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Capitulo 1
Las emociones a flor de piel
Educar para la sensibilidad hacia los demas

Carina V. Kaplan y Dario H. Arevalos

La literatura y el arte estan inspirados por la figura de
las emociones que habitan a flor de piel; pretendiendo dar
cuenta con esta expresion de que la experiencia humana,
singular y colectiva, es de una significativa intensidad. Las
novelas suelen narrar en detalle la vivencia sensible de
sus protagonistas transportando a las y los lectores hacia
“un mundo de sensaciones” —tal como cantaba el popular
Roberto Sanchez, “Sandro”-.

Laexperiencia de la sensibilidad refiere al modo peculiar
en que cada sociedad de individuos comprende simbélica-
mente el mundo: percepciones, miradas, imagenes, pasio-
nes, sentimientos, creencias, concepciones y discursos. La
sensibilidad, como hecho cultural, es, por tanto, biografica
e historica, y se constituye en entramados particulares don-
de lo objetivo y lo subjetivo se articulan necesariamente.

Este breve ensayo aborda la educacion de la sensibili-
dad hacia los demds; es decir, trata de delinear la pregun-
ta acerca de como la escuela puede promover vinculos de
cooperacion y solidaridad para contrarrestar formas de
desubjetivacion propias de los tiempos que nos toca vivir;
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donde las desigualdades de género, étnicas y de clase
constituyen uno de los mayores obstaculos en la construc-
ci6én del (auto)respeto y de la (auto)estima social. Sobre
esta cuestion, nos interrogamos: {C6mo se podria prote-
ger la maquina del respeto mutuo en la micropolitica es-
colar, contrapesando las formas materiales y simbdlicas
de la desigualdad que representan un quebrantamiento a
la dignidad humana?

Nos concentramos en la comprension de la dimension
emocional de los procesos educativos que viabilizan la es-
tructuracion dellazo social. Analizar la afectividad nos con-
duce al problema del par racional/sensible. Desde una pers-
pectiva procesual y relacional, estamos en condiciones de
afirmar que las disposiciones para sentir (los habitus emoti-
vos) se estructuran en practicas y contextos socioculturales.
En otras palabras, somos seres sentipensantes situados en
una cierta época, por tanto, resulta necesario interpretar
las transformaciones socio-psiquicas en sus relaciones dia-
lécticas con las transformaciones sociales de larga duracion
(Kaplan, 2016).

Posicionarse en un horizonte epistemolégico relacio-
nal requiere partir de la premisa que ni los sentimientos
pueden ser abordados sin tener en cuenta la dimension
estructural material de lo social, ni esta ultima puede ser
interpretada si no se pone en juego la produccién de inter-
subjetividad. Orden social y orden emotivo remiten a una
organizacién dialéctica tensionada por las logicas relacio-
nales del poder.

Asumiendo a la sensibilidad como un elemento cultural
que viabiliza la constitucion de subjetividad, focalizamos la
mirada en una emotividad que, a nuestro criterio, es verte-
bradora de la condicién humana y de la vida educativa: el
dolor social. El sufrimiento es un componente medular de
la experiencia de trauma social que representa la pandemia
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del COVID-19, que tiene consecuencias sobre la configura-
cion de la vida cotidiana y sobre la representacion simboli-
ca de nuestras inciertas existencias a futuro.

Acerca de los sentimientos en la escuela

Establecer lazos junto al otro es lo que dota de sentido
a nuestra existencia. Una caracteristica de los tiempos que
nos toca vivir es el repliegue en lo doméstico bajo el impe-
rativo de reducir los contactos cara a cara con los extranos.
Siendo que la escuela opera como un microcosmos de lo
social, la trama de la afectividad o la red sentimental que se
construye en el cotidiano escolar se vincula a las particula-
res condiciones y transformaciones de época.

Precisamente, Sennett (2006) analiza los cambios de
nuestra vida personal y social a partir de las condiciones
del nuevo capitalismo. La reconfiguracion de las estructuras
institucionales y de la actividad econémica a nivel global
impulsada fundamentalmente por los acelerados cambios
tecnologicos y la flexibilizacion laboral, sent6 las bases de
ciertas formas culturales que inciden en la constitucion de
identidades y en las expresiones de los sentimientos de las
personas. Los cambios en los modos de producciéon y acu-
mulacion del capitalismo amenazan con corroer el carac-
ter, esos rasgos personales que caracterizaban a los tiempos
del capitalismo social de mediados del siglo XX donde los
individuos podian conformar una narrativa vital biografi-
zada (Kaplan, 2009).

La desarticulacion de la estructura burocratica insti-
tucional bajo las ilusiones de libertad propiciadas por el
capitalismo salvaje se ha convertido en un renovado signo
de opresion y deshumanizacion. Se produce un fenémeno
que Sennett caracteriza como de ruptura de trayectorias
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perdurables debido a la flexibilidad en el mundo laboral,
la obtencion de resultados a corto plazo y la ponderacion
de la inmediatez. Dimensiones de la vida social que ver-
tebran nuestras coordenadas de espacio/tiempo, dejan de
operar como estructurantes del lazo social y nos impiden
componer una narrativa existencial que pueda ir mas alla
del presente (Sennett, 2000). “Las condiciones psicologi-
cas apropiadas por la experiencia de trabajo a corto pla-
zo, las instituciones flexibles y el riesgo constante [con-
forman] un yo maleable, un colaje de fragmentos que no
cesa de hacerse, siempre abierto a nuevas experiencias”
(Kaplan, 2009: 184).

La fragmentacion de la autopercepcion del yo es produc-
to de la reinvencion continua de las instituciones del nue-
vo capitalismo. Los individuos adoptan como cualidades la
flexibilidad adaptativa a situaciones imprevisibles o la to-
lerancia al riesgo. En consecuencia, los compromisos esta-
blecidos en el pasado tienden a erosionarse; lo que produce
un debilitamiento de la confianza y la lealtad mutua, nece-
sarias para cualquier construccién de la vida comunitaria.

En las sociedades del capitalismo salvaje, donde preva-
lecen las relaciones sociales efimeras, la falta de compro-
miso y estabilidad, la cooperaciéon es mas una excepcion
que la regla. En virtud de esta constatacion, resulta preciso
reflexionar acerca de como construir “la sensibilidad para
con los demas”, como contrapeso ante la fragilidad de los
vinculos humanos (Sennett, 2012). Esta necesidad, a nues-
tro entender, es un imperativo ético-pedagoégico para quie-
nes adscribimos explicitamente a una educacion de matriz
critica que permita comprender e intervenir sobre los me-
canismos sociosubjetivos de la desigualdad y la injusticia.
La pregunta a formularnos es acerca de como se transmi-
te esa sensibilidad hacia el otro para que se materialice la
constitucion del lazo social.
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Sennett (2012) deja abierta la esperanza de que todavia
podremos seguir viviendo juntos. En su estudio sobre la
naturaleza de la cooperacion, que recorre desde la Edad
media hasta la Modernidad, describe como la misma se ha
debilitado y propone céomo se podria fortalecer. Para tal
fin, explora las diversas aristas de la solidaridad a partir de
la conceptualizacion de Simmel (2014) de socialidad, enten-
dida no como accién conjunta, sino como consciencia mu-
tua. Una experiencia sensible central de accién reciproca
de los individuos es el mirarse mutuamente. Se trata de un
tipo peculiar de socializacion, que el propio Simmel carac-
teriza como la reciprocidad, considerandose como la mas
perfecta que existe en el campo de las relaciones humanas.
Su analisis de la mirada cara a cara se inscribe en una so-
ciologia de los sentidos, en donde la percepcion sensorial
se desarrolla en dos direcciones: a. la impresion sensible de
otro hombre nos provoca sensaciones de agrado o desagra-
do; es decir, nos genera un sentimiento, pero que no nos
permite conocerlo; y b. la impresion sensible puede actuar
como un medio para el conocimiento del otro. En este ul-
timo caso, lo que sentimos opera como un puente hacia el
reconocimiento mutuo.

La propuesta ética del aprendizaje del cooperativismo se
explicita como antagonica de la solidaridad del tribalismo.
Esta ultima consiste en ser solidario con los semejantes pero
violento con los diferentes. Es muy ilustrativo el relato de
Sennett (2012) sobre la vivencia en una escuela de Londres,
donde un compainero de su nieto, en un acto de rebeldia,
puso a todo volumen por el sistema de megafonia de la ins-
titucién escolar una cancién de Lilly Allen (cantante de pop)
que fraseaba: “iJodete, j6dete porque odiamos lo que hacesy
odiamos a todo tu equipo!”. Mientras, una nina de seis anos
balanceaba sus caderas al ritmo de la musica. Dicha trave-
sura escandalizoé a las autoridades escolares pues era un uso
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no autorizado. Aquellos nifios y niflas no percibian que en
la letra la cantante intentaba ironizar o burlarse de sus pro-
pias palabras. De hecho, a las y los estudiantes el “jodete,
jodete” les parecia literalmente una declaracion de guerra:
“nosotros-contra-vosotros”.

Este tipo de episodio fortuito de la vida cotidiana esco-
lar nos indica que se puede desencadenar un sentimiento
peligroso, dado que dicha institucién se encuentra encla-
vada en una zona atravesada por la violencia, donde con-
viven una diversidad de grupos étnicos, religiosos y clases
sociales. Las distancias y las proximidades, imbricada-
mente materiales y simbélicas, que se van interiorizando
através de la sucesion de generaciones, crean los limites y
las oportunidades de entrar en conexion sensible, esto es,
producir el encuentro de reciprocidad y respeto para con
los demas.

En la modernidad el respeto es un bien simbodlico escaso
(Sennett, 20038). La disoluciéon de los vinculos de confian-
za y el desprecio por los otros (los extranjeros, los diferen-
tes, los desposeidos; y en los ultimos tiempos se extiende
la desconfianza hacia los propios miembros del grupo) ten-
deran a fabricar individuos con escasa capacidad de atem-
perar sus instintos, pasiones y practicas violentas (Kaplan
y Krotsch, 2009; 2018; Nussbaum, 2015). Para Honneth, la
lucha por los derechos de dignidad entre quienes sienten
que han sido maltratadas o maltratados “puede influir, en
cuanto que motivos de accion, en las exigencias colectivas
de una ampliacion de las relaciones de reconocimiento”
(Honneth, 1997: 196).

El sentimiento de falta de reconocimiento esta asociado
alanegacion de la subjetividad. Expresa una relacién social
marcada por el desprecio, la exclusion y la eliminacién de
la otredad. La experiencia del respeto significa cuidar de
si, hacer algo por si mismo (autorespeto, autoconfianza o
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autovalia social) y ayudar a los demas. El reconocimiento
es una necesidad constitutivamente humana, en la medida
que nuestra autoimagen depende de la oportunidad de te-
ner un constante respaldo o aceptacién de los otros. Siendo
seres vulnerables que necesitamos de los demas, la estima
social y educativa en las sociedades modernas adquiere un
caracter performativo.

Digamos entonces que la lucha por el reconocimiento
consiste en el cuidado mutuo como guia exterior y como
voz interior. Sin ese proceso de reciprocidad constante, el
“nosotros-contra-vosotros” (nosotros versus ellos) puede
favorecer las formas de racismo y la conflictividad latente
entre grupos en la sociodinamica escolar de los procesos
microsociolégicos de inclusion/exclusion (Kaplan, 2013).

Gran parte de la tarea que le toca a la escuela consiste
en ampliar las oportunidades para construir respeto, reco-
nocimiento y cuidado de si y hacia el otro. Ello equivale a
sostener que el orden escolar colabora en la producciéon de
ciertas tramas y practicas de afectividad. Advertimos que,
en las relaciones humanas de nuestro tiempo, donde pre-
valecen miedos ligados a los sentimientos de humillacion
y vergiienza, la valia social y escolar se fabrica sobre fra-
giles cimientos. La dificultad de poder construir el propio
valor en la trama escolar, que se evidencia en la sensacién
de no sentirnos queridos y queridas o respetados y respeta-
das por los demas, esta en la base del sufrimiento que atra-
viesa a la condicion estudiantil.

Las situaciones de conflictividad o violencias en las dina-
micas escolares tienden a replicar o resignificar las relacio-
nes sociales de poder, los procesos de distincion y de estig-
matizacion. De alli que conceptualizamos a las violencias
en las escuelas como una expresion del dolor social (Kaplan,
2017). En las interacciones entre estudiantes el par supe-
rioridad-inferioridad se pone de manifiesto en los tratos
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cotidianos a través de burlas y sobrenombres que tienden
a discriminar por marcas corporales y marcas linguisticas
(Kaplan y Szapu, 2019a; Kaplan y Sulca, 2019). Cuando se la
discrimina, la persona es minimizada en su condiciéon hu-
mana y se le hace saber, mas o menos explicitamente, que
no es digna de contacto o miramiento. Se la destituye de la
categoria de semejante.

Los sentimientos de vergiienza y de humillacién que se
estructuran como consecuencia de las miradas y valoracio-
nes negativas es uno de los efectos subjetivos del racismo
“.. que trae consigo sus condiciones, consecuencias y fun-
ciones en los contextos comunicativo, interactivo y social”
(Van Dijk, 2007: 15). La eficacia de las practicas del micro-
racismo en la interaccién escolar consiste en atribuirse la
negativizacion a si mismo (Kaplan y Sulca, 2018).

Es preciso advertir con fuerza que los individuos y gru-
pos van construyendo una autoimagen a partir de la mirada
que los otros habilitan (Kaplan, 1992). De hecho, en la vida
social y en la vida escolar, si ese otro es tipificado como ex-
trano, distante frente a ciertos estereotipos de normalidad,
suele estar estigmatizado y subalternizado, es decir, perci-
bido y tratado como de una naturaleza inferior. “Me hacen
sentir menos”, “me rebajan con la mirada”, se suele escuchar
en las conversaciones escolares. El miedo a ser rechazadas
y rechazados y hasta eliminadas y eliminados opera, en un
sentido inconsciente, en los vinculos sociales con los cono-
cidos y con los extranos (Kaplan, 2012; 2013).

La produccion de imagenes y autoimagenes, y mas par-
ticularmente la mirada escolar, ocupan un lugar fundan-
te de los vinculos intersubjetivos de (auto)afirmacion o de
(auto)desprecio. La mirada “.. tiene una fuerza simbélica
cuya intensidad es dificil de suprimir. Los ojos del otro es-
tan dotados del privilegio de otorgar o quitar significacio-
nes esenciales” (Le Breton, 2010: 134).
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Desde la sociologia figuracional de Norbert Elias, se pos-
tula que las expresiones emocionales “.. son elementos que
demuestran como los seres humanos estan constituidos por
naturaleza para la vida en compania de otros, para la vida
en sociedad” (Elias, 1998: 329). Si el individuo porta ciertas
disposiciones para sentir aprendidas en el contexto de una
cultura determinada y que se transforman en el tiempo, es
preciso dar cuenta de las vinculaciones afectivas situadas
en cuanto que seres socialmente interdependientes. De alli
que adquiere relevancia la pregunta por las experiencias
emocionales y vinculares que se construyen en la cotidia-
neidad de la vida escolar.

En las dinamicas institucionales escolares la separaciéon
entre un nosotros y un ellos estan asociada a elementos sim-
bolicos como los signos del cuerpo y del rostro a partir de
los cuales se activan procesos de segregacion y discrimi-
nacién. La barrera emocional es el principal instrumento
de poder entre grupos. Los establecidos poseen un senti-
miento de superioridad humana, temen al roce con los ex-
tranos y para no contaminarse cierran filas (Elias, 20083).
El sentimiento de inferioridad y la vergiienza grupal de los
forasteros/excluidos contribuyen a que la estigmatizacion
sea efectiva.

Las expresiones estigmatizantes y racistas que tienen
lugar en la cotidianidad escolar, en las redes sociales
y en otros espacios de socializacion que transitan [las
y los estudiantes] portan signos de un muro afecti-
vo que marca proximidades fisicas y distancias sim-
bolicas entre individuos y grupos. (Kaplan y Szapu,
2019b: 109)

Alosfines de dar cuenta de lainterdependencia de las per-
sonas en clave emocional, utilizando siempre el pronombre
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“nosotros”, Elias (1999) explicita las categorias de “vinculo
afectivo” y “valencias afectivas” como necesidades huma-
nas y “eslabones de uniéon de la sociedad”. Para el autor, las
emociones tienen tres componentes: somatico, de compor-
tamiento y de sentimiento. El primero esta relacionado
con el nivel fisiologico; el segundo asociado a como una
emocion prepara al organismo para hacer o dejar de hacer
(por ejemplo, el miedo y la consecuente huida o paralisis);
y el tercero con la capacidad humana social, de “expresar
verbalmente los sentimientos” (Elias, 1998: 817). Asi, la ex-
periencia de una emocién “involucra todo el organismo en
sus aspectos somaticos, de los sentimientos y de comporta-
miento” (Elias, 1998: 320) y los cambios en los canones del
sentir se relacionan con ciertas transformaciones sociocul-
turales e historicas.

