actividad que colma la sala de proyecciones,



con el atractivo del debate posterior sobre la pelicula. Este gremio es totalmente
autogestionado y mantiene buenos vinculos con la Direccion del centro, siendo
su existencia independiente del sistema de delegados de clase promovido por
el liceo. Entendemos que existe una propuesta de practica de la formacién de
ciudadania a través de estas instancias que estimulan el debate constructivo y la
defensa y contralor de derechos y deberes de los distintos actores.

Otro aspecto a senalar es el buen clima de convivencia: «<no hay cuaderno de
disciplina porque, salvo casos muy puntuales, en nuestra institucién no se generan
problemas de conducta» (subdirectora del bachillerato publico, con 10 afos en el
ejercicio de dicho cargo al momento de la entrevista). A esto se agrega, segin la
entrevistada, un fuerte sentido de pertenencia de todos los actores, que nace en los
adultos y se extiende a los estudiantes, quienes, en su transcurso por las aulas del
liceo durante tres o mas anos, suelen generar un vinculo afectivo que queda grabado
en la subjetividad: «.. gente grande que se ha ido del pais, que vuelve y se le hume-
decen los ojos de lagrimas recordando sus viejos tiempos de estudiante».

La construccion de la identidad de alumno del colegio es, practicamente, un
contenido de ensenanza en la institucion B. En ella, el entrevistado destaca recu-
rrentemente el trabajo sobre la generacién, que comienza cuando esta ingresa en el
nivel inicial. Los hijos de este colegio llegan al bachillerato —en su mayoria— tras
anos de compartir jornadas completas de estudio, deportes, actividades de forma-
cion espiritual, salidas didacticas, campamentos, eventos culturales y fiestas de fin
de curso. Quienes se incorporan a la generacién en el camino, son acompanados
cuerpo a cuerpo en su proceso de ingreso. Hacia el final, el tradicional proceso
de egreso (con un campamento de tres dias y un viaje al exterior con objetivos de
reflexién y recogimiento espiritual, con un acto de graduacion y un nombre para la
generacién) completa una trayectoria formativa con minimas rupturas.

Como resultado de estos procesos, planificados institucionalmente, los estu-
diantes crean vinculos afectivos muy fuertes, entre si y con la institucion. Estos vin-
culos son la raiz del retorno de los exalumnos, que se asocian, vuelven para trabajar
como coordinadores de distintas actividades y, al formar su familia, optan por el
mismo colegio para sus hijos. La retroalimentacion entre la identidad institucional,
la personal y la familiar profundiza segiin entendemos la tendencia a la homogenei-
dad y el achicamiento de los circulos sociales en torno a la institucion.

Si bien no posee un perfil disciplinario, este colegio procura plantear a los
alumnos y sus familias reglas del juego claras en cuanto a las pautas de convi-
vencia, supervisada constantemente por la mirada de los tutores. No existe una
agrupacion de estudiantes autogestionada; si existe un sistema de delegados de
grupo elegidos democraticamente, aunque con pautas, como lo indica el subdi-
rector entrevistado:

[...] no puede ser cualquiera, no puede ser el payaso de la clase. [...] buscamos

que haya participacion estudiantil. No es mucha, reconozco, pero estimulamos

la participacion estudiantil en algunas cosas. No hay una agrupacioén de ellos

porque no la hicieron, no es que la prohibamos.



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

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

La exclusion de algunos alumnos de las selecciones deportivas en la institu-
cién B contrasta en cierto sentido con el cardcter inclusor que se da al deporte
en el colegio C. Aqui, el futbol, el Zockey y el rughy estan plenamente incorpo-
rados a la propuesta curricular® y todos los alumnos conforman las selecciones
que participan en los intercolegiales (esto tiene que ver también con el reducido
ndmero de estudiantes). L.os buenos logros deportivos del colegio transforman
al deporte en «.. un sello importante, porque el deporte en general trae buenas
costumbres y aleja los vicios» (afirmaciones de la coordinadora del Bachillerato
Internacional de la institucién C).

El reducido numero de alumnos se vincula con una propuesta de socializacion
entre estos poco difundida en el comin de nuestras instituciones educativas: un
sistema de Aouses («casas»). Cada alumno integra durante su trayecto por el colegio
una casa, capitaneada por un alumno de 6.” ano. Las casas interactian y compiten
por puntajes con sus logros académicos y deportivos. La Direccién del colegio
entiende que se les brinda a los estudiantes voz, voto y participacion.

El perfil multicultural del colegio probablemente se vincula con la construc-
cién de los sentidos de pertenencia, que segin la coordinadora del Bachillerato
Internacional de la institucion C se van generando, pero se consolidan en el
bachillerato, «... anteriormente no se dan cuenta». Existe también un retorno
de los exalumnos, en palabras de esta entrevistada: «.. pasan por el colegio a
saludar, a contar qué estdn haciendo... Para ellos esta es su casa. Y mds que nada
los varones, que vengan de donde vengan, ya con el s/4o7¢ puesto los viernes para
jugar al futbol».

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

2 En este colegio son pocas las actividades entendidas como exzracurriculares. Las jornadas
de los estudiantes son de ocho horas, lo que les deja poco tiempo para «extras» y acerca a la
institucién a los rasgos de una instizucion total.



Nosotros y los (pobres) otros

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

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

En el bachillerato C, por el contrario, la accién social es un componente
obligatorio de la propuesta curricular del 1B (Bachillerato Internacional), que
exige el cumplimiento de 160 horas anuales de actividades en el componente
de Creatividad, Accién y Servicio (cas), cuyo objetivo fundamental es «desarro-
llar una actitud de vida permanente, de apertura a la realidad que nos rodea y
compromiso personal con todos los miembros de la comunidad, local, nacional
e internacional» (sitio web de la institucién). El cas oficia de contrapeso al cen-
trismo académico y busca promover en los estudiantes de bachillerato la respon-
sabilidad social y la preocupacién por los demas.

En la institucién C, estos objetivos se concretan en actividades con una
escuela cercana de contexto critico, a la cual los estudiantes van una vez por
semana a dictar talleres de inglés y cocina. Asimismo, se hacen donativos (ropa
usada, alimentos, etcétera) a un comedor infantil en el que también trabajan vo-
luntariamente los estudiantes y algiin docente. Dice la coordinadora del IB de la
institucién C: «.. con el mismo nivel sociocultural o con niveles muy bajos |...],
el colegio interactda. E interactta todo el colegio, cada uno en la medida en que
puede». Sobre esto ultimo, agregamos que las actividades de voluntariado y ser-
vicio comunitario son desarrolladas inicamente por los alumnos de bachillerato,
no participan de ellas los de primaria ni de ciclo bésico. Esto nos hace pensar
en una apertura a la realidad social por etapas, que van desde el practico des-
conocimiento en los mas pequenos a la accion en los més grandes, pasando por
momentos de lo que podriamos llamar una interaccion limitada, como se refleja
en las palabras de la entrevistada: «.. a veces se invita o a remontar cometas o a
jugar partidos o a un acto».



El colegio B también se propone explicitamente la formacion de «<hombres
y mujeres para los demas», lema presente en forma recurrente en la presentacion
de la institucién. En el marco de la propuesta pastoral de formacion catélica, los
estudiantes de bachillerato tienen la opcién de participar en un grupo de volunta-
riado que cumple actividades de servicio social los dias sabados. Estas actividades
incluyen colaboracion en la construccion de viviendas en cooperativas y barrios
periféricos, animacion en comedores y parroquias, y trabajo en cotolengos con
ancianos, discapacitados y personas en situacion de calle. Segun el subdirector
del bachillerato, més de la mitad de los alumnos participan del voluntariado.