En esta mismalinea, desde los trabajos de Carina Kaplan
y particularmente las investigaciones enmarcadas en el
Programa de Investigacién sobre “Transformaciones sociales,
subjetividad y procesos educativos”,}! hemos ido desarrollando
una serie de supuestos sobre la produccion de la afectivi-
dad. A saber,

a. En primer término, recuperamos de Richard Sennett
(1982) sus analisis acerca de la experiencia emocio-
nal en las sociedades modernas, donde se imbrican el
mundo exterior y el mundo interno; asumiendo que
mediante las emociones las personas expresamos el
significado moral y humano de las instituciones que
habitamos. Los vinculos emocionales son constituti-
vos de nuestro proceso de humanizacion.

1 Bajo la direccion de Carina V. Kaplan, con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.
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b. A su vez, en sintonia con David Le Breton, explicita-
mos el hecho de que la emocion no es transparente,
“no tiene la claridad de una fuente de agua” (2012: 71),
sino que suele ser una mezcla dificil de comprender.

c. Sostenemos que una perspectiva de analisis sobre la
vida emocional en la trama vincular escolar precisa
partir de la premisa de que ninguna de las formas de
comportamiento ni las disposiciones para sentir, por
mas asimiladas que las tengamos, pueden catalogar-
se como naturales, “aunque asi se perciban y se vi-
vencien (caracteristico de la dinamica de la naturali-
zacion)” (Kaplan, 2018: 118). Al ser social y cultural, la
emocion es a la vez interpretacion, expresion, signi-
ficacion, y se transforma en virtud de lo situacional;
se diferencia en su intensidad, e incluso en sus ma-
nifestaciones, de acuerdo a la singularidad de cada
persona. Ello es debido a que el sujeto esta conectado
con el mundo por una red continua de emociones y
es afectado por los acontecimientos de su entorno.
Las vivencias emocionales precisan ser observadas
en su devenir, en su dinamica procesual. No existen
los lazos afectivos en forma aislada. Se trata de un
“afecto situado”.

d. Explicitamos el caracter socialmente construido de
los estados afectivos y de sus manifestaciones sobre
una base biolégica que nunca es un fin, pero siempre
es la materia prima sobre la que se traman las socie-
dades (Le Breton, 2005). Es decir, que para abordar la
emotividad es preciso asumir una mirada dialéctica
entre biologia y sociedad.

e. Siendo que las disposiciones para sentir son apren-
didas y tienen un sentido practico, sostenemos que
suelen constituir parte del inconsciente social.
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f. Lo emocional constituye una suerte de simbolo hu-
mano de expresividad, comunicacion y orientacion.
Por lo cual, consideramos que existe un lenguaje de
las emociones signado por costumbres y practicas
culturales de largo plazo, es decir, por procesos so-
ciopsicogenéticos que se van transformando.

g. Sostenemos que, en lugar de emociones separadas o
aisladas, lo que se conforma es una suerte de entra-
mado afectivo o red sentimental. La estructura emo-
tiva es relacional y se va organizando en los procesos
de socializacion.

h. Finalmente, mas que referirnos a una emocién en
singular es dable utilizar el plural para describir la
producciéon de una red sentimental. En la sociodina-
mica de los vinculos de intersubjetividad se entre-
cruzan sentimientos multiples y contradictorios.

A partir de estos supuestos, estamos en condiciones de
afirmar que las emociones (en plural) estan situadas y no
son entidades que puedan aislarse de los procesos de in-
tersubjetividad ni de las condiciones de época ni de las
transformaciones estatales y de las costumbres. Incluso, un
sentimiento individual (“me siento”) necesita ser aborda-
do en la construccion simboélica mas general propia de la
produccion del lazo social. La mirada social, la mirada del
otro, es constitutiva de la identidad individual y colectiva.
No es posible analizar a la emotividad por fuera de la cul-
tura, mas alla de que es importante asumir que existe una
relacion dialéctica los procesos bioldgicos y los procesos
sociales. El orden sociopsiquico se amarra en la materia-
lidad del mundo. Es decir, la emotividad tiene un sustrato
biolégico y corporal que se significa en procesos sociocul-
turales e histéricos.
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Para referirnos a la afectividad se requiere compren-
der, entonces, como se constituye la trama imbricada de la
subjetividad y el lazo social en sus interacciones mutuas.
Los entramados permiten caracterizar las redes de relacio-
nes que entrecruzan las existencias socio-psiquicas. En el
entramado personal del sujeto se estructuran los vinculos
emotivos y personales estables que lo unen a las personas
de su entorno (Elias, 1999).

Consideramos que la estructura social y la estructura
emotiva son dos caras de una misma moneda. Esto equi-
vale a sostener que el habitus emotivo se estructura me-
diante disposiciones aprendidas para sentir que operan de
un modo inconsciente y con un sentido practico (Kaplan,
2020). Las emociones no residen ni en los sujetos ni en los
objetos, sino que se construyen en las tramas vinculares. El
orden emotivo tiene lugar precisamente en las interseccio-
nes del yo y el nosotros.

El dolor social como retrato de época

El dolor es un signo de humanidad. Es una emociéon
que resulta significativa para pensar la cuestion de la pro-
duccion del lazo social en la sociodinamica de la expe-
riencia escolar. En Antropologia del dolor, Le Breton (1999)
afirma que cada uno de los seres humanos, segin su con-
dicion social o su historia personal, no reaccionan de la
misma manera frente a una herida o enfermedad idénti-
cas; es decir, que no tienen el mismo umbral de sensibili-
dad. Mas aun...

La manera en que el hombre se apropia de la cultura,
de unos valores que son los suyos, de su relacion con el
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mundo, suponen un entramado decisivo para su apre-
hension. Porque el dolor es, en primer lugar, un hecho
situacional. (Le Breton, 1999: 9)

Siendo asi, el dolor no es solo un hecho fisiol6gico, sino
una dimensién existencial de nuestra condicién humana.
Supone una relacion afectiva con las situaciones que ex-
perimentamos. En otras palabras, “.. es siempre una cues-
tion de significacion y de valor, una relacién intima con el
sentido” en la que el individuo “.. esta envuelto dentro de
un sufrimiento que traduce la experiencia de vivirlo” (Le
Breton, 2017: 9). Al situarnos desde esta perspectiva, cuan-
do referimos a las experiencias de sufrimiento en la vida
estudiantil debemos interrogarnos por las estructuras so-
ciales y culturales que las producen.

.. abordar el dolor desde un punto de vista antropo-
légico, asi como analizar la relacién del hombre con
su dolor [nos conduce a] preguntarnos de qué modo la
trama social y cultural que lo impregna influye en las
conductas y los valores. Pero sin olvidar por ello que,
si el hombre es una consecuencia de estas condiciones
sociales y culturales, también es el infatigable creador
de significados con los cuales vive. Ninguna férmula
definitiva podria abarcar la relacién intima del hom-
bre con su dolor, puesto que de hecho todo dolor re-
mite a un sufrimiento, y, por tanto, a un significado y
a una intensidad propia del individuo en su singulari-
dad. (Le Breton, 1999: 10)

En La miseria del mundo Pierre Bourdieu (1991) afirma que
el sufrimiento es provocado por las condiciones precarias
de existencia que estructuran las biografias de ciertos gru-
pos sociales. Junto con la miseria econémica, se verifican
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multiples formas de miseria social, entre ellas, la de la ju-
ventud que sufre ante un futuro sin porvenir. Podemos
sostener entonces que en el devenir de la estructura de la
personalidad y de las estructuras sociales se enraiza en una
relacion inseparable, la una de la otra.

Siendo la trama escolar de naturaleza afectiva (Kaplan,
2018) resulta preciso inscribir el trabajo pedagoégico a partir
de las transformaciones actuales en las biografias escolares,
especificamente en tiempos de pandemia. Este escenario
inédito que nos toca transitar ha trastocado las trayectorias
socioeducativas. Fundamentalmente en lo referido a las ri-
tualidades y a los modos de hacer escuela, que han produ-
cido efectos en la organizacion socio-psiquica de las infan-
cias y las juventudes.

A fines del 2020, desde nuestro equipo de investiga-
cion, llevamos a cabo un estudio socioeducativo sobre las
experiencias emocionales de las y los jovenes a partir de la
aplicacion de una encuesta a 2206 estudiantes de quince es-
cuelas secundarias de la provincia de Buenos Aires.? Los re-
sultados permitieron visibilizar las vivencias subjetivas en
torno a la modalidad de escolarizacién no presencial, don-
de los sentimientos de pérdida, miedo, soledad, vergiienza
y tristeza ocuparon un lugar preeminente. Estas emotivi-
dades ponen en evidencia el dolor social que atraviesa a la
condicion estudiantil.

Las voces de las y los estudiantes constituyen un retra-
to de época que interpela a la escuela a reparar las heridas
sociales y a construir una narrativa de sentido presente y
futura. Paralo cual resulta necesario que la subjetividad, en
el sentido de lo humano, se ponga en primer plano:

2 "Informe de primeros resultados de la encuesta sobre emociones y escolarizacion en tiempos de
pandemia, desde la perspectiva estudiantil” (Kaplan et al, 2021).
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Reparar significa ensefar y aprender a ponerse en
el lugar del otro. Hacerse cargo del dano causado
aprendiendo todos de la situacion y comprometien-
do a todo el grupo o comunidad escolar. Asumiendo
que las emociones y sentimientos personales y co-
lectivos se construyen en la cotidianeidad de lo so-
cial en contextos historicos y culturales particulares.
La experiencia emocional de cada una y cada uno de
nosotros como seres concretos esta imbricada con la
realidad emocional de las sociedades en que nacemos
y en las que nos toca habitar. Las transformaciones en
los modos de vivir modelan nuestra estructura psi-
quica. (Kaplan, 2017: 44)

El abordaje de las emociones en la trama escolar signifi-
ca habilitar espacios para elaborar las vivencias sociosubje-
tivas del dolor social ayudando a identificar y reconocer los
propios sentimientos y los de los semejantes, contemplan-
do el hecho de que el otro esta atravesando una experiencia
analoga a la de uno mismo. Poner en palabras y socializar
las emotividades es una via de reparacion simbédlica del su-
frimiento que marca nuestra experiencia vivida. Aprender
a cuidar de siy del otro es un signo de amorosidad que po-
sibilitan las instituciones escolares en cuanto soporte emo-
cional para la construccion de suefos y esperanzas (Kaplan
y Arevalos, 2021).

Recuperando la apuesta de Sennett (2012), nos afir-
mamos en la convicciéon ética pedagdgica que, aun en
las sociedades del capitalismo salvaje, es posible generar
desde la escuela la oportunidad de vivir juntos bajo las
formas de confianza, cuidado, y reconocimientos mutuos.
Entendiendo que es necesario establecer y mantener vin-
culos emocionales solidarios signados por la reciprocidad
y la cooperacion.
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Los territorios simplificadores de la modernidad pue-
den reprimir y distorsionar nuestra capacidad de vivir
juntos [sin embargo] no elimina esa capacidad ni pue-
den hacerlo. Como animales sociales, somos capaces
de cooperar con mayor profundidad que lo imagina-
do por el orden social existente... (Sennett, 2012: 393)

La escuela es una experiencia humana que ensancha la
oportunidad de la restituciéon simbolica del lazo social. La
cooperacién constituye un tipo de vinculo humano que
debe colocarse en el centro de la construccién de las rela-
ciones de reciprocidad. El aprendizaje colectivo de la coo-
peracion en la experiencia escolar posibilita la produccién
de narrativas profundas, del reconocimiento mutuo y la au-
toafirmacion del yo.

Las relaciones de sociabilidad y autoridad y los valores
a construir, transmitir e interiorizar son un eje dina-
mico y productivo de las practicas de convivencia en
la institucion escolar. La escuela se esta haciendo con
el proceso de vivir juntos. Se trata de aprender a coha-
bitar con las singularidades y a enriquecerse con las
diferencias. (Kaplan, 2017: 17)

Indudablemente, el orden afectivo escolar no puede ser
escindido de los procesos sociales mas amplios que le dan
sentido. A partir de esta afirmacion cobra relevancia el in-
terrogante acerca de las experiencias emocionales en el sis-
tema educativo.

La pregunta por la educacion de la sensibilidad hacia los de-
mds nos moviliza a poner el foco en la convivencia escolar
sentando las bases para interpretar las practicas de inferio-
rizacién como asi también poner en valor las luchas por
el reconocimiento. Si bien la escuela por si sola no puede
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transformar las determinaciones estructurales y materia-
les de vida que condicionan las trayectorias de las y los es-
tudiantes, mediante el acto de reparacion simbélica puede
promover vinculos afectivos que favorezcan el desarrollo
de la autovalia social y escolar.

Favorecer experiencias alternativas de otredad es un
acto educativo que habilita vivencias escolares hacia la tra-
mitacion del trauma. La idea de reparar en la escuela supo-
ne la tramitacion del dolor social hacia la reconstitucion de
lazos afectivos significativos, profundos y duraderos.
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Capitulo 2
Afectos y teorias psicoldgicas de la subjetividad
Intersecciones posibles en nuestra época

Jorge E. Catelli

Las emociones permean todos los aspectos de la existen-
cia, desde sus expresiones mas privadas y personales hasta
las mas colectivas y publicas. Las emociones se hallan en

la base del ser humano en sus afectos y en sus ambiciones
politicas, en sus decisiones econdmicas, en sus opciones
religiosas y culturales. Las emociones constituyen uno de
los elementos sociopoliticos de atraccion/reaccion funda-
mental para la construccion del ser humano en comunidad.

Jara Fuente, 2020: 10

... la limitacion del alcance del juego histarico le recuerda
que el tiempo de [a historia se distingue del tiempo cosmico,
que las mismas fechas asumen de pronto otro valor [...] y que
no se trata del mismo calendario del que se arrancan paginas

todos los dias. Prueba de esto, es que tales fechas tienen

otro sentido, que son rememoradas cuando es preciso cual-
quier otro dia del calendario, como otorgandoles su marca,
su caracteristica, su estilo de diferencia o de repeticion.

Lacan, 1962: 43

Algunas miradas posibles acerca de la subjetividad

Dentro de la psicologia, se viene replanteando el con-
cepto de subjetividad, desde hace décadas, sin embargo,
siguen mostrandose con mucha mas facilidad y fluidez, los
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lineamientos que definen al sujeto. Esa ultima estructura
tedrica es mas aséptica, desde el punto de vista de las pre-
cisiones teodricas que sus modos de darse, la subjetividad,
como sistema complejo cuya constitucion necesariamente
se da en relacion con el Otro,! en un entramado histérico y
cultural —simultaneamente constituido y constituyente de
la cultura humana-.

El planteo de Cassirer (1992), desde una cierta antro-
pologia filosofica, ofrece una tajante diferenciacion -re-
tomando a von Uexkill y sus “mundos biolégicos”- entre
mundo animal y mundo humano. Lo que para Levi-Strauss
queda infranqueablemente dividido por la “regla universal
de prohibicion del incesto”, en Cassirer se erige como una
nueva realidad de ese animal, ya no mas “animal racional”,
sino “animal simbdlico” (49), apoyado en lo que él mismo
plantea como “las capas geoldgicas del lenguaje”. Estas pre-
sentan en su conceptualizacion, un sustrato “emotivo”, bajo
un neo cortex “proposicional” (54).

Dentro de la literatura psicolégica, la subjetividad ha
sido abordada por diversos autores, como Castoriadis, 1982;
Gonzalez Rey, 1999b; Guatari y Rolnik, 1996 e incluso po-
dria agregarse a Inhelder y Cellérier, 1992, entre otros —y
sin mencionar toda la literatura psicoanalitica que gira cen-
tralmente en torno de la subjetividad—, articulando y entra-
mando una diversidad conceptual desde sus linajes y pro-
cedencias tedricas. Si bien es discutible, en la historia de la
sociologia, la antropologia y la filosofia, el término subjeti-
vidad se desarroll6 antes que en la psicologia; sin embargo,
hay multiples aspectos que considero necesario situar para
ser abordado desde la psicologia y el psicoanalisis.

La subjetividad, mas alla -y mas aca— de los diversos apor-
tes de las diversas escuelas psicologicas, implica la posibilidad

1 "Otro", como lugar simbolico estructural, mas alla del “otro” singular que lo ha de encarnar.
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de situar los “modos de darse” del sujeto.? El uso de este tér-
mino implica pensar en una categoria en proceso:

.. que va dando cuenta de ciertos procesos en la misma
medida en que aparecen otros que desafian la conti-
nuidad de la elaboracién tedrica. La subjetividad va
produciendo conocimiento en su procesualidad y no
se agota en ninguna definiciéon particular concreta.
(Gonzalez Rey, 1999b: 127)

Los mentados “modos de darse” del sujeto, considero
que implican una dimensién afectiva, en que las emocio-
nes ocupan un lugar central para la constitucion de la sub-
jetividad, a partir del encuentro con el Otro.