Las actividades propuestas en esta pastoral de profundizacién resultan co-
herentes con la intencion de formar «<hombres y mujeres que dediquen sus vidas
al servicio de otros, sobre todo de los que tienen mayor necesidad» (sitio web de
la institucién). Al respecto dice el subdirector de este bachillerato:

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

mira television. Es decir, desde un punto de vista comprometido, reflexivo y

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

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

En definitiva, considerando los marcos conceptuales adoptados en este tra-
bajo, podemos afirmar que en las instituciones B y C, se podria estar promo-
viendo la construccion de una mirada sobre el otro que naturaliza la desigualdad
social. Entendemos como beneficioso en si el hecho de que los estudiantes co-
nozcan el afuera y actien en él, saliendo de la burbuja (Svampa, 2001). Sin
embargo, el valor formativo de estas acciones estd limitado por una dudosa pre-
sencia de la verdadera critica social, lo que tendria como consecuencia una con-
ceptualizacion del otro como naturalmente diferente: el del merendero, el de la
escuelita, el de la periferia, mas pobre y mds necesitado, al que se ayuda con todo
lo que se puede. Esta conceptualizacion es parte de un Aabitus de clase, a la vez
que una fuerte construccion simbdlica que legitima la desigualdad a través de
este estilo de voluntariado.



Para cerrar esta parte del capitulo y profundizar con el lector el debate so-
bre el valor del voluntariado, citamos a Gentili, quien en el marco de su critica
al neoliberalismo dice: «En este marco, cualquier discurso acerca del cuidado o
del interés hacia el otro suena como una hipdcrita argucia, un embuste ideol6-
gico destinado a ocultar intereses individuales tras el velo de un falso espiritu
solidario» (20171: 61).

Familias: demanda, continuidad y apoyo

Antecedentes regionales de estudios sobre la educacién de élite han dedi-
cado paginas a la caracterizacion de las familias que envian a sus hijos a escuelas
selectas. Destacan el elevado nivel educativo de los padres, el alto nivel de ingre-
sos y patrones de consumo (Brandao y Martinez, 20006), asi como la tendencia
a una socializacién reducida a ambitos cerrados y homogéneos, entre los cuales
se encuentra el colegio de los hijos (Svampa, 2001). Los aportes de Bourdieu
(2011), por su lado, nos brindaron insumos para reflexionar sobre la eleccién
escolar como estrategia de reproduccion social de las familias, que encuentran
en la educacién una manera de legitimar y perpetuar su patrimonio (cultural,
social, simbdlico).

En nuestra aproximacién empirica, nos planteamos interrogantes sobre las
razones de la eleccién escolar, asi como también sobre la naturaleza del vinculo
entre las instituciones y los hogares, el nivel de participacién de las familias en
la vida escolar y las propuestas que desde el liceo o colegio se dirigen hacia ellas.

En la institucién A, el primer vinculo con las familias se da en el contexto
de la fuerte demanda que existe en la bisqueda de un lugar para sus hijos en este
liceo, al que se ven atraidos fundamentalmente por el prestigio académico que
tiene. Estas demandas de inscripcion —procedentes en su mayoria de padres de
alumnos de liceos publicos de primer ciclo— comienzan, segtn la subdirectora,
en el mes de julio del ano anterior al ingreso, con visitas de padres al liceo en las
que manifiestan su voluntad de inscribir al joven, y hasta pretenden elegir el tur-
no. Esta actitud —pacientemente contenida por los directivos— tiene que ver
en muchos casos con el desconocimiento de los procedimientos de inscripcion a
través del Consejo de Educacién Secundaria (ces).