Emociones y subjetividad: una primera aproximacion

Las emociones implican una interseccién compleja en
relacién con su dinamismo, que comprometen tanto a la
fisiologia como a la psicologia, a las vivencias subjetivas en
el desdoblamiento del sujeto consigo mismo, tanto como
en la dimensién de encuentro con el Otro en los diversos
modos de sus encarnaduras que lo constituyen. E1 compro-
miso del sujeto en su vida cotidiana se da permanentemen-
te en términos emocionales, y produce una traza psiquica
en todos los niveles mencionados supra. Algo de lo que fue
teorizado como “vias facilitadas”, (Freud, 1986a) senala,
desde un lenguaje limitrofe entre la neurologia y la psico-
logia, en la gran torsion teérico-epistemologica del cam-
bio de siglo, muestra una facilitaciéon en relaciéon con una

2 Estamanera de situar la subjetividad tuvo una particular persistencia en las ideas de Jorge Cante-
ros, a quien le debo pensarla de este modo, para retomarla, profundizarla y desarrollarla.
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marca, una traza que conducira probablemente algo de
las futuras experiencias del sujeto, explicadas bajo aquella
metafora, rescatada del descarte del mismo autor. En este
mismo esquema, aparecen los afectos, como la reanimaciéon
de asociaciones “engramaticas” en las que se va air jugando
la precipitacion subjetiva. Desde esta perspectiva, el afecto
esta constituido por recuerdos que cobran una particular
y sorprendente cualidad: su actualidad. Valga la aclara-
cion que Freud no se refiere en términos de “sujeto” ni de
“subjetividad”, sino —en particular en el articulo referido
supra— en términos de “yo” que, ademas, dentro del corpus
tedrico puede ser reinterpretado como la “persona total”,
no aun como la instancia que luego propondra, veintiocho
anos mas tarde, como instancia diferenciada de su segundo
modelo de aparato psiquico.

El estado inicial del sujeto, que se caracteriza por la ne-
cesidad imperiosa del otro para lograr la supervivencia,
muestra el estado de necesidad e indefension en que se cons-
tituye como tal. La dimensién social se abre desde el naci-
miento mismo, en relacion con el encuentro princeps que
ha de ser, no solamente realizaciéon posible del sosteni-
miento del que carece, satisfaccion de las necesidades mas
basicas para la supervivencia e introduccién al universo
simboélico, sino también el escenario en que se despierta
el universo de emociones, dentro de una amplia y poli-
cromatica paleta en que comienza la subjetividad misma. La
accion del sujeto, apuntalada en la autoconservacion y las
necesidades biologicas, comienzan a provocar transfor-
maciones en el intercambio social abriendo el universo
de significacion.
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La psicologia sociohistorica: emociones en el encuentro con
el Otro sociocultural

Entiendo por afectos estados del cuerpo que aumen-
tan o disminuyen la capacidad de este para la accion,
que favorecen dicha capacidad o la limitan pudiendo

favorecer o no la consciencia de esos estados.

Spinoza en Vigotsky, 2004: 34

Las manifestaciones corporales que constituyen
la sustancia de las emociones son infinitamen-
te més ricas, claras y sensibles en los animales
que en el hombre; en el hombre primitivo que

en el cultivado; en el nifio que en el adulto.

Vigotsky, 2004: 193

El desarrollo de las necesidades superiores fue objeto de
estudio y teorizacion de la psicologia sociohistorica, espe-
cialmente por Vigotsky. Si el cerebro es producto de la historia,
del mismo modo podemos parafrasear esta idea con que
el cerebro es producto de las emociones, esas mismas que
han sido sustrato en la ontogenia y fueron traccionando la
historia filogenética de la humanidad, en sus rasgos, desde
su empuje del I6bulo frontal, hasta los modos de aparicion
de la angustia, como anticipacion y alarma protectora ante
los peligros.

La interseccion “ontogenia N filogenia” tiene un nucleo
emocional, entre otros, en que las necesidades superiores
fueron desarrollandose por la intermediacion simbolica de
quien jugo socialmente el lugar del adulto, “un otro aventa-
jado” que, alolargo dela historia de la humanidad, fue ocu-
pando el lugar de asistente en las sucesivas generaciones,
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para alcanzar la satisfaccion basal de las necesidades pri-
marias de ninos y ninas? ya planteadas supra. Estos inter-
cambios, fueron inaugurales también del universo del
lenguaje, la herramienta mas sofisticada —en tal caso— del
universo humano e indefectiblemente articulada con las
emociones. Desde esta perspectiva, el desarrollo mismo
del ser humano es caracterizado por la interiorizacién de
los instrumentos y signos: “por la conversion de los siste-
mas de regulacion externa en medios de autoregulacion
que, a su vez, modifican dialécticamente la estructura de
la conducta externa” (Riviére, 1987: 94). En este entramado
dialéctico de coconstruccién de la subjetividad, es la emo-
cion el territorio fronterizo privilegiado y a la vez nucleo
mismo, del encuentro con el Otro de lo social, represen-
tante de la Cultura, en una imbricacioén situada, histérica 'y
de practicas compartidas, en que lo psiquico encuentra su
despliegue y realizacion, con esa materia emocional origi-
nada en aquella interseccion de representaciones, necesi-
dades y aparicion del otro.

Las emociones, en este sentido, surgen como producto
de esos intercambios comunicacionales tempranos, entre
nifios y nifias y los adultos, que les acompanaran a lo largo
de la vida, en un proceso de resignificaciones, no solo de
la filogenia en la ontogenia, sino en la propia singularidad
del despliegue de la subjetividad, a lo largo de la historia de
cada sujeto encarnado.

La complejizacion de las actividades humanas, que se
entrelazan con las funciones superiores de modo dialécti-
co, van requiriendo —siguiendo con esta perspectiva teori-
ca— la produccion de modalidades también mas complejas
en el universo emocional. Dialécticamente, las emociones
quedan entramadas con las vivencias, en la medida que

3 (fr."La edad de la lactancia” Vigotsky en Bozhovich (1985) y Gonzalez Rey (1999b).
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—incluso unas confundidas con otras— “las vivencias son
las emociones conscientemente significadas y reconocidas
por el sujeto” (Gonzalez Rey, 1999b: 129). En esta compleji-
zacion, me resulta interesante formalizar ahora la intersec-
cién anteriormente mencionada, como necesidades N repre-
sentaciones N el Otro N vivencias.

Sin embargo, son las emociones las que para Vigotsky
tienen un “desarrollo inverso” en relacién con su evolucion.
La paradoja yace sobre la idea de que la historia constituye
su propia “atrofia”, en la lectura filogenética de la especie y
la modificacion de las emociones. ... 1a propia nocion de de-
sarrollo resulta inaplicable a las emociones e imposible en
el ambito de su estudio si se admite la principal suposicion
de la hipétesis visceral” (Vigotsky, 2004: 194).

El sujeto presenta necesariamente ciertos nucleos de “ar-
quitectura funcional”, para asegurar ciertas invariantes que
recogen la experiencia de la especie, en una interiorizacion
que exige las funciones superiores, como los instrumentos
y signos en los contextos de interaccion (Riviere, 1987: 96).
Aun asi, es necesario pensar un nuevo desarrollo al respec-
to, que reuna no solo lo que podria comprenderse como una
mera decantacion de la especie, sino también un producto
cultural, articulado con la historia singular y la produccion
consecuente de subjetividad.

La paleta de emociones que quedan producidas en este
tejido recursivo incide en el despliegue y funcionamiento
organico del ser humano, por mas que ello no sea necesa-
riamente identificado por el propio sujeto en términos de
consciencia. Aun desde esta linea tedrica hay una dimen-
sién inconsciente —aunque se refiera estrictamente al as-
pecto descriptivo— en la medida que el sujeto produce en
sus modos de darse, una dialéctica emocional que lo afecta
aun sin saberlo.
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Desde algunas teorizaciones al respecto, (Gonzalez Rey,
1999Db) las emociones pueden tener una funciéon semiética,
pero, aun asi, esto no significa que ellas aparezcan a tra-
vés de significados que las preceden, es decir, no significa
que su origen sea semio6tico. Cuando el neonato busca el
rostro del otro, no estd mas que proponiendo una comuni-
cacién temprana, en que intentara ver —en el mejor de los
casos, contando con empatia de ese otro— su propio rostro.
Este complejo proceso de produccion de representaciones,
esta intimamente asociado a emociones que el nifio expe-
rimenta en ese encuentro y que simultaneamente el otro
también le transmite.

Las emociones alejan al sujeto de toda posible neutra-
lidad y empapan sus vivencias, de modo sostenido y con
una inercia propia que dejan imbuidas sus actividades. La
emocion en que queda un estudiante luego de una clase
con un docente estimulante, que ha significado su vivencia
de determinado modo —sea esta calificada subjetivamente
como positiva o negativa— permanecera como estado iner-
cial para la clase siguiente. Algo de lo anticipatorio se dara
en la expectativa del sujeto, que puede quedar significada
por ser “angustiosa” o bien “esperanzada”, “frustrada” y asi
sucesivamente. En este sentido, puede formularse que el ser
humano es un ser emocional.

Tal como senalaba supra, 1a necesidad ocupa una centra-
lidad en la complejidad —tal vez mitica en términos de ne-
cesidad pura— de la constitucion subjetiva y del encuentro
con el Otro. Sin embargo, dentro de esta linea tedrica, las
necesidades estarian representando también una configu-
racion de sistemas de emociones, generadas eventualmente
en el desarrollo de una determinada actividad del sujeto, las
cuales pueden resultar tanto facilitadoras, como perturba-
doras para el sujeto.
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Las necesidades no representan contenidos fijos aso-
ciados de forma regular a la accién del sujeto, por el
contrario, representan estados dinamicos profunda-
mente cambiantes que estan implicados con los pro-
cesos de significacion y sentido que se generan en la
actividad de aquel. (Gonzalez Rey, 1999b: 130)

He ahiuna de las lecturas mas complejizadas de las ideas
de un Vigotsky taxativo en relacion con su concepcion del
desarrollo que, al estilo de las invariantes funcionales que
describe Piaget desde sus estudios en moluscos hasta los
realizados con nifios y ninas, el desarrollo “no es mas que el
aumento de la complejidad de un automatismo” (Vigotsky,
2004: 368). Tanto el organismo complejo como la ameba
mantendran ese mismo isomorfismo en la arquitectura
funcional que los habita y cuya diferencia central radica
en la complejidad: “la diferencia entre las funciones del ce-
rebro del hombre y la irritabilidad y la contractibilidad de
una simple y pequena masa protoplasmatica reside en la
complejidad, pero no en la esencia” (zbid.).

Declinaciones posibles del sujeto, la subjetividad y los afectos
desde la psicologia y epistemologia genéticas

Si partimos de algunos recortes en relaciéon con la lla-
mada “personalidad” para la psicologia, podemos tomar
que hay algo de una caracteristica que le es propia, como
sistema en desarrollo constituyente del sujeto, en relacion
con las practicas del sujeto, cuya acciéon sera motor de aquel.
Vale decir que hay en juego una prazxis; en términos de
Castoriadis “la praxis [...] solo puede existir si su objeto, por
su propia naturaleza, trasciende todo acabamiento y es re-
lacion perpetuamente transformada con ese objeto” (1982:
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110). En este sentido, podemos comprender la dimension de
la personalidad como constituyente del sujeto, en simulta-
neo y dialécticamente con que este también ha de constituir
aaquella: algo de una interrelacién inherente a los procesos
de subjetivacién, en que la accién como praxis, adquiere una
centralidad particular.

Para la psicologia y epistemologia genéticas, el paradig-
ma del estructuralismo genético desarrollado porla Escuela
de Ginebra (Cellerier, 1979; Inhelder y Piaget, 1979) el sujeto
epistémico es caracterizado por una suerte de “arquitectura
funcional” (Riviére, 1987: 77), que se asimila a la forma de
organizaciéon de sus acciones. Esta organizacién implica —
aun siendo el nucleo mas duro de la teoria, como modo de
expresion de una invariante funcional- una variacién po-
sible que va dando lugar a lo que Inhelder identifica como
sujeto psicologico (Inhelder y Piaget, 1979). Es en esta trama,
en que es posible ubicar la construccion de la moral en el
nifo, podemos pensar el lugar de los sentimientos y afec-
tos desde esta perspectiva tedrica, para problematizar, abrir
preguntas y poner en tension estas cuestiones para colegir
aperturas posibles.

Desde la perspectiva piagetiana, la construccion de la
moral en el nino muestra una afectividad asociada a otros
aspectos de la subjetividad, como “extension de la psicologia
y epistemologia genéticas” (Inhelder y Cellérier, 1996: 221).

Sabemos que para el estructuralismo piagetiano la ac-
cion se encuentra en el centro de sus tesis, en relacion con el
encuentro del sujeto con el objeto. La subjetividad quedaria
entonces, desde la perspectiva en que la estoy planteando en
este capitulo, como la realizacion del sujeto epistémico, mas
bien, como el sujeto psicolégico, tal como es planteado en
esta corriente tedrica, en particular por Inhelder (Inhelder
y Piaget, 1979). Si bien la distincién entre el sujeto epistémi-
co y el sujeto psicolégico no tiene ningun caracter absoluto,

40 JorgeE. Catelli



corresponde a la subjetividad la idea de los estudios sobre el
sujeto “en un momento dado”, ya sea en funcion del llama-
do sujeto cognoscente o bien en relacién con una pragmatica
o experiencia del sujeto (Inhelder y Cellérier, 1996: 27). Bajo
este planteo de ciertos “modelos del sujeto”, el sujeto psico-
légico en situacion de resoluciéon de problemas “construye
‘modelos ad hoc’, locales, que utiliza tanto para organizar el
encadenamiento de sus acciones, como para interpretar la si-
tuacion con la que se enfrenta” (Inhelder y Cellérier, 1996: 54).
Desde la perspectiva de la psicologia y epistemologia ge-
néticas es la evolucién organica la que ofrece el modelo de
la arquitectura variable para funciones fijas. De ahi la idea
de invariables funcionales que estructuran no solo los pro-
cesos cognitivos, sino otras formas de las actividades ejerci-
das sobre las cosas. En términos de Piaget, formulando esta
contrapartida entre sujeto psicologico y sujeto epistémico:

No se trata ya de formas materiales, sino de estruciu-
ras funcionales, que constituyen la forma de actividades
ejercidas sobre las cosas y sobre todo de las operacio-
nes aplicadas a lo real: de todas maneras, se trata de
formas cuya riqueza y fecundidad superan en cierto
sentido las formas de lo real. (1975: 111)

En relacién con el sujeto psicologico, entonces, podemos
pensar la afectividad, como “aquella que constituye la ma-
terializacion psicolégica, y su vivencia subjetiva, de actos de
evaluacion del equilibrio y de su mayoracién, es decir, de la
satisfaccion de las necesidades sincrénicasy diacrénicas pro-
pias de la integridad psicologica y psicogenética” (Inhelder y
Cellérier, 1996: 249). Desde este punto de vista, es del fun-
cionamiento cognitivo del que deriva la afectividad, como
funcioén intrinseca e indisociable, en relacion con los proce-
sos propios de este sujeto que tiende a “equilibraciones” cada
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vez mayores. Por dltimo, y esto es fundamental, podemos
considerar que la evolucion de lo afectivo en el sujeto se da
junto con lo cognitivo en una unidad. El alcance de estas ar-
ticulaciones es lo que permite concluir a Inhelder que, para
el constructivismo psicologico, no hay inteligencia alguna
sin una finalidad motivacional, articulado con la respues-
ta afectiva. Con fina ironia, sostiene que la inteligencia sin
una finalidad motivacional que movilice las estructuras, y
sin el feedback afectivo “no es mas que ese sistema material
sin funcion de los reduccionismos, mientras que la intencio-
nalidad inmaterial puede quedarse para los trascendentalis-
mos metafisicos” (Inhelder y Cellérier, 1996: 305).

La construccion del criterio moral estudiado por Piaget
en los nifos recoge estas categorias puestas en juego para
dar cuenta, primero, del placer en el sujeto en relaciéon con
el lazo social. Es el lazo social el que primero habilita este
tipo de goce, que se sedimenta sobre la regla compartida,
que permite, dentro de ese universo simbdlico, el desplie-
gue de un posible asimiento a cierta terceridad, para el en-
cuentro con los otros. De alli la idea piagetiana de que “lo
que constituye el motor afectivo del juego no es la simple
competicion” (Piaget, 1984 [1932]): 32). Las mismas teorias
morales que el sujeto construye, se encuentra en un en-
tramado de afectos y emociones que, en términos del au-
tor, son “residuos afectivos de acciones no légicas” (Piaget,
1984 [1932]: 96) que connotan las futuras acciones, a partir
de la vivencia y experiencias de los sujetos. De esta mane-
ra podemos comprender la trascendencia que para Piaget
tienen las emociones y la afectividad, en la medida que in-
tervienen desde su propia teorizacion, en los juicios de va-
lor que comandan las acciones de ese sujeto precipitado, no
ya como mera arquitectura funcional del sujeto epistémico
del “nucleo duro” de su psicologia y epistemologia genéti-
cas. De este modo, las asociaciones afectivas, son también
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las que ligan las acciones con las experiencias pasadas y la
posibilidad de representacion de experiencias futuras, que
permitiran posibles decisiones en funcion de tales valora-
ciones, comandadas por la experiencia emocional.

La afectividad, para Piaget, adquiere también la categoria
de esquema, con las caracteristicas de su modelo concep-
tual, dandole trascendencia para la vida del adulto, incluso
en lo intergeneracional y en relacion con las repeticiones en
que puede capturarse la subjetividad articulada con la edu-
cacién. El adulto, en sus propias palabras, “no llegara mas
que excepcionalmente a deshacerse de los esquemas afecti-
vos [..] adquiridos y sera tan estipido con sus propios hijos
como lo hayan sido con €él” (Piaget, 1984 [1932]: 162). No es
poco significativa esta afirmacién, pensando en la biografia
de cada docente, en las experiencias de cada sujeto puesto
en relacion con sus propias experiencias educativas, en un
tejido identificatorio y en este caso, de coordinacién de sus
esquemas afectivos que, inconscientemente —en términos
meramente descriptivos, de acciones no deliberadas cons-
cientemente—, estan sobredeterminados por aquellas en sus
practicas como adulto.

La perspectiva freudiana: el afecto y la subjetividad en el
psicoanalisis

Sobre el préjimo, entonces, aprende el
ser humano a discernir

Freud, 1986a: 379

El lugar de los sentimientos, emociones y afectos es par-
ticularmente importante en la teoria psicoanalitica, ya que,
desde el origen mismo de esta, el eje estuvo centrado en la
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etiologia de la neurosis, con una llamada “hipétesis auxi-
liar” que postulaba la posibilidad de ruptura entre el afecto
y la representacion. Las bases tedricas en relacién con esta
etiologia tuvieron que ver con la idea primaria de unas re-
presentaciones cargadas de afecto, cuyo montante podria
impactar mas alla del limite tolerado por la estabilidad,
siempre en conflicto, del aparato psiquico. Con variados
factores concomitantes de indole hereditario, social, adqui-
rido y accidental, los desbordes psiquicos en relaciéon con los
afectos presentados por sus propios primeros analizantes,
llevaron a Freud a colegir que el afecto podia desprender-
se de la representacion penosa, sobreexcitante o rechazada
parareaparecer desplazada en otros modos de expresion. El
encuentro con el otro fue gravido de consecuencias en esta
linea tedrica, ya que, por un lado, fue el asistente necesario
para sobrevivir, como encarnadura del Otro de lo Social y
la Cultura,* a la vez que fue quien le propici6 el conflicto.
Vitalidad y conflicto, ternura y agresividad, identificacion y
repudio, son algunas de las tensiones posibles para pensar
un encuentro constitutivo del sujeto con el otro que, en tér-
minos generales, adviene como tal necesariamente sujetado
a lo social desde su constitucién y en un conflicto que po-
dria ubicarlo una vez mas “entre el préjimo y el semejante”
(Catelli, 2018; 2020a). Acerca de las dimensiones posibles de
esta interseccion, el psicoanalisis advierte tempranamente
en las formulaciones de Sigmund Freud, que luego encon-
traran diversos caminos y desarrollos a lo largo de casi cua-
renta y cinco fecundos afios de desarrollos conceptuales,
articulados clinicamente en su fundamento.

4 Escribo con mayUscula inicial “Social” y “Cultura”, para dar cuenta de una dimension estructural
del (gran) Otroy lo cultural en términos de “lo humano”, mas alla de las variaciones de los diversos
modos de organizacion social, caracteristicas de las sociedades en su pluralidad y singularidad
cultural que encarnan a aquellas.
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En su génesis, tal como lo evoca José Luis Etcheverry
(1985) en su introduccién a la version castellana, Freud ubi-
ca unas coordenadas en relacion con los sentimientos y los
afectos, en primer lugar, en su monografia sobre las afasias,
con una cita de Stuart Mill. Alli se refiere al libro 1, cap. 3 del
mencionado autor, donde este dice:

Como resultado de nuestro analisis obtenemos la si-
guiente enumeracion y clasificacion de todas las cosas
nominables {nameable}. en primer lugar, sentimientos
o estados de consciencia, en segundo lugar, las men-
tes {minds}, que son las que experimentan esos senti-
mientos y, en tercer lugar, los cuerpos {bodies} u obje-
tos externos que excitan algunos de esos sentimientos
{feelings}, junto con los poderes o propiedades por
los cuales los excitan. [...] Por ultimo, las sucesiones y
coexistencias, las semejanzas y desemejanzas entre
sentimientos o estados de conciencia. Tales relacio-
nes, consideradas como subsistentes, entre otras cosas,
existen en realidad solo entre los estados de concien-
cia que estas excitan, si se trata de cuerpos, y explican
o experimentan, si se trata de mentes [...] Todo hecho
exclusivamente compuesto de sentimientos o estados
de conciencia, considerados como tales, suele deno-
minarse “hecho psicolégico o subjetivo”; mientras
que todo hecho compuesto (enteramente o en parte)
por algo diferente de aquellos, a saber, por sustancias
y atributos, es llamado “hecho objetivo”. Podemos de-
cir que todo hecho objetivo se funda en el hecho sub-
jetivo correspondiente; y, si se deja de lado el hecho
subjetivo, aquel carece de sentido para nosotros: vale
solo como nombre del proceso ignoto inescrutable su-
brogado por el hecho subjetivo o psicolégico. (Mill en
Etcheverry, 1985)
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Tanto la sensaciéon como la emocion, el pensamiento
y la volicién, estan incluidos para Mill, dentro de los sen-
timientos; por otro lado, las percepciones serian un caso
particular de creencia, y esta, un tipo de pensamiento
(Etcheverry, 1985: 25).

En los escritos tempranos, Freud avanza con la emo-
cién como un elemento articulado con las representacio-
nes, en términos de una cierta integracion de esta con lo
que él denomina “afecto”, que puede llegar a romperse,
debido a procesos diversos que intervienen en el entrama-
do psiquico del sujeto. Se refiere a la “emocién angustiosa”
(Freud,1986b) en relacion con lo que anticipa ese afecto cen-
tral y todas sus teorizaciones al respecto, especialmente en
sus estudios llevados a cabo en “Inhibiciéon, sintoma y an-
gustia” (Freud, 1986i).

Si el concepto basal de pulsion se ubica en el limite “en-
tre lo animico y lo somatico” (Freud, 1986d: 117), la emo-
cién cabalga en un territorio semejante, ubicada en rela-
cién con el movimiento que excita, estimula y conmueve
al sujeto y —articuladamente con otros factores— produce
subjetividad. El precipitado que el psicoanalisis descubre
describe, formula y desarrolla, articula la excitacion de la
realidad exterior, en una banda “moebiousiana” con aque-
lla, despertada en el interior, desde una nueva dimension
de aquella realidad, ahora psiquica. Esa superficie sin so-
lucién de continuidad entre un exterior y un interior ha
de constituir el nacleo del sujeto que, inmerso en una di-
mension sociohistérica, entramando practicas, discursos,
sexualidad, ideales, deseos, ideologia y prohibiciones, pro-
duce subjetividad.

James Strachey advierte (en Etcheverry, 1985: 63-69)
que en “Las neuropsicosis de defensa” (Freud, 1986¢), la
aparente equiparacién que alli se hace entre las expresio-
nes “monto de afecto” {Affektbetrag} y “suma de excitacion”
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{Erregungssumme} quedaria confirmada en la 25.a de sus
Conferencias de introduccion al psicoanalisis (1916-1917) vol. XV
(Freud, 1986h: 360-361), y el uso que da a esta palabra en
“Lo inconsciente” (Freud, 1986g: 174-175), “asi como en otros
numerosos pasajes, demostrando que en general entendia
por ‘afecto’ mas o menos lo mismo que por ‘sentimiento’
{feeling} o ‘emocién’ {emotion}”.

“Excitacion”, refiere a la energia de investidura. En el
“Proyecto”, trata en términos “econémicos”, vale decir, en
términos de “cantidad”. También utiliza el término de “in-
tensidad psiquica”.

A propésito de esto, Etcheverry propone confrontarlo,
por ejemplo, con “A proposito de las criticas a la ‘neurosis de
angustia’ (1985), y “Sobre los recuerdos encubridores” (1985),
obien con laidea de “energia pulsional” (1985: 66). El concep-
to de “suma de excitacion” es mencionado en relacion con
el principio de constancia (nuevamente en relacién con las
teorias de la “economia libidinal”) del aparato psiquico, en
su carta a Breuer de junio de 1892 (Freud, 1986b: 184), con lo
cual, siguiendo su riguroso analisis, “pareceria que las dos
expresiones no son sinénimas. Lo confirma un parrafo de
Breuer en “Estudios sobre la histeria” en el cual alega que hay
razones para afirmar que los afectos “van acompanados de
un acrecentamiento de excitacion” (Freud, 1986b: 212), “con
lo cual esta diciendo que se trata de dos cosas distintas” (67).

Es interesante resaltar que en “La represion” (Freud,
1986e) senala que la agencia representante de pulsion
consta de dos elementos que sufren, por obra de la re-
presion, destinos muy diferentes: “Uno de ellos es la re-
presentacién o grupo de representaciones investidas; el
otro, la energia pulsional que las inviste. ‘Para este otro
elemento de la agencia representante psiquica ha adqui-
rido carta de ciudadania el nombre de monto de afecto”
(Freud, 1986c¢: 147).
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De este mismo modo, posteriormente también se refie-
re a la separacion entre el destino de la representacion y el
del afecto (Freud, 1986k: 148). Mas adelante, en ese mismo
articulo, denomina a ese elemento “el factor cuantitativo”.
Luego vuelve a llamarlo “monto de afecto”. Etcheverry con
Strachey, avanza en el analisis, senialando que “a primera vis-
ta, se diria que para €l afecto y energia psiquica son equiva-
lentes; no puede ser asi, empero, puesto que en ese mismo
pasaje sostiene que un posible destino de pulsion es “la tras-
posicion de las energias psiquicas de las pulsiones en afectos”.
La explicacion de esta aparente ambigiiedad radicaria en la
concepcion basica de Freud sobre la naturaleza de los afectos,
enunciada tal vez con maxima claridad en “Lo inconsciente”
(Freud, 1986g), donde afirma que “los afectos y sentimientos
corresponden a procesos de descarga cuyas exteriorizaciones
ultimas se perciben como sensaciones” (Freud, 1986g: 174).

Analogamente, en la 25.a de las Conferencias (1933a)
(Freud, 1986h) se pregunta: “‘Qué es, en sentido dinamico,
un afecto?”, y responde:

Un afecto incluye, en primer lugar, determinadas
inervaciones motrices o descargas; en segundo lugar,
ciertas sensaciones, que son, ademas, de dos clases: las
percepciones de las acciones motrices ocurridas, y las
sensaciones directas de placer y displacer que prestan
al afecto, como se dice, su tono dominante. (Freud,
1986h: 360)

En “Pulsiones y destinos de pulsion (1915)” describe que
el monto de afecto “corresponde a la pulsiéon en la medida
en que ésta se ha desasido de la representaciéon y ha encon-
trado una expresion proporcionada a su cantidad en proce-
sos que devienen registrables para la sensacion como afec-
tos” (Freud, 1986d: 147).
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Claro que son los modos con los que comienza a funda-
mentar la honda ruptura epistemologica con las ciencias
duras de su época, en particular la neurologia, en la cual
se habia formado con Charcot. Esta ruptura, no solo tiene
alcances epistemologicos, sino que traza las coordenadas,
en relaciéon con los casos que le llegan a su consulta, sino
que logra delinear las trazas para ubicar la subjetividad,
expresada en sintomas y problematicas de su época, cuyas
coordenadas sitian de modo transversal al sujeto, que las
atraviesa y cobra renovada vigencia en nuestros dias.

Pensar en medio del oleaje

... el hilo que puede ligarnos de esta manera con la
Aufkldrung no es la fidelidad a unos elementos de
doctrina, sino mas bien la reactivacion permanen-

te de una actitud; es decir, de un ethos|..] como
critica permanente de nuestro ser histérico

Foucault, 2001: 139

A poco de comenzar la pandemia de COVID-19, co-
menzaron a llegar también las demandas en relacién con
pensar de qué se trataba lo que estabamos viviendo, de qué
modo poder comprender algo fuera de cierto alcance de
comprension que, paulatinamente, iba abrumando al glo-
bo entero, con una pertinaz incidencia y con decisiones a
nivel de los Estados que alteraban el funcionamiento de las
naciones y sus gentes. Las demandas no tardaron en mul-
tiplicarse, desde los consultorios con la singularidad de
cada sujeto, preguntandose desde sus estructuras psiquicas
acerca de lo que iba sucediendo, hasta los medios de co-
municacion, que apelaban a filésofos de turno, psicélogos,
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psicoanalistas y a cuanto bidlogo y epidemidlogo pudiese
ofrecer alguna respuesta a tal incertidumbre. Por aquellos
momentos, sufri un doble golpe. Darme cuenta de que es-
taba “en el mismo barco” que mis analizantes, angustia-
dos por los sucesos del momento y, a la vez, darme cuenta
de que “no estaba en el mismo barco”. Asi fue como en un
encuentro telematico con Carina Kaplan,’ se me ocurrio
recurrir a aquella sentencia “estamos todos en el mismo
barco”, refiriéndome ala pandemia y a la situacion comple-
ja que nos estaba tocando vivir a nivel global. Casi sin de-
jarme respirar, me respondi6 de un solo saque, “estaremos
en el mismo mar, pero seguro que no en el mismo barco”,
dandole hondura y lectura a mi ligera e impensada meta-
fora, con la sentencia: “en este mar, algunos estamos en un
yate, otros en un bote, algunos pocos en un transatlanticoy
muchos abrazados a una tabla, intentando no ahogarse”. La
amorosa bofetada fue esclarecedora para incluir la dimen-
sioén de la diferencia: una diferencia de recursos simboli-
cos, de recursos sociales, econémicos, psiquicos y cultura-
les que no permitian ajustarse al “lo mismo” de ese barco al
que me habia referido ligeramente.

Asi comencé a darme cuenta de que la propia escision
constitutiva me permitia pensarme y pensarnos como suje-
tos, como sociedad y como especie hablante, con los recur-
sos con los que pienso, trabajo, investigo, enseno y estudio:
los del psicoanalisis. Fue entonces que empecé a pensar en
qué contribucién podria suponer que algiin psicoanalisis
aportaria en medio de la marejada de vivencias encontra-
das de cuarentenas, riesgos de muerte, grupos de riesgo y
otras variedades de dolorosas representaciones que se nos
fueron imponiendo desde los medios y las fuentes de infor-
macion acerca de lo que estaba ocurriendo.

5 Gracias, querida Carina Kaplan, por ofrecerme nuevas metaforas para pensar.
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No pude evitar comenzar a escribir. Lei todo lo que estaba
a mi alcance y comencé a escuchar las voces de renombra-
dos filésofos europeos, psicoanalistas y otros intelectuales
que despertaban en mi todo tipo de impacto. Con algunos
me identificaba en sus postulaciones, dudas y hasta sospe-
chas, con otros no tanto. También accedi a las demandas de
variados medios de comunicacién para dar cierta lectura
que me parecia importante hacer llegar a quienes pudiesen
escuchar, respecto de “pensar lo que ocurria”. No tardaron
en acercarse los amigos que —directa o indirectamente—
cuestionaban mi efusiva productividad en relacion con estas
tematicas, bajo la idea de “no poder pensar hasta que todo
pasara” o bien, de cierta “prudencia intelectual” para poder
referirse a los hechos y pensarlos luego de haber ocurrido.

Tal como planteara en otras publicaciones (Catelli, 2021b),
este cuestionamiento me hizo pensar ineludiblemente en
aquella reflexion de Hegel acerca del buho de Minerva:
“die Eule der Minerva beginnt erst mit der einbrechenden
Dédmmerung ihren Flug” (“la lechuza de Minerva comienza
su vuelo recién cuando cae el anochecer”).? Esta sentencia
suele interpretarse como una advertencia: que no se debe-
rian abordar los hechos —desde la filosofia, claro— hasta que
estos no hayan transcurrido integramente. Mi asociacion si-
guiente fue en relacion con nuestro “buho prescriptor” de la
Nachtrdglichkeit, como ese segundo tiempo del “a posteriori”
como un danach que permita reconsiderar aquel suceso del
primer tiempo. Y a la vez, no podia dejar de pensar en que
esa misma Nachtriglichkeit es a cada paso, a cada instante,
incluso ahora, revisando mis propias ideas de hace casi un
ano y el riesgo obsesivo de procrastinar la reflexion y el uso
de nuestra herramienta, en un contexto en que lo sentia ne-
cesario. También evoqué la figura de Freud, escribiendo su

6 Traduccion del autor.
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metapsicologia en plena guerra del catorce y con los hijos
en el frente de batalla. No retrocedié con prudencia a la es-
critura y la reflexion, si bien no era sobre la primera guerra,
sino sobre las batallas libradas contra la represion, contra las
neurosis, en un contexto con interlocutores complejos, es-
cribiendo acerca de las pulsiones y lo inconsciente en juego.
Preferi, entonces, quedarme con la idea de la “ontologia
del presente”, en términos de Foucault, en relacién con po-
der dar lugar a la reflexién, en mi caso psicoanalitica y la
escritura, en relacién con un tiempo y una época que nos in-
terpela de modo imperativo y conmovedor. Preferi pensar
con otros, compartir mis pensamientos, los modos de enca-
rar lo que estaba sucediendo y publiqué capitulos en libros
editados por queridos colegas amigos, en diarios, periodi-
cos, revistas cientificas y de divulgacion, incluso intervine
en programas de medios masivos de difusién. Fue un riesgo
alto y con un costo no menor, porque tal como la palabra
abre la dimensién significante, esos decires siempre inter-
pelan y despiertan una inquietud. Es la inquietud de la vida,
asi como la “inquietud de si”, que también hice circular y me
interes6 como idea, poner a jugar desde mi lugar con otros.