Los padres despliegan diversas estrategias para obtener un cupo: dar la
direccién del trabajo o de un familiar cercano, insistir en las distintas rondas,
inscribirlo en un liceo cercano y luego pedir el pase por algin motivo que lo
justifique —sea este real o no—. Resulta de interés la referencia de la entrevis-
tada a la actitud del padre que viene de algin colegio privado (generalmente en
5.°): «.. si no logra que su hijo entre en primera instancia, hace todo lo posible,
habla con autoridades, vuelve a pedir el pase [...], es decir, si no lo logra de en-
trada, tiene sus mecanismos hasta ver si logra entrar». Dicho de otro modo, los
padres movilizan el capital social de que disponen para lograr su objetivo. Esta



situacion nos remite al debate esbozado en el monogréfico original sobre lo pu-
blico y lo privado. No es este el tema en si de nuestro trabajo, pero el nexo es
claro: ;podrian considerarse estos casos como trayectorias con tramos privados
(al tener escolaridad previa en colegios) y tramos publicos privatizados? ;Es esta
realidad de algunos alumnos de la institucion A un ejemplo de la apropiacién de
ambitos publicos por los sectores sociales mas privilegiados?

Diferente es la situacién de la institucion B. En ella los padres buscan fun-
damentalmente la continuidad —natural si su hijo ingresé al colegio en el nivel
inicial—, la excelencia académica y la formacién en valores. Esto ultimo se
puede observar particularmente en los padres de alumnos que se incorporan a la
institucion en los pocos momentos de entrada (recordemos que el bachillerato
es uno de ellos). Esta busqueda se da en el marco de una homogeneidad social,
cultural y econémica (la direccién del centro reconoce esta homogeneidad en
el alumnado).

Las demandas familiares en la institucién C al momento del ingreso resultan
singulares, en virtud de su ubicacién geografica y del perfil internacional del
colegio. Segiin la coordinadora del Bachillerato Internacional, los padres extran-
jeros buscan un colegio para sus hijos antes de definir su radicacion en Uruguay.
De la amplia oferta existente, a su entender es el Bachillerato Internacional «...
lo que le da a la familia extranjera seguridad del producto», un producto «de
categoria, de nivel y de garantia». Estas expresiones nos remiten, al menos te6-
ricamente, a una concepcion de la calidad educativa de corte mercantilista: el
colegio C tiene un producto valioso —el Bachillerato Internacional— capaz de
atraer una clientela internacional, de alto poder adquisitivo.

Esa clientela, en su bisqueda, encuentra una oferta restringida: en nuestro
pais solo cinco colegios lo ofrecen (no todos ellos proporcionan el diploma bi-
lingiie), y de ellos solo uno se encuentra en el entorno geogréfico privilegiado
que ofrece nuestro balneario mas distinguido (los restantes estan en la ciudad
capital). Una oferta puntual que satisface demandas puntuales y que, dado el
alto valor monetario de la cuota, es accesible a una clientela restringida. Esta
clientela restringida probablemente guarda una relacion con el reducido nimero
de alumnos en este colegio, lo cual podria llegar a funcionar como un factor de
alejamiento, al entender los padres que se restringen las posibilidades de socia-
lizacién de sus hijos. Para contrarrestar esta percepcion, en la pagina web de
la institucion se destacan las bondades pedagdgicas de las clases pequenas y la
integracidn transversal que se da a través del sistema de casas (houses, subgrupos
integrados por alumnos de todos los grados del colegio, que compiten en lo
académico y deportivo).



La pertenencia

Las familias de los estudiantes constituyen un actor fundamental de la comu-
nidad educativa que se construye alrededor de cualquier institucion. Agente socia-
lizador y educador relevante, la familia es un actor usuario y cliente de los servicios
educativos que la institucion brinda. La labor conjunta y coherente de ambas cons-
tituye uno de los pilares de un proceso educativo idealmente integral.

En el caso del liceo publico estudiado, la propuesta institucional de trabajo
con las familias pasa fundamentalmente por invitarlos a pertenecer a la Asociacion
de Padres de Alumnos del Liceo (apaL), una suerte de comisién —que existe en
todos los liceos publicos del pais— con la finalidad concreta de apoyar a la institu-
cién econémicamente (mantenimiento edilicio, compra de materiales didécticos,
apoyo a los estudiantes con becas de transporte o alimentacién) y en sus activida-
des educativas (organizando talleres, eventos culturales, etcétera).