Leer la complejidad de nuestro tiempo

“El respeto [...] da cuenta de una autocoaccion
necesaria para poder generar intercambios en
donde ambas partes pueden expresarse con liber-
tad, tanto en su igualdad como en su diferencia.

Kaplany Silva, 2018: 226

Leer nuestro tiempo implica adentrarse en una angustia
que muestra una interseccion de la virulenta angustia social
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de los pueblos, ante las amenazas de la época y los sujetos en
su propia conmocion, intentando desde la singularidad de la
inercia inconsciente de cada quien, ubicar algun sitial de la
amenaza. Giorgio Agamben y Slavoj Zizek fueron de los pri-
meros en salir a hablar. En febrero de 2020 ya se habian pro-
nunciado. Fueron estas, las primeras voces de los intelectua-
les que conmovieron con sus primeras reflexiones acerca de
qué estaba ocurriendo, ante el estupor y perplejidad gene-
ralizados. Durante un cierto tiempo, y no sin desconfianza,
acepté los planteos de Agamben: de algin modo me resulta-
ba sorprendente. Creo que comenzé acusando a los gobier-
nos —en principio el italiano— de algo asi como “inventar
una pandemia”, cuestionando de esta manera el estado de
excepcion. Fue subiendo la apuesta con un tema que me es
particularmente caro: el del projimo, que vengo investigando
alolargo de unos cuantos anos, desde diversas perspectivas,
en particular, la de la identificacion. La idea enarbolada fue
la “abolicién del préjimo”; ese sintagma tenia un cierto en-
canto respecto de la articulacién del contacto con los otros y
el lazo social, en relacion con las deliberaciones.

A posteriori me di cuenta de que no se trataba en aquel
caso de una “ontologia del presente”, sino mas bien de otra
cosa. Me ayud6 la lectura que hizo de él Massimo Recalcati,
a quien tuve oportunidad de escuchar en el Symposium de
la Asociacion Psicoanalitica Argentina a fin de 2020. Dio
vuelta en su interpretacion la lectura de Agamben, en rela-
cioén con el encierro y el control, reinterpretandolo, en rela-
cion con un acto de libertad. Del mismo modo cuestion6 las
interpretaciones “prét-a-porter” que muchos psicoanalistas
balbuceaban en relacion con los “tapabocas”, subrayando la
opacidad del sujeto, en relacién con el significante.

Me pareci6 entender —y esto ya fue mi modo de llegada
“entre la citay el enigma”- (Lacan, 1992[1969]: 38) auna res-
puesta que iba con mas Foucault, respecto del que Agamben
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blandia, ahora con una referencia indirecta respecto de una
convocatoria a la subjetividad, cuya autonomia podria si-
tuarse en relacion con la actitud critica que se pueda sos-
tener ante los conocimientos y tecnologias que modelan.
Quedaba indirectamente citada la articulacién de la liber-
tad con un ethos. O directamente, en relacion con que “..
La critica dird, en suma, que nuestra libertad se juega [..] en la
idea que nos hacemos de nuestro conocimiento y de sus limites”
(Foucault, 2007: 13).

Tal como decia en otros lugares (Catelli, 2020b; 2021a)
de un momento a otro ingresamos en una serie distopica,
digna de las mejores de las plataformas actuales de series y
peliculas. La COVID-19 irrumpié y produjo efectos a nivel
global, que trastocaron la escena mundial.

Estamos viviendo un periodo histérico especialmente
singular, en relaciéon con la pandemia que nos esta tocando
atravesar como sujetos, en nuestra singularidad, y como es-
pecie. La evidente transformacion politica y del mundo ala
que estamos asistiendo, revela una vez mas lainequidad y la
profundidad de asimetrias entre los Estados y sus pueblos.
La emergencia angustiante empujo la aparicion y refuerzo
de repudios varios a quienes encarnaron de modo renova-
do al “extranjero”.

Desde otra perspectiva, los cuerpos volvieron a que-
dar cada vez en un mayor primer plano, como bastiones
sitiados del biopoder y renovados objetos de la biopoliti-
ca, (Foucault, 1998[1972]) siendo nuestras casas las nuevas
celdas del célebre pandptico de Bentham, (Bentham, 1977;
Foucault, 1998[1975]). Recalcati, tal como referi supra, da
vuelta esta propuesta y triangula indirectamente la critica
con el ethos y la libertad. La convocatoria masiva desde el
poder en subiocontrol es, sin embargo, eficaz en el desarme
de la colectivizacion, la instalacién de la sospecha respecto
del otro, la estimulacién de la denuncia y la vigilancia cada
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vez mas aguda de las poblaciones. Sea ese también un de-
safio para poder pensar los modos de realizacion del lazo
social y el encuentro con el otro. “L.a conversacién [..] y
otras maneras de estar con otros, habilitan un espacio para
una mayor fluidez emocional” (Kaplan y Silva, 2018: 226).
Esa conversacion no es solo un espacio fisico, sino parte del
encuentro de reconocimiento simbolico en la complejidad
del otro que nos habita y que nos diferencia.

Subjetividad y emociones en pandemia: modos de darse del
sujeto en nuestra época

La sensibilidad ante ciertos comportamientos
y conductas es biografica e historicay lo es en
el entramado de configuraciones particula-
res donde expande su sentido méas hondo.

Kaplan, 2011

Si hay una emocioén que no miente, es la angustia. La an-
gustia es un despliegue hacia el futuro, una anticipacién de
un peligro, una senal que intenta adelantarse para evitar la
catastrofe —ante todo la que pone en riesgo la autoconser-
vacion- y que despliega en el entramado de mecanismos
psiquicos, diversos caminos para su tramitaciéon. La pre-
sencia constitutiva de los otros nunca deja de ser inquietan-
tey es, en cada caso con diversa singularidad, un encuentro
con la ambivalencia tejida entre el repudio y la desconfian-
za, junto con el amor y la necesidad del otro. Son parte de
las mentadas “configuraciones particulares, donde expan-
de su sentido mas hondo” (Kaplan, 2011), la capacidad iden-
tificatoria con el otro, y ain con “lo otro del otro”, como
aspectos desconocidos y temidos de nuestros semejantes.
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Recalcati lee nuestra época pandémica en clave de an-
gustia persecutoria: el miedo al contagio, la enfermedad y
sus riesgos, articulados con la presencia del otro, portador
de la peste.

Si el peligro del contagio esta potencialmente por to-
das partes, ha sido necesario el distanciamiento social
para detener su presencia intrusiva. Mi préjimo se ha
revelado —no por motivos ideolégicos, sino cientifi-
cos— como un peligro, reactivando el miedo arcaico
hacia lo extrafio y desconocido. (Recalcati, 2020)

Nuevamente surgen, estimulados por las estigmatizacio-
nes y la violencia inherente al ser humano, la desconfianza
ante quien esta del otro lado del “river”. Asi se distinguia en
algtin tiempo medieval quién era “de los propios” y quién
eraun “rival” (Catelli, 2016; 2018; 2020b; 2021a).

La experiencia con el semejante, siguiendo los linea-
mientos de pensamiento de Freud (1986a), puede ser com-
prendida como lo que se constituye con una accion inaugu-
ral (aquella tan mentada “nueva accion psiquica™ la salida del
encierro narcisista, el reconocimiento del otro, la empatia
y la comprension del sujeto en ciernes, para dar lugar a su
constitucion (Catelli, 2014; 2021a).

Aquella afirmacién freudiana acerca del sufrimien-
to (Freud, 1986j), que “nos amenaza por tres lados”, pareciera
cobrar un renovado sentido, en la intersecciéon de esas tres
fuentes: el propio cuerpo, el mundo exterior y las relaciones
con otros seres humanos. La vivencia de un cuerpo fragil,
amenazado por la posibilidad de hospedar a un virus que
inocula un programa “informatico” certero y enfermante,
respecto del que hay que defenderse, porque proviene de un
mundo exterior peligroso, constituido justamente por los
otros seres humanos, que repentinamente se erigen como
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potenciales transmisores de la peste, cobra renovada inten-
sidad y presencia cotidiana. La angustia que da senales, an-
ticipandose al peligro, comienza a presentarse en un modo
continuo y agobiante. Este miedo [Angst] ahora esta un poco
mas alertado, ante la proximidad de los otros. Es el Gltimo
factor referido, “los otros seres humanos”, el que es plantea-
do por Freud como “el sufrimiento [que] quiza nos sea mas
doloroso que cualquier otro”.

Tal como vengo planteando anteriormente, a partir de
investigaciones en el tema (Catelli, 2009; 2016; 2018; 2019;
2020b; 2021a) como “vecino” es la palabra que usamos para
designar ala persona que vive en el mismo barrio o aquellas
cosas que estan cerca, nuestro vecino es aquel que habita
una vivienda cercana a la nuestra y las ciudades vecinas son
aquellas que estan situadas en los alrededores de la pro-
pia. Del latin, vicinus, dio lugar a voisin en francés, y en italia-
no, a vicino (cercano). En aleman, desde el Mittelhochdeutsch
y Althochdeutsch (Medio alto aleman y antiguo alto aleman),
surge el término Nachbar, de donde proviene el neighbour.
Nach es el siguiente, el proximo, el Nachbar, es como neigh-
bour, aquél que esta a continuacion, al lado, cerca. Cada uno
sabe cuantos problemas podemos tener con los vecinos y
todos los sufrimientos que pueden y suelen provenir de
esos vinculos con esos otros seres humanos, junto también,
con la potencial solidaridad, cercania y lazo social. El veci-
no puede oficiar de representante de ese semejante (simil) en
quien reencontrar algo conocido, solidario y amable, que
puede despertar el deseo de cercania que define ese lazo so-
cial —una dimension del “Nebenmensch”—; o bien representar
al projimo, (proximo, pero ajeno) en tanto el extranjero temi-
do, algo del desconocido que despierta el terror del encuen-
tro con lo irreductible de “lo otro del otro” —otra dimensién
de aquél “Nebenmensch”— que despierta el narcisismo de las
pequeiias diferencias (Crawley, 1927; Freud, 1986f).
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La presencia amenazante de la COVID-19 soportado por
el cuerpo de los otros, potencia la peligrosidad de estos, con
lo cual surge la primera respuesta: defenderse del otro. Esta
respuesta es también un modo de defensa ante los cuerpos
que impactan con la sexualidad. Muerte y sexualidad, nue-
vamente enlazadas en los bordes de una interseccién, mas
alla de toda posibilidad de ser representada en su atravesa-
miento. La confusién y el desplazamiento comienzan en-
tonces a estar legitimados.

Casi en simultaneo a la llamada “gripe espanola”, Freud
(1986f) cita un trabajo de 1902 de Ernest Crawley, quien
con expresiones que difieren poco de la terminologia em-
pleada por el psicoanalisis, senala que cada individuo se
separa de los demas mediante lo que €l llama un “taboo of
personal isolation” {“tabu de aislamiento personal”} y que
justamente, en sus pequenas diferencias, no obstante, su
semejanza, en todo el resto, se fundamentan los senti-
mientos de ajenidad y hostilidad entre ellos. En este senti-
do, se puede tomar la figura del “préjimo”, en su dimension
de ajenidad, iy respecto del cual hay que aislarse! (Zizek y
Reinhard, 2010).

Surge entonces, creo que necesariamente, la pregunta
acerca de como pasar de “cuidarse del otro” a “cuidarse con
los otros”; uno de los modos de posibilidad de intercambiar
“tanto en su igualdad como en su diferencia” (Kaplan, 2011).
Tal vez se trate de como jugar una nueva partida, en rela-
cion con la ajenidad ante esos aspectos temidos y deposita-
dos en los otros, pudiendo reconocer en esta complejidad, al
extranjero que nos habita: cada sujeto es un extranjero que
cohabita en su mas extrema intimidad.
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A modo de cierre y para abrir nuevas preguntas

La tradicion no es la adoracion de las cenizas,
sino la preservacion del fuego.

Gustav Mahler en Denham, 2018

Al finalizar de escribir este capitulo se va cumpliendo
un ano de la irrupciéon de la pandemia de COVID-19 y la
humanidad toda ha quedado en jaque, aun asi, sigue avan-
zando en su lucha por la supervivencia. La subjetividad
vuelve a irrumpir en ese entramado de practicas, discursos,
ideales, deseos y prohibiciones, en el enclave sociohistérico,
de época, en que se da el sujeto. Este momento histérico ha
puesto en una nueva encrucijada a los sujetos, y como tales,
su modo de darse en este nuevo contexto.

Paulatinamente se vuelven a poblar las aulas, con proto-
colos, horarios intermitentes y las llamadas “burbujas” para
cuidarse del virus. La alegria del reencuentro se ve con-
frontada con la frustraciéon de la distancia fisica prudencial
y el entusiasmo del retorno a las aulas se choca de bruces
con la intermitencia de las semanas de presencialidad, con
un fantasma circundante y renovado, que sigue circundan-
do las fantasias de enfermedad y muerte.

La subjetividad sigue precipitandose en la clave de nues-
tro tiempo, con los recursos que el sujeto cuenta, tironeado
por la autoconservacion y el amor, por el deseo y la angus-
tia, por la perspectiva de un futuro posible y la contun-
dente imposicién de una realidad inesperada. Y, aun asi,
la subjetividad sigue insistiendo y produciéndose, convo-
candonos a pensar una y otra vez las coordenadas en que
nuestras practicas la captan. Y la escuela una vez mas, pro-
duciendo subjetividad. Vuelve una y otra vez la pregunta
acerca del sujeto y en donde aparece. Asi como el sujeto no
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aparece necesariamente alli, en el lugar al que acude pre-
sencialmente, en esas aulas, en esas escuelas en que ingresa
y se sienta, y se duerme, y juega y se ausenta, una vez mas,
vamos descubriendo que la escuela no se trata exactamen-
te de ese lugar entre paredes en que recibimos a nuestros
estudiantes en nuestras escuelas, en nuestros institutos y
universidades —al menos, no solamente—, sino en el sos-
tenimiento de nuestro deseo por la educaciéon y nuestras
practicas educativas. Alli donde se sostiene nuestra palabra
deseante como esa llama siempre viva, que llega al otro, en
nuestra intervencion, que es caja de resonancia de las pa-
labras de quienes alojamos, en el encuentro siempre falli-
do y —una vez mas- en el sostenido deseo del docente. Esa
modalidad de aparicién de la subjetividad, se da en un “en-
tre”. Hay algo del deseo de cada parte en el encuentro: entre
docentes y estudiantes, entre docentes, entre estudiantes,
entre sujetos que acuden en la expectativa aun desconoci-
da, de “curar heridas sociales” (Kaplan y Silva, 2018). C6mo
sera ese futuro cercano, en una época mutante y compleja,
sigue mostrando un horizonte enigmatico.

La posibilidad del lazo social, como lugar real y anclaje
simbolico de la constitucion del sujeto, se evidencia una vez
mas en una posibilidad de escribir una nueva narrativa his-
torica, que tal vez pueda ser un hito para un nuevo reconoci-
miento de la significatividad de la palabra plena, confrontan-
do al sujeto con su propia indefension y vulnerabilidad, tal
vez para hacerlo un poco mas dueiio de su descentramiento,
pequefiez e inermidad, mas liberado de la ilusion aplastante
y mas cercano a un posible logos por cuyos intersticios sea
factible la apuesta por alguna libertad. Sea la educacién una
vez mas, ese espacio de encuentro posible, potente, de pro-
duccioén subjetiva y de construccion transformadora en cada
una de las dimensiones en que la subjetividad se precipita 'y
nos convoca comprometidamente.
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Capitulo 3
La cultura emotiva en sociedades desiguales
La obra de Eva Illouz como inspiracion

Carina V. Kaplan, Sandra G. Vinocur, Lucia Abecasis, Priscila
Orguilia y Ludmila M. Sukolowsky

Encontrar referencias teéricas consistentes que abor-
den la cuestion de las emociones desde enfoques sociohis-
toricos y culturales no es tarea sencilla. Indudablemente,
Norbert Elias puede ser considerado un autor clasico de
la teoria social en la medida que, desde una mirada pro-
cesual y de larga duracién, propone una comprension
dialéctica de las relaciones entre la estructura social y la
estructura emotiva, donde se imbrican los procesos so-
cio y psicogenéticos (Kaplan y Sarat, 2016). Pues bien,
ensanchando nuestra busqueda, nos reencontramos con
las relevantes contribuciones de una mujer cientifica que
contextia la dimensién afectiva especificamente en el
marco del desarrollo de las sociedades capitalistas moder-
nas: Eva Illouz. Su trayectoria académica necesita anclar-
se en su biografia social dado que, nacida en Marruecos,
se traslado6 a los diez afnos con su familia a Francia donde
culminé sus estudios de grado universitario en literatura
y sociologia. En Estados Unidos se doctoré en comunica-
cién y actualmente se desempefia como profesora en la
Universidad Hebrea de Jerusalén.
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Tal vez su aporte central consiste en enlazar sistemati-
camente los mecanismos y practicas de produccion de la
cultura emotiva con la cuestién de la desigualdad social.
Las expresiones de la desigualdad refieren tanto a condicio-
nes materiales objetivas como a construcciones simbolico
subjetivas de produccién y reproducciéon de nuestras exis-
tencias. Siendo que el orden social es de naturaleza funda-
mentalmente afectiva y considerando que los sentimientos
estan enraizados en las estructuras de poder (Bourdieu,
2002), una de las preguntas mas fundamentales a propo-
sito del mundo social es la de saber como se perpetian el
conjunto de las relaciones de orden que lo constituyen.

A los fines de intervenir sobre esos mecanismos de
conservacion es preciso visibilizar (o develar —quitar-
le el velo a-) ciertas formas de mercantilizacién de la
vida sentimental en el marco de las relaciones entre
las transformaciones del capitalismo salvaje y la es-
tructuracion socio-psiquica de individuos y grupos.
(Kaplan, 2020: 147)

Podemos afirmarnos en el supuesto de que para com-
prender la condiciéon humana es inviable concebir a la emo-
tividad sin historia. No es sino recién en la década de los
ochenta del siglo XX que la afectividad se coloca explicita-
mente en un lugar central en la investigaciéon de matriz cri-
tica que pretende denunciar las consecuencias personales de
las sociedades capitalistas contemporaneas cuyo signo mas
evidente es el de la exclusion (Kaplan, 2020). Eva Illouz, ins-
pirada en los desarrollos del constructivismo estructuralista
o del estructuralismo genético de Pierre Bourdieu, teoriza
sobre la vinculacion entre la consolidacion del capitalismo a
lo largo del siglo XX y la constitucién de una cultura emotiva
particular. A través de conceptos centrales como capitalismo
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emocional, campo emocional y habitus emocional, nos ayu-
da a analizar de qué modo las transformaciones del capi-
talismo conllevan cambios en los c6digos emocionales, en
las formas de los intercambios sociales y en las narrativas
culturales. En lo referido al proceso de mercantilizaciéon de
las emociones cabe preguntarse: éQué papel han jugado las
emociones en la construccion del capitalismo? iQué rela-
cion se puede establecer entre las experiencias emocionales
y la produccién de la desigualdad? éComo se ha constituido
una cultura emocional especializada? {De qué manera ope-
ran las narrativas emocionales para el funcionamiento del
mercado? {Qué sentimientos tienen valor y cuales se desle-
gitiman en las practicas y en las instituciones sociales? éQué
papel juega la educaciéon emocional?

En el presente capitulo nos proponemos presentar algu-
nos de los principales argumentos que inspiran de la obra de
Eva Illouz en consonancia con los interrogantes e inquietu-
des formulados en nuestro proceso de investigacién sobre
la construccion social de las emociones en el ambito escolar.
Desarrollaremos una serie de aristas de la perspectiva teori-
co epistemolégica desde la cual se posiciona explicitamente:
la sociologia cultural. Nos situaremos primero en su escrito
sobre La Salvacion del alma moderna (Illouz, 2010), para luego
arribar con mayor especificidad a sus conceptualizaciones so-
bre la categoria social de emociones en Intimidades Congeladas
(llouz, 2007) y en Capitalismo, Cultura y Autenticidad (Illouz,
2019). Hacia el final, recuperando el trabajo Por qué duele el
amor (Illouz, 2012), buscaremos aportar una mirada histérica
respecto de la organizacion social del sufrimiento amoroso.
Para ello se tendra presente sus problematizaciones acerca
de una desigual distribucién y apropiacién del capital emo-
cional. Es decir que, en virtud de las luchas por el poder
simbdlico, ciertos estilos emocionales gozan de legitimidad
mientras que otros son deslegitimados.
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La sociologia cultural de las emociones

En Intimidades congeladas. Las emociones en el capitalismo
(Illouz, 2007), se argumenta que la conformacién de este
modo de produccién durante el siglo XX tuvo lugar junto a
la constitucién de una cultura emocional muy especializa-
da. El concepto de capitalismo emocional alude a una forma
cultural donde las practicas y discursos emocionales y eco-
noémicos se imbrican mutuamente. El afecto se convierte en
un aspecto vertebrador del comportamiento econémico y la
vida emocional sigue la l6gica del intercambio econémico.

En los tres capitulos, que originalmente fueron argu-
mentaciones expuestas en las Conferencias Adorno desarro-
lladas en Frankfurt en el anno 2004, se abordan las trans-
formaciones de la cultura emocional a partir del estudio
del capitalismo y la cultura popular estadounidense, mas
precisamente la conformacion de un estilo emocional, al
que la autora denomina “terapéutico”, diferenciandolo del
estilo de la moral victoriana. Su analisis toma como refe-
rente empirico fragmentos de literatura de autoayuda, de
revistas femeninas, de grupos de apoyo y de las formas de
interaccion y sociabilidad surgidas a partir de la irrupcion
de las redes sociales e Internet.

En La salvacion del alma moderna (Illouz, 2010) la autora
particulariza su analisis sobre las transformaciones cultu-
rales de lamodernidad haciendo foco en el proceso de con-
formacioén del yo. Su argumento consiste en afirmar que:

Nuestras acciones, nuestras narrativas, nuestros re-
latos y nuestras categorias morales no solo nos ayu-
dan a otorgarle sentido a aquello que somos, sino
que son centrales en lo que respecta al modo como
le comunicamos a otros lo que somos, al modo como

70 Carina V. Kaplan, Sandra G. Vinocur, Lucia Abecasis, Priscila Orguilia y Ludmila M. Sukolowsky



movilizamos su apoyo, a aquello que estamos dis-
puestos a defender y por lo que estamos dispuestos a
luchar... (Illouz, 2010: 20)

En un intento por aproximarnos al nucleo de la sociolo-
gia cultural podemos observar que se desprenden algunas
proposiciones generales que se articulan entre si. Por un
lado, se hace foco en la imposibilidad de establecer rela-
ciones causales en lo referido a la cultura. Se trata de asu-
mir un enfoque relacional. Por el otro, se argumenta que
resulta fundamental considerar a la emocién como una
construccion sociohistorica. Incluso, Illuoz reconoce una
deuda de la sociologia cultural donde se inscribe su linea
de pensamiento: “Esta disciplina, sorprendentemente, no
ha logrado prestarle la debida atencion a lo que constituye
quizas el eslabon perdido central que conecta a la estruc-
tura con la agencia personal, esto es, la emocion” (Illouz,
2010: 23). Desde esta perspectiva la emotividad precisa ser
entendida a partir de la mutua imbricaciéon entre lo biol6-
gico y lo social en el marco de ciertos patrones culturales e
histéricos. El analisis relacional de las estructuras sociales
y la produccién de los habitus posibilita una comprension
profunda de la constitucion de la subjetividad.

Hacia una definicion de las emociones

Segun Illouz, la emociodn es la energia interna que nos
impulsa a llevar a cabo un acto, en tanto dota a ese acto de
un “humor” o una “coloracion” particular. Puede ser defi-
nida como el aspecto “cargado de energia” de la acciéon en
la que se imbrican: cognicién, afecto, evaluacién, motiva-
cién y cuerpo.
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Lejos de ser presociales o preculturales, las emocio-
nes son significados culturales y relaciones sociales
fusionados de manera inseparable, y es esa fusion lo
que les confiere la capacidad de impartir energia a la
accion. Lo que hace que la emocién lleve incrustada
esa “energia” es el hecho de que siempre concierne
al yo y ala relacién del yo con otros situados cultu-
ralmente. [...] La emocién, sin duda, es una entidad
psicolégica, pero —probablemente en mayor medi-
da- es también un elemento cultural y social: por
medio de la emocion representamos las definiciones
culturales de la condicién de persona tal como se las
expresa en relaciones concretas e inmediatas, pero
siempre definidas en términos culturales y sociales.
La intensa fusion de los significados culturales y de
las relaciones sociales también da a las emociones
su caracter prerreflexivo a menudo semiconsciente.
Las emociones son aspectos profundamente inter-
nalizados e irreflexivos de la accién, pero no por-
que no contengan suficiente cultura y sociedad, sino
porque de hecho contienen demasiado de ambas.
(Illouz, 2010: 24)

Lo que uno siente es finalmente un problema social y co-
lectivo en tanto las emociones no residen ni en el sujeto ni
en los objetos, sino que se construyen en las relaciones in-
terpersonales de la intersubjetividad (Kaplan, 2020). A este
respecto, una sociologia hermenéutica que quiera entender
la accién social desde “adentro”, no puede hacerlo de mane-
ra adecuada si no presta atencién al color emocional de la
accion y a lo que la impulsa (Illouz, 2007).

Los relatos sociologicos clasicos sobre las transforma-
ciones que llevaron a la modernidad no remiten de mane-
ra explicita a las emociones como unidad de analisis. Sin
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embargo, contienen multiples referencias a éstas. En La
ética protestante y el espiritu del capitalismo de Weber (2003)
aparece el papel de la angustia como subyacente a la ac-
cién econémica del empresario capitalista; el concepto de
alienacion de Marx (2000) implica la pérdida del vinculo
del trabajador con el objeto y la separacién de los trabaja-
dores entre silo que conlleva entumecimiento emocional;
la descripcion de Simmel (2005) de la vida en las grandes
urbes alude a cuestiones emocionales; el concepto desa-
rrollado por Durkheim (1987) de solidaridad implica emo-
ciones que vinculan a los actores sociales con los simbolos
centrales de la sociedad. Las clasificaciones simbélicas en
la teoria de Durkheim, si bien son cognitivas, tienen una
base emocional también. En este sentido, Illouz (2007)
reconoce la importancia de los clasicos de la teoria social
que de alguna manera han dado cuenta del lugar de las
emociones para comprender la vida humana, entendien-
do que las disposiciones sociales son también disposicio-
nes emocionales.

El mercado de la felicidad y la competencia emocional

Illouz (2007) refiere a un proceso de mercantilizacién de
las emociones que reconfigura la vida afectiva de los sujetos
a partir del siglo XX a lo que denomina como estilo emocio-
nal terapéutico. Este proceso cuya caracteristica principal es
la racionalizacion constante de las emociones, tiene como
consecuencia colocar el plano afectivo en un lugar protago-
nico donde ciertas habilidades de comunicacion (ser aserti-
vo, mostrarse positivo, ser feliz a toda costa) se consideran
manifestaciones especificas de capital social al tiempo que
se dejan de lado las condiciones institucionales, socioeco-
noémicas y culturales en las que se inserta el individuo.
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La autora centra su mirada en la narrativa mercantili-
zada de la autoayuda que se encuentra en estrecha vincu-
laciéon con la narrativa del sufrimiento, afirmando que
constituyen dos caras de una misma moneda. El ethos de la
autoayuda consiste en la creencia social de tinte optimista
de una voluntad moral para superar el destino y la posicion
social. Dicha creencia se sustenta en una cierta capacidad
para afrontar el dolor y de “ser felices a toda costa”. Desde
esta perspectiva, las emociones “positivas” y “negativas” se
relegan al ambito de la libre eleccion personal donde se res-
ponsabiliza al individuo tanto por su bienestar como por
su sufrimiento, asi como por sus logros y fracasos. Plantea
como vinculante de las dos narrativas —la de sufrimiento y
la de autoayuda- a la industria farmacéutica, a las asegura-
doras que regulan la profesion de la psicologia, al Manual
diagnostico y estadistico de los trastornos mentales (DSM),' al
Estado estadounidense que, luego de la Segunda Guerra
Mundial, centra sus preocupaciones por la adaptacion so-
cial y el bienestar incluyendo en sus politicas programas
parala atencién y el acompanamiento psicologico.

Illouz introduce el concepto de campo emocional, es de-
cir, una esfera de la vida social donde la salud mental y las
emociones son la mercancia que circula. Alli diversos acto-
res vinculados a las narrativas del sufrimiento y la autoa-
yuda participan de la lucha de poder por imponer la defini-
cion del estilo emocional o de la salud mental y emocional.
Retoma la teorizacion de Bourdieu (2002) sobre campo so-
cial y cultural, capital y habitus, llevando estas hipotesis y
conceptos por analogia al analisis de la reproduccién y pro-
duccion de lo que ella denomina como el campo emocional.

1 Porsunombre en inglés Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders.
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Los campos, nos dice Bourdieu, se mantienen me-
diante el mecanismo del habitus o el mecanismo es-
tructurador que opera desde el interior de los agen-
tes. Los campos emocionales no solo trabajan por
medio de la construcciéon y expansién del ambito de
lo patolégico y mercantilizando el ambito de la sa-
lud emocional, sino también a través de la regulacion
del acceso a nuevas formas de competencia social que
llamaré competencia emocional. De la misma mane-
ra que los campos culturales estan estructurados por
la competencia cultural -la capacidad de relacionar
artefactos culturales de manera tal de indicar una
familiaridad con la cultura elevada que sanciona la
clase alta—, los campos emocionales estan regulados
por la competencia emocional, o la capacidad de des-
plegar un estilo emocional que definen e impulsan
los psicologos.

Al igual que la competencia cultural, la competencia
emocional puede traducirse en un beneficio social
como progreso profesional o capital social [...] Incluso
mas que las formas tradicionales del capital cultural
—tales como la degustaciéon de vino o la familiaridad
con la cultura elevada-, el capital emocional parece
movilizar los aspectos menos reflexivos del habitus.
Reviste la forma de “disposiciones mentales y corpo-
rales perdurables” y es la parte mas “corporeizada”
de la forma corporeizada del capital cultural. (Illouz,
2007:139-140)

El concepto de habitus de Bourdieu introduce un puente
entre la estructura social y la forma de interpretar y actuar
con sentido practico. “Una de las funciones de la nocién de
habitus estriba en dar cuenta de la unidad de estilo que une
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las practicas y los bienes de un agente singular o de una clase
de agentes” (Bourdieu, 1997: 19). Lo que inspira a pensar que
el habitus emocional es, antes que nada, un habitus de clase.
Asumiendo que las disposiciones para sentir son pro-
ducto del aprendizaje y se interiorizan bajo la forma del
inconsciente social que llevan impresas las marcas de la
memoria y los signos de época, resulta vertebradora la pre-
gunta acerca de como se estructuran los habitus emotivos.

La hipétesis de capital emocional permite dar cuenta
de la valoracién desigual y jerarquizacion diferencial
del orden simbdlico de la afectividad en las sociedades
de mercado donde la narrativa de autoayuda suple la
del sufrimiento social [..] el capital emocional es una
figura tedrico-ideoldgica de resistencia al posibilitar
una movilizacién: por un lado, retoma las criticas te6-
ricas al orden capitalista (de la tradiciéon marxista, en
un sentido amplio) y, por otra parte, demuestra que la
cultura opera bajo las logicas de la exclusion (basada
en una critica a las teorias economicistas del capital
humano). (Kaplan, 2020: 151)

Para Illouz, la nocién de competencia emocional se en-
cuentra ligada al surgimiento de la llamada “inteligencia
emocional” que, en el ambito del empleo, se desarrollé bajo
la forma de diversos tests de personalidad a potenciales em-
pleados. “Los test de personalidad son a las emociones lo
que los examenes académicos al capital cultural, es decir,
una manera de sancionar, legitimar y autorizar un estilo
emocional especifico” (Illouz, 2007: 141). Analogo a la no-
cion de coeficiente intelectual, el discurso de la inteligencia
emocional es un instrumento de clasificacion de las perso-
nas segun sus habilidades emocionales que introduce nue-
vas formas de distincion. El discurso mercantilizado de la
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nocién de inteligencia emocional ha logrado legitimar des-
igualdades y jerarquizar, a través de disposiciones incons-
cientes que se transmiten culturalmente, ciertas formas de
sentir por sobre otras.

No es de extranarnos entonces que en contextos de
sufrimiento social proliferen discursos desde diver-
sas esferas que apelen a la denominada “inteligencia
emocional”. Es preciso interrogarse por el retorno del
constructo inteligencia y formular la critica respecto
a qué funciones sirve. ¢éEs acaso la inteligencia emo-
cional concebida como innata o dada por los genes?
(Kaplan, 2020: 154)

Tener una supuesta inteligencia emocional pasé a ser
prerrogativa de una clase profesional responsable del ma-
nejo de las emociones, de aquellos que estan ubicados en
puestos intermedios, es decir, que controlan y son contro-
lados, cuyas profesiones exigen un cuidadoso manejo del
yo, que dependen del trabajo en equipo y que deben usar
su yo de manera creativa y productiva. La autora analiza la
funcion del discurso ideolégico de la inteligencia emocio-
nal en la interseccién de dos tipos de capitales que operan
bajo las l6gicas sociales de la distincién y de la eliminacion
(Bourdieu ,1987). Por un lado, el capital cultural, debido a
que los modos y c6digos de evaluaciéon tienen una tonali-
dad o un estilo emocional. De igual manera ocurre con el
sentido social del gusto que define a la identidad en un con-
texto sociohistérico. Por el otro, el capital social, porque la
emotividad es el elemento que constituye las interacciones
sociales y las transforma.