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

En el colegio B no existe la participacion de los padres a través de una forma
de organizacion similar a las apaL de los liceos publicos. Por un lado, porque los
privados no requieren de un apoyo econémico (las necesidades materiales estan
cubiertas con la cuota que se cobra por estudiante) y, por otro, porque la institu-
cién en su propuesta no habilita espacios que puedan derivar en la intervencion
directa de los padres en la toma de decisiones sobre la vida institucional. Esto
no quiere decir que no exista una propuesta de trabajo con las familias. En este
colegio catdlico, se destaca en los ultimos tiempos el trabajo pastoral con los ma-
trimonios, un conjunto de actividades pensadas para la conservacion de valores
familiares tradicionales. Existen, ademas, grupos de padres y madres vincula-
dos por el deporte (papi—ﬁitbol, mami—véley) y por su condicién de exalumnos.
Observamos como esta institucion se transforma en un lugar de socializacion para
padres, reforzando la homogeneidad y el cierre social. Por lo demas, el subdi-
rector del bachillerato confesional lamenta que se haya dejado de hacer el curso
obligatorio para padres de los alumnos que ingresaban al bachillerato.

Forma parte de la misién del colegio C el reforzamiento de la sociedad
colegio-hogar, lo cual se propone a través de actividades de asesoria familiar



y Escuela para Padres. También se promueven eventos sociales y culturales en
los que participan estos en calidad de invitados, y se los llama individualmente
siempre que se considera oportuno o necesario. No obstante esta apertura, se-
gun informa la coordinadora del Bachillerato Internacional, los padres en esta
institucién (sobre todo los de alumnos de bachillerato) son relativamente apati-
cos. Por este motivo, suponemos que en esta institucion la participacion de los
padres es limitada, y probablemente desarrollen un sentido de pertenencia mas
débil que en las instituciones anteriores.

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

Los «hijos de...»

Entendemos que merece una mencion aparte la continuidad de las familias
en estas instituciones. Con este término nos referimos, basicamente, a la presen-
cia, en las sucesivas generaciones, de abuelos, padres, hijos, hermanos mayores,
hermanos menores... apellidos que aparecen en los registros durante décadas. En
nuestra indagacion sobre este aspecto, encontramos que el colegio C, a pesar de
tener solo 10 anos en funcionamiento, esta construyendo las bases de esa conti-
nuidad al recibir préximamente en el Bachillerato Internacional a los que fueran
sus alumnos de primaria. No obstante esto, existe también una cierta movilidad
en los alumnos extranjeros, que no transcurren toda su escolaridad en el pais.

En las dos instituciones de la capital (A y B), la continuidad de las familias
es un rasgo de identidad, tal como lo reflejan en sus dichos los entrevistados:

Aqui hay un componente muy importante de alumnos que son hijos de alum-

nos. [...| Eso es importante al medir la tradicién, porque hay una continuacién
natural... (subdirector de la institucién B).

Aparte dicen «como yo vine, vinieron mis padres». Hay incluso un libro del

centenario [...], ponemos un articulo en el que estdn las tres generaciones que

vinieron [...] y sale el abuelo, el padre y el estudiante nuestro. Es decir, aquello

de que «yo vine y fue bueno para mi» (subdirectora del bachillerato publico).

La asistencia a una institucion como tradicion familiar tiene mucho que ver
entonces con el prestigio de esa institucion. De hecho, el prestigio familiar y el
institucional llegan incluso a retroalimentarse: «Acd hay hijos de ministros, hay
hijos de personalidades conocidas del medio, hijos de directores [...]. Digamos, si
uno observa, sabe quiénes son sus padres y demés» (subdirectora del bachillerato
pﬁblico). El simple hecho de que personalidades conocidas del medio opten por



una determinada institucion para sus hijos eleva el prestigio de esta, en la medida
en que la presencia en sus aulas de miembros de sectores privilegiados aumenta
el volumen de capital social en circulacion.