Como sefiala Illouz, recuperando la obra La corrosion del
cardcter (Sennett, 2000) el problema al que nos enfrenta-
mos es como organizar nuestra vida personal ahora, en un
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capitalismo que dispone de nosotros y nos deja a la deriva.
Si el modelo terapéutico es tan penetrante, no lo es —o por
lo menos no solo— porque sirva a los intereses de grupos e
instituciones diferentes, sino también porque moviliza los
esquemas culturales de personalidad competente y contri-
buye a ordenar la estructura caética de las relaciones socia-
les en la modernidad tardia.

El desarrollo de la vida personal no es menos parte
de la historia y la sociologia del capitalismo que el
hecho de que las emociones hayan llegado a ser par-
te del proceso de produccion, de la vida privada, de
la esfera publica. Esa triple presencia de las emocio-
nes en la vida social hace pensar que las emociones
han pasado a ser la mayor forma social que trans-
forma los repertorios morales presentes en la esfera
de trabajo, en la vida privada y en la esfera publica.
(Illouz, 2019: 20)

El modelo terapéutico de comunicaciéon posee como
efecto simbdlico, inconsciente desde el punto de vista so-
ciologico, la capacidad de estructurar biografias divergen-
tes, proporcionar una tecnologia para reconciliar la indi-
vidualidad con las instituciones en las que opera, manejar
las fracturas que pasaron a ser inherentes a las biografias
modernas y, lo que tal vez sea mas importante, preservar la
posicion del yo y su sentido de seguridad. Un yo que se ha
convertido mas fragil precisamente por el hecho de que es
algo que los demas representan, evalian y validan todo el
tiempo (Illouz, 2007).

Illouz, retomando las Conferencias de introduccion al psi-
coandlisis dictadas por Freud en los afios 1916 y 1917 en Viena,
afirma que “junto a la jerarquia estandar de bienes mate-
riales y simbdlicos, puede haber otra jerarquia emocional

78 Carina V. Kaplan, Sandra G. Vinocur, Lucia Abecasis, Priscila Orguilia y Ludmila M. Sukolowsky



que podria interrumpir y hasta enfrentar la jerarquia con-
vencional de privilegios” (Illouz, 2007: 158). Al respecto, nos
resulta necesario preguntarnos acerca del acceso al saber
terapéutico en cuanto productor —o reproductor— de des-
igualdad. Freud establece una relacion entre las trayecto-
rias social y psiquica. Senala ciertas relaciones entre las
emociones y la posicion social:

Pero entonces, y esa es, si se quiere, la aguda ironia,
si bien podria haber un momento histérico en que
gracias a su apertura emocional la hija del cuidador
podria tener éxito donde la hija del duefio hubiera
fracasado, Freud y la corriente terapéutica crearon
un mundo en el que la hija del duefio vuelve a tener
muchas mas ventajas que la hija del cuidador. No se
trata solo de ventajas en el sentido socioeconémi-
co convencional que conocemos, sino también en
el sentido emocional, ya que, al haberse convertido
en propiedad del ambito laboral de la clase media,
el ethos terapéutico hace que hombres y mujeres se
muestren mucho mas dispuestos y sean capaces de
soportar las contradicciones, tensiones e incertidum-
bres que pasaron a ser un elemento intrinseco de las
biografias y las identidades contemporaneas. La hija
del duefio tiene ahora mas probabilidades de tener
una madre y un padre muy versados en métodos psi-
colégicos de educacion, y seguramente pasoé por una
terapia de algun tipo, lo que indica que adquiere el
habitus emocional con el que competira con éxito en
el mercado econémico y matrimonial [..] Los cam-
pos emocionales de accién llevaron a una exposicion
y una narracién publicas de la identidad, no solo en
el sentido de que las emociones se convirtieron en
instrumentos de clasificacién social, sino también
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en el sentido de que ahora hay nuevas jerarquias de
bienestar emocional, entendido como la capacidad
de lograr formas social e histéricamente situadas de
felicidad y bienestar. (Illouz, 2007: 158-159)

Si bien la clase media que Illouz analiza en particular
difiere de la “clase media” que podemos construir y con-
cebir desde este lado del mapa, nos interesa poner el foco
en la relacion entre el mundo emocional y las practicas de
consumo cultural en las sociedades de mercado y como esa
relacion se ha visto transformada por economias altamente
monetizadas.

En su obra, Capitalismo, consumo y autenticidad, 1llouz
(2019) plantea que la dinamica del capitalismo de con-
sumo ha intensificado la racionalidad econémica —en su
perpetua expansion de la comodificacion de la persona—
y los proyectos de vida emocionales —que se ofrecen y se
realizan a través del mercado y la cultura del consumo-.
En tanto las emociones se han convertido en commodities,
la vida emocional ha ido adquiriendo cada vez mas im-
portancia para los individuos modernos de las sociedades
capitalistas occidentales desde fines del siglo XIX y con
una progresiva intensificaciéon a partir de la mitad del si-
glo XX. Hecho que contribuy6 a convertir a las emociones
en una mercancia y asi favorecer la produccién de cierta
subjetividad vinculada al consumo econémico como prac-
ticas culturales que son atravesadas por desigualdades y
luchas de poder (Illouz, 2019). En este sentido, nos parece
necesario reflexionar alrededor de como los imperativos
del mercado calan hondo en las subjetividades generando
consecuencias practicas en sociedades desiguales (Kaplan
y Szapu, 2020).
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Elreconocimiento y el amor

En Por qué duele el amor Eva Illouz (2012) se centra en el
analisis del amor como emocion cultural. Es decir, se refie-
re a la organizacién social del sufrimiento amoroso y las
modificaciones que este experiment6 principalmente en
el siglo XX. Indaga en la naturaleza de dicha transforma-
cion observando los cambios sobre tres aspectos distintos
y fundamentales del yo: la voluntad, el reconocimiento —
como construimos nuestro sentido del valor propio- y el
deseo (Illouz, 2012: 11). A l1a hora de analizar de qué modo
el sufrimiento amoroso se encuentra ligado a lo que se
comprende como valor propio y en qué medida compro-
mete la estabilidad del yo en la actualidad, la autora sefa-
la que la hipermodernidad® marca una radicalizacion de las
tendencias sociales inscritas en la temprana modernidad y
modifica la cultura del amor y la economia de la identidad
de género que esta contiene. Illouz da cuenta de que existe
una forma especifica que el sufrimiento social adopta en
la esfera amorosa de la modernidad. Entendiendo al amor
del mismo modo que Marx lo hizo con la mercancia, afir-
ma que dicho fenémeno circula en un mercado donde los
actores compiten en desigualdad de condiciones y no to-
dos tienen la misma capacidad para definir los términos en
los que seran amados.

La figura del “yo” refiere especificamente a la construc-
cién de un yo emocional y reflexivo que acompana el surgi-
miento de la modernidad y se define sobre todo en tér-
minos emocionales. Un yo emocional que se funda en la
experiencia del amor y como consecuencia esta expuesto
a sufrir desestabilizaciones y hasta puede verse aniquila-
do. El poder del amor romantico “brinda un anclaje firme

2 Lahipermodernidad es definida por la autora como el periodo posterior a la Primera Guerra Mundial
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para el reconocimiento, la percepcion y la construccion
del valor propio en una era en que el valor social es incier-
to y se encuentra sujeto a un proceso constante de nego-
ciacion” (Illouz, 2012: 160). Actualmente, las herramientas
de evaluaciéon que determinan el reconocimiento se han
transformado y complejizado. En efecto, lo que se en-
cuentra en juego en el lazo erético-romantico moderno es
el yo con sus emociones, su interioridad y, sobre todo, el
sentido del valor propio —o la falta de él-. Para dar cuenta
de esta construccién la autora introduce el concepto de na-
turaleza performativa.

El valor social ya no es resultado directo del estatus so-
cioeconémico, sino que debe derivar del yo, definido como
una entidad privada, personal, iinica y no institucional [...]
valor social que reviste naturaleza principalmente perfor-
mativa, o sea que se logra en el curso de la interacciéon con
otras personas (Illouz, 2012: 159).

{Por qué el amor es capaz de lograr lo que otros senti-
mientos no logran tan bien? Segun su perspectiva, el objeti-
vo de ese intercambio es maximizar las energias emociona-
les, las cuales se acumulan puramente en ambitos sociales y
pueden transportarse o trasladarse a otros dominios, como
el ambito econdémico.

La acumulacién de ritos de interaccién que cumplen
su fin genera una energia emocional que se transfor-
ma a su vez en una suerte de recurso pasible de ser ca-
pitalizado, en una manera de dominar a los otros y de
acumular aan mas capital social. (Illouz, 2012: 161)

Las cadenas de ritos de interaccién que se establecen
entre los sujetos son diversas, sin embargo, el amor ro-
mantico se destaca como un elemento central en tanto
representa la manera mas intensa y completa de producir
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energia emocional. El reconocimiento que se desarrolla
en este tipo de relacion intersubjetiva debera ser perma-
nente. En otras palabras, no es algo que se otorgue de una
vez y para siempre.

El reconocimiento entra en interacciéon con otro rito
que determina el sentido del valor propio: la autonomia.
Para Illouz, debido al desarrollo de la individualidad y de
la autonomia, el deseo erético en la modernidad esta pla-
gado de aporias. Retomando el concepto de negociacion, la
autora establece que:

El reconocimiento siempre estd incluido en una di-
namica en la que cada persona debe exhibir su pro-
pia autonomia. Esta tlltima se manifiesta mediante un
control muy cuidadoso del reconocimiento, o incluso
mediante una retencion de ese reconocimiento. Las
relaciones de amor contienen una demanda intrinseca
de reconocimiento, pero para resultar exitosas en tér-
minos performativos, la demanda y puesta en acto del
reconocimiento deben controlarse cuidadosamente
de modo que no se vea amenazada la autonomia del
yo, ni en la persona que otorga ni en la que recibe el
reconocimiento. (Illouz, 2012: 175)

En una entrevista que brindé a La Vanguardia en enero
de 2021 y que fue titulada “El capitalismo ha creado grandes
bolsas de miseria sentimental”, Illouz argumenta que utiliza
voluntariamente conceptos economicos porque hubo trans-
formaciones amorosas que tienen un caracter econémico.
De acuerdo con la autora, previo al desarrollo de la hiper-
modernidad las parejas se encontraban reguladas por diver-
sos mecanismos sociales que, desde la 6ptica de una socie-
dad de mercado donde circulan libremente los cuerpos y las
psiques, resultan obsoletos. Sin embargo, esta libertad no ha
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sido ajena a ciertos ajustes y redefiniciones, en la medida que
ya no es posible imaginar que la consumacién de un acto
de pedofilia de una persona sea entendida como parte de su
libertad sexual. En relacion con las diversas ideas acerca de
lalibertad, la cual fue cambiando de sentidos, Illouz plantea
la necesidad de pensarla desde las practicas sociales y com-
prender los cambios que pueden sufrir al ser cooptadas por
lo que define como el capitalismo escopico, aquel que toma la
mirada del espectador para extraer valor de otra persona,
especificamente, a partir de la belleza evaluable del cuerpo
de la mujer. Este es un hecho politico, como define la autora:
se trata de privilegiar la libertad y a la vez la desigualdad.

Volviendo a Por qué duele el amor (Illouz, 2012), sostiene
que el sufrimiento romantico dejé de ser parte de la econo-
mia psiquicay social en la formacion del caracter para pasar
a amenazarla. Existe una distancia en los modos de conce-
bir al amor en el marco cultural premoderno, donde el su-
frimiento cobraba sentido al permitir, por ejemplo, que los
individuos pudieran demostrar heroismo y la profundidad
de su capacidad de resistencia. E] amor no correspondido
no se vivia como una aniquilacién del yo porque el recono-
cimiento y el valor propio no se fundaban en la experien-
cia amorosa, sino que su energia vital se expresaba en una
variedad de experiencias, que iban desde el amor hasta el
dolor. “Claramente, el sufrimiento aqui se relaciona con su
sentido del valor propio, que puede ser construido o aniqui-
lado por el amor” (Illouz, 2012: 168). Retomando la idea de
que los criterios para la obtencién de valor no estan claros ni
se conocen de antemano, sino que se producen en el marco
de la interaccion romantica de modo performativo, los in-
tercambios con los otros producen un alto grado de ansie-
dad. La autora introduce el concepto de invisibilidad social de
Honneth (1997) para referir a la sensacion de temor al recha-
zo que estructura la vida de las personas.
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La invisibilidad social puede ser producida median-
te ciertas formas de humillacién mas bien sutiles o
encubiertas. Las respuestas expresivas de los ojos, la
caray la sonrisa constituyen el mecanismo elemental
de la visibilidad social y una forma basica de recono-
cimiento. Esta invisibilidad social es la que amenaza
al yo en las relaciones romanticas, precisamente por-
que las sefiales de validacién acarrean la promesa de
dotar a la otra persona de una existencia social plena.
(Illouz, 2012: 166)

Como contrapartida a la invisibilidad social, el recono-
cimiento de los otros se convierte en una necesidad vital
donde todo sujeto puede constituir una identidad plena y
estable. Desde esta perspectiva, el fin de la vida social con-
siste en la autorrealizacion signada por la autoconfianza,
el autorespeto y la autoestima que se producen en la vida
comunitaria. El valor social del sujeto precisa entonces del
reconocimiento para que, en caso de percibirse, “tenga la
oportunidad de sentirse en sus propias operaciones y capa-
cidades como valioso parala sociedad” (Honneth, 1997: 155).

En el campo de las relaciones amorosas, surgen nuevas
desigualdades que giran en torno a los nuevos modos de re-
conocimiento. “Hoy se utilizan el atractivo y el capital se-
xual como senales y herramientas de valor social, lo que les
otorga un papel central en los procesos de reconocimien-
to” (Illouz, 2012: 316). El amor se convierte en un aspecto
central de la dinamica de la desigualdad moral, donde el
fracaso en este campo puede amenazar el sentido del va-
lor propio y de la identidad. “Dicha desigualdad genera una
brecha entre hombres y mujeres, pues los primeros domi-
nan el campo, y ademas traza una division entre las perso-
nas que tienen mas éxito y las que tienen menos éxito en ese
campo” (Illouz, 2012: 316).
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Illouz (2012) propone el reto de pensar la racionalidad
y la racionalizacién como légicas culturales aliadas a la
vida emocional. Entiende la racionalidad como una fuer-
za cultural institucionalizada que llegé para reestructurar
esa afectividad desde adentro, es decir que ha cambiado los
esquemas culturales a través de los cuales se comprenden y
negocian las emociones.

Mientras que el amor romantico conserva una po-
sicion emocional y cultural Unica y consolidada en
nuestros deseos y fantasias, las herramientas y los
esquemas culturales que estan a nuestra disposiciéon
para darle forma entran cada vez mas en conflicto
con la esfera erdtica, e incluso la estan socavando.
(Illouz, 2012: 209)

Podemos afirmar que la obra de Eva Illouz se inscribe
en nuestro interés por develar y analizar ciertas formas
que adquiere el acceso desigual a los bienes intangibles
que permiten la buena vida y la capacidad de dar y reci-
bir. Asistimos a una época donde existen modos de sentir
considerados hegemonicos que ocupan lugares de jerarquia
en la vida social mientras que otros son deslegitimados. Las
emociones se han convertido en una mercancia que circu-
la y favorece la produccién de subjetividades vinculadas a
ciertos tipos de consumo econémico cada vez mas especifi-
cos recrudeciendo los procesos de exclusion.
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Capitulo 4

Afectividad, implicacion y cuidado de trayectorias
escolares

Intervenciones implementadas en las escuelas secundarias
latinoamericanas para “que ninguno se pierda”

Pablo D. Garcia

Este ensayo ha sido construido a partir de reflexiones
que surgen de la experiencia de visitar escuelas secun-
darias en diversos paises de Latinoamérica que inten-
tan construir opciones al “destino” de exclusién de los y
las jovenes provenientes de sectores vulnerabilizados. El
derecho a la educacion ha sido proclamado en cientos de
declaraciones que decenas de autoridades politicas se han
comprometido a hacer cumplir. Sin embargo, su univer-
salizacién aun no se ha concretado y queda mucho por
hacer, sobre todo en lo que respecta a la educaciéon me-
dia. Si consideramos la situacién de Latinoamérica, el pa-
norama es particularmente preocupante. A pesar de los
avances logrados en la extension del acceso al nivel me-
dio en Latinoamérica, resulta evidente la persistencia de
sociedades marcadas por la desigualdad y los nucleos de
exclusion. No todos los nifios, nifias y jévenes pueden ac-
ceder al sistema educativo, menos ain son quienes logran
los aprendizajes indispensables y todavia menos quienes
logran concluir la educacion media.
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Mucho se ha escrito sobre las intervenciones formales
que se desarrollan (ya sea en el plano de la politica edu-
cativa o de la gestion institucional) intentando revertir la
exclusion escolar. Estas acciones, planificadas, gestionadas
con una organizada distribucién de roles y responsabilida-
des y muchas veces evaluadas, son muy importantes. Pero
esas no son las inicas actuaciones que se desarrollan en las
escuelas para el cuidado de las trayectorias escolares. Con
este escrito, intentaré abordar otro tipo de intervencio-
nes. El foco seran las acciones informales, sin planificar,
urgentes y unicas que desarrollan directores y directoras
escolares y docentes cuando todo lo planificado no fun-
ciona. En estas se evidencia la implicacién de los equipos
de gestion escolar y de los docentes en su tarea y con las
historias de sus estudiantes. La afectividad moviliza estas
practicas que bordean lo legal y el deber ser. No obstante,
su efectividad es tal que “salva”, mantiene el lazo, muestra
reconocimiento y, sobre todo, aleja a los estudiantes de la
exclusion. Estas acciones nos acercan a pensar en el com-
ponente emocional de la vida escolar. Las intervenciones
que denomino “ad hoc”, espontaneas y Unicas, que dia a dia
docentes y equipos directivos deciden realizar (y con ello
muchas veces ponen en juego su trabajo), dan cuenta de su
compromiso con su tarea y del lazo que establecen con sus
estudiantes. Asi, este escrito pretende aportar, a partir del
reconocimiento de la obra de Norbert Elias (1998), algunas
posibles reflexiones sobre el estudio de las emociones des-
de la perspectiva de la gestion escolar.