La continuidad de las familias en estos centros, la presencia en ellos de los
hijos de es a nuestro entender una muestra en los hechos de la eleccion escolar
como estrategia para la reproduccion del capital cultural y social de las familias
a través de la educacién, como establece Bourdieu (201 1). En la misma linea de
pensamiento, esta eleccion es también una estrategia de inversién simbdlica, en
la medida en que la asistencia a estas instituciones, por si misma, certifica una
posicion social o una distincion intelectual.

Conclusiones

Concluyendo este trabajo, elaborado a partir de algunos aspectos aborda-
dos en otro de mayor extension, creemos pertinente acompanar al lector en una
suerte de recapitulacién del recorrido realizado, con la intencion de destacar los
que podemos considerar nuestros hallazgos sobre los modelos de convivencia y
socializacion en los considerados bachilleratos de élite y los vinculos de las ins-
tituciones estudiadas con las familias de sus alumnos.

En el texto original del cual se desprende este articulo, concluimos provi-
soriamente que las instituciones B y C responden a las caracteristicas de una
educacion de élite. En el caso de la institucion A, consideramos que, si bien esas
caracteristicas estdn en cierta medida presentes, no poseen la suficiente fuerza
como para ubicar a este bachillerato en la categoria de elitista. No obstante, ad-
vertimos que el perfil de este liceo lo posiciona en un tipo de circuito educativo
con una tendencia si no a la privatizacion, al menos a la segmentacion.

Hicimos referencias a la socializaciéon controlada como caracteristica de la
educacion de élite. Constatamos que en los tres centros se generan fuertes senti-
dos de pertenencia e identidades que persisten en el tiempo, determinando, por
ejemplo, el retorno en calidad de exalumnos y la continuidad de la familia en la
institucion a través de las generaciones.

Notamos, por otro lado, algunas diferencias significativas en las posibili-
dades de participacion de los alumnos en la vida institucional: el liceo A se
nos presentd como promotor de espacios de participacién mas reales, con una
mayor promocion de la autonomia y el debate constructivo, en una perspectiva
més democratica. En relacion con esto, creemos que seria un tépico interesante
para investigar en instituciones de perfil similar a B y C cudl es la relacion entre
ensenar para liderar en el futuro y limitar las posibilidades de tomar decisiones
auténomas en el presente.

Las jornadas extendidas y la amplia oferta de actividades extracurricu-
lares definen en los colegios B y C un tipo de socializacion que entendemos
como controlada. En la institucién A, las jornadas son mds cortas, la propuesta



extracurricular es mas libre y la composicion social del alumnado, mas hetero-
génea. La tendencia a cerrar los circulos y levantar fronteras de exclusion social
se ve reforzada en los privados por la construccién de una mirada sobre el otro
que, como hemos dicho en el analisis, naturaliza y legitima la desigualdad social.
Interesa remarcar que no estamos atribuyendo con esta observacién una inten-
cionalidad perversa a los colegios al planificar y proponer sus actividades de
voluntariado, pues atendemos a la concepcion de Bourdieu sobre la opacidad e
inconsciencia de las relaciones de dominacién.

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

Las formas de participacion de las familias en la vida institucional también
se presentaron como diversas. En el bachillerato publico, fundamentalmente a
través de un apoyo econémico y material (necesario y por demas util). En los
privados —mas en el B que en el C— en el marco de précticas sociales que
transforman al colegio en un espacio de socializacién para los padres, contri-
buyendo también asi a la homogeneidad y el cierre o clausura del circulo social
en el sentido expresado por Tiramonti y Ziegler (2008). Constatamos asimismo
una suerte de retroalimentacion entre el prestigio-capital social de las familias y
las instituciones, marcadas ambas instancias por una fuerte tendencia a la conti-
nuidad en su vinculo, generacién tras generacion.

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

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