En primer lugar, realizaré una presentacion general del
proyecto de investigacién en el que se enmarca este escrito.
A partir de ello presentaré algunas tendencias generales en
lo que respecta a las trayectorias escolares de los y las estu-
diantes de sectores vulnerabilizados en la regiéon. Luego,
en los apartados siguientes, presentaré las intervenciones
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identificadas para el cuidado de las trayectorias escolares,
con un especial énfasis en aquellas que —con un compo-
nente afectivo y de cuidado— son espontaneas e informales,
movilizadas por la implicacion de los equipos directivos en
el cuidado del cumplimiento del derecho a la educacion de
todas y todos sus estudiantes, y en especial, de los y las mas
vulnerabilizados.

Sobre el proyecto en el que se enmarca este ensayo

Este texto ha sido construido a partir de la investigacion
desarrollada para la escritura de mi tesis doctoral. La pro-
puesta de investigacion se basé en mapear y analizar las
estrategias que buscan romper con el funcionamiento ex-
cluyente de los sistemas educativos, con un especial foco en
el nivel secundario. Esto supuso un largo viaje recorriendo
los caminos profundos de Latinoamérica para llegar a las
escuelas secundarias que dia a dia imaginan y buscan crear
un mundo mas justo, donde el derecho a la educacion deja
de ser promesa y se transforma en una realidad. Fueron
mas de ciento cincuenta dias de viaje para realizar el tra-
bajo de campo durante los cuales visité mas de cuarenta
escuelas en siete paises diferentes. El trabajo de campo me
llevé por diversas ciudades latinoamericanas para recorrer
algunos de sus barrios y conocer sus escuelas secundarias
y las intervenciones que alli se desarrollan para evitar los
“destinos” de exclusion.

La exclusion educativa fue la situacion problematica que
enmarcé este proyecto de investigacién desde su inicio. El
problema de las y los jovenes y adolescentes excluidos de
la escuela secundaria es multicausal y, por consiguiente,
la solucién no radica solamente en disponer de la vacante
escolar, ni tampoco depende exclusivamente de la escuela.
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Las condiciones de vida de su familia, la pobreza extrema,
la necesidad de un ingreso temprano al mercado de traba-
jo, son factores que —entre otros— afectan el paso de ninas,
ninos, jovenes y adolescentes por el sistema educativo. Sin
embargo, no se puede minimizar el impacto de “lo escolar”
en la exclusion. Especificamente el objeto de investigacion
fueron las politicas y estrategias para mejorar las trayecto-
rias escolares de las y los estudiantes que se desarrollan en
las escuelas de nivel medio de Latinoamérica que trabajan
en contextos de vulnerabilidad social. La pregunta princi-
pal que oriento la investigacion fue: iCuales son las estrate-
gias para mejorar las trayectorias escolares de las y los estu-
diantes que se desarrollan en las escuelas latinoamericanas
de nivel medio ubicadas en contextos de vulnerabilidad?

Ahora bien, dentro de la totalidad de estrategias identi-
ficadas en esta direccion, este capitulo se enfocara en parti-
cular en las practicas informales, autbnomas, desarrolladas
fuera del marco de cualquier planificaciéon que desarrollan
los equipos directivos y docentes para andamiar las trayec-
torias escolares. Detras de este recorte en el objeto de estu-
dio, hay un supuesto: la gestion institucional de las escuelas
secundarias en la region se vale de todos los recursos for-
males disponibles para el cuidado de la trayectoria, ya sea
de programas o planes generales que “llegan” ala escuelay
que son pensados desde un nivel superior (ya sea jurisdic-
cional o nacional) o bien proyectos disefiados por la propia
institucién y con sus recursos disponibles.

Cuando esas intervenciones resultan insuficientes y sus
recursos se agotan, el compromiso de los equipos directivos
y de docentes para con sus estudiantes y con sus tareas hace
que aparezca otro tipo de accioén, que es motivado, en primer
lugar, por la urgencia y en segundo lugar por lazos afectivos
y de responsabilidad social y politica que unen a los docen-
tes con su tarea. Esas acciones las denominé intervenciones
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“ad hoc”, en el sentido de que se piensan especificamente
para responder a un determinado contexto situacional, no
podrian ser generalizadas y son espontaneas, sin plani-
ficacion, ni se enmarcan en un proyecto formalmente es-
bozado. Puede conjeturarse que muchas de estas acciones
tienen un gran componente de motivaciéon emocional, por
su espontaneidad, por su inmediatez y por la estrechez del
vinculo entre las partes que suponen. Segun Elias (1998),
las expresiones emocionales demuestran como los seres
humanos estan constituidos por naturaleza para la vida en
compania de otros, para la vida en sociedad por lo que lo
emocional precisa ser entendido como la interaccién entre
lo biolégico y lo social en un marco histérico y cultural de-
terminado. Practicas espontaneas, urgentes y construidas a
partir de un vinculo estrecho entre equipos directivos, do-
centes y estudiantes permiten acercarnos al componente de
lo emocional de la gestion escolar.

Volviendo al marco general en el que se ubica este tra-
bajo, el desarrollo de la investigacion se basé en una 16gi-
ca cualitativa. Elena Achili (1992) afirmaba que la logica
de investigacion incluye el modo en el que se formulan las
preguntas de investigacion, el modo en que se construye el
conocimiento y los resultados que se esperan obtener, su-
perando las dimensiones metodolégicas del disefio. Este
trabajo, entonces, se ubica dentro de la légica cualitativa, se
vale de la induccion analitica y la busqueda de la genera-
cion de teoria, la comprension y la especificidad. No se bus-
c6 explicar sino comprender, a través de la realizacion y el
analisis de entrevistas, los sentidos que los propios actores
otorgan a sus practicas (Merriam, 2002).

Resulta necesario hacer algunas aclaraciones sobre
otras decisiones del disenio de investigacion. Se opté to-
mar Latinoamérica como campo para tener una mirada
de la diversidad de la region. La aspiracion fue lograr una
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investigacion que transite por diversidad de contextos para
mostrar la complejidad del fenémeno estudiado. Se decidio
abordar una seleccion de paises de la region para estudiar
una misma problematica, con los mismos instrumentos y
las mismas preguntas. Esta decisién supuso no limitar el
analisis por aspectos institucionales, legislativos o politicos
internos de los sistemas educativos de cada pais en particu-
lar, sino analizar una misma problematica, las intervencio-
nes que se realizan para mejorar las trayectorias escolares
de los jovenes, en multiples contextos de la region. Si bien
en el texto que sigue se hace referencia alarealidad de cada
pais y a su legislacién, la propuesta fue analizar un feno-
meno que trasciende las fronteras: las estrategias con las
que se busca mejorar las trayectorias escolares de los estu-
diantes. Este tipo de abordaje supone la superacion del de-
nominado “nacionalismo metodolégico”, tal como plantea
Gita Steiner-Khamsi (2012), es decir, reconocer que como
resultado de los procesos de globalizacién, los diagnésticos
sobre los desempefios de los sistemas educativos, las poli-
ticas y las propuestas de cambio (educativas, en este caso)
viajan mas alla de las fronteras de los paises proponiendo
preguntas similares para los paises de la region y muy po-
siblemente, respuestas donde también encontrar elemen-
tos en comun. Este enfoque quita el énfasis que se ha puesto
durante mucho tiempo en la investigacién educativa consi-
derando a los paises como unidades de analisis para pensar
en procesos que trascienden las fronteras (Steiner-Khamsi,
2012). En el caso particular de esta investigacion, las ex-
periencias seleccionadas se encuentran en Chile, Bolivia,
Per(, Ecuador, Paraguay, Argentina y Uruguay. El traba-
jo de campo fue desarrollado en diferentes momentos a lo
largo de los afios 2015 y 2016.

Enrelacion con las instituciones visitadas, la seleccion rea-
lizada no fue una muestra probabilistica, sino intencionada
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(Charles, 1995) o como también es llamada, “muestra basa-
da en criterios” (Merriam, 1998). En la presente investiga-
cion se han seleccionado instituciones educativas de dife-
rentes paises de la region que cumplian con los siguientes
requisitos: que sean instituciones publicas de nivel medio/
secundario, que trabajen en contextos de vulnerabilidad
social urbana o periurbana y que desarrollen estrategias
activas para favorecer las trayectorias de los estudiantes.
La seleccion de las instituciones que se incluyeron supuso
diferentes momentos. Un primer momento del trabajo fue
identificar los focos de pobreza en cada uno de los paises
de Latinoamérica, las zonas con indices elevados de exclu-
sion social. Un segundo momento en la seleccion de casos
fue, una vez identificada la zona, tener un acercamiento a
informacion sobre la realidad educativa del lugar. Un ter-
cer momento de seleccion estuvo asociado a la posibilidad
de acceso al campo. Es decir, por la posibilidad de visitar
las escuelas y la disponibilidad de ser recibido por los di-
ferentes actores educativos. Como resultado del proceso,
fueron seleccionadas para el estudio cuarenta unidades
educativas de siete paises de la region (seis instituciones
de Chile, cinco de Bolivia, cinco de Perq, seis de Ecuador,
cinco de Paraguay, siete de Argentina y seis de Uruguay).
Dado que el foco del trabajo estuvo puesto en las estrate-
gias desarrolladas para mejorar las trayectorias escolares,
especificamente en cada experiencia fueron consideradas
las acciones desarrolladas para garantizar el derecho a la
educacion de las y los jovenes. No se trato de un estudio en
profundidad de cada una de las instituciones.

El abordaje de cada experiencia supuso una estadia bre-
ve (de uno a tres dias en cada institucién) para lograr la
combinacién de diversas técnicas de recolecciéon empiri-
ca: entrevistas semiestructuradas centradas en las estrate-
gias institucionales para mejorar las trayectorias escolares,
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narraciones en profundidad de experiencias por parte de
sus gestores escolares, lectura de documentacién insti-
tucional especifica vinculada a los proyectos y lectura de
documentacion oficial, normativa y legislacion. Luego, el
material empirico recolectado durante el trabajo de cam-
po se analiz6 siguiendo la misma légica cualitativa que
orient6 todo el proceso a partir del Método Comparativo
Constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991). Se
realizé entonces un conjunto sistematico de procedimien-
tos para desarrollar teoria que se deriva inductivamente de
los datos empiricos.

La implicacion y los aspectos emocionales en la investigacion

Mientras que la tradiciéon positivista intent6 excluir la
subjetividad del investigador en el proceso de investiga-
cion, mas alla de las diferentes tradiciones existentes en la
investigacion cualitativa, puede concluirse en que esta se
caracteriza por las practicas interpretativas de los fenéme-
nos que se estudian en el escenario en que estos transcu-
rren (Denzin y Lincoln, 2011). Permanecer en los escena-
rios implica para un investigador establecer relaciones con
su objeto de estudio y sin lugar a dudas, el registro de esa
experiencia involucra, una dimension subjetiva (Rockwell,
2011). Por ello, quisiera dedicar algunas lineas a reflexionar
sobre la implicacion y las emociones a lo largo del proceso
de investigacion.

Desde el comienzo este trabajo se pens6 en torno a un
proyecto ambicioso, pensado como un gran viaje: de-
jar de lado la comodidad y salir a recorrer los caminos de
Latinoaméricay visitar las escuelas que trabajan dia a dia en
contextos de exclusion y buscan generar alternativas de fu-
turo para miles de jévenes. Este proyecto, ademas, suponia
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la conjuncién de dos pasiones. En primer lugar, la pasion
por la escuela. Durante muchos aflos me dediqué a la do-
cencia en escuelas medias en el sur de la Ciudad de Buenos
Aires, pero en los ultimos afios, me alejé de la vida en las es-
cuelas para ejercer un cargo de gestiéon universitaria. Esta
situacion me permitié analizar con mejor perspectiva lo
importante que resulta para el desarrollo de la vida profe-
sional docente el contacto directo con la vida en las aulas.
Por eso, para la elaboracion de la investigacion que condu-
ciria a mi doctoral, la vuelta a las escuelas se imponia. Pero
no a cualquier escuela: el objetivo fue recorrer las escuelas
que se ubican en la profundidad de nuestro continente y
que libran las batallas mas dificiles. Asi aparece una segun-
da pasion, los viajes.

Me encanta viajar, con poco, a dedo, rebuscandomelas,
en contacto con la gente local, durmiendo en sus casas, co-
miendo en sus mesas y disfrutando de la hospitalidad del
mundo. Y asi fue este viaje. Recorrer la interminable ca-
rretera que bordea el Pacifico y los Andes, la Patagonia y
sus lagos, la selva del Amazonas, el desierto de Atacama,
el Altiplano boliviano, los valles del centro de Peru, los
volcanes de la sierra ecuatoriana, el ondulado campo del
Paraguay, los llanos de Uruguay, los valles Calchaquies y la
puna, solo por mencionar algunos de los caminos transi-
tados fue, de por si, una experiencia de aprendizaje. Pero,
ademas, y por sobre todo, visitar las escuelas que trabajan
en estos contextos, escuchar la diversidad de voces de equi-
pos directivos y docentes, conocer sus estrategias de trabajo
cotidiano, compartir sus proyectos, conocer sus miedos y
desafios, multiplicé los aprendizajes. Se unieron entonces
dos pasiones: la pasiéon por la educaciéon y la pasion viajera.

Me propuse salir de mi propia comodidad y animarme
a emprender un largo viaje por las escuelas que, dia a dia,
desarrollan su labor en un contexto plagado de exclusiones.
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Poder acercarme a estas escuelas donde se lucha por revertir
los circulos historicos de pobreza, me permiti6é aportar mi
trabajo al convencimiento de que la escuela sigue siendo una
posibilidad para revertir la injusticia. Asi, los componentes
emocionales atravesaron esta propuesta desde su génesis.

La cuestion de la implicacion fue una preocupacion que
atraveso este proyecto de investigacion. Desde la logica
cualitativa, se sostiene una mirada favorable a la inclusién
de la subjetividad en la construccion del conocimiento. En
este sentido, es fundamental el reconocimiento de la pro-
pia implicacién del investigador. Segin Bourdieu (2003)
solo en la medida en que es capaz de objetivarse a si mismo,
el investigador puede, al mismo tiempo que permanece en
el lugar que inexorablemente se le asigna en el mundo so-
cial, trasladarse con el pensamiento donde esta su objeto y
captar asi su punto de vista.

A partir del reconocimiento de la inevitabilidad de la
presencia de la subjetividad en la investigacién (ya sea como
sentimientos, emociones o intuiciones del investigador o de
los demas actores), desde distintas perspectivas epistemolo-
gicas y tedricas provenientes del campo de la sociologia y la
antropologia, comenzo a plantearse lanecesidad de conside-
rarla como parte del proceso de investigacion y se propusie-
ron asi diferentes modos de abordaje de la misma en cuan-
to componente de la investigacion (Manrique, Di Matteo y
Sanchez Troussel, 2016). Desde el campo educativo, Sirvent
(1999) propone un método de trabajo concreto con la subje-
tividad como parte de que lo que denomina historia natural
de la investigacion, la cual consiste en una narracién o cr6-
nica que realiza el investigador durante las distintas etapas
de la investigacién y permite hacer explicitas las decisiones
adoptadas en el planteo original y en las sucesivas modifi-
caciones del objeto de estudio, la recoleccion y el analisis de
datos —entre otras— con el fin de analizar su racionalidad
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y consistencia e incrementar la objetivacion de las conclu-
siones. La historia natural de la investigacion fue una de las
partes sustanciales de este trabajo de investigacion.

Quisiera ademas destacar que, en esta investigacion, el
trabajo con la implicacién se desarroll6 a través de otros
medios: la incorporacién en los registros de un espacio des-
tinado a explicitar las impresiones personales, la revision
del material empirico recolectado en el campo a través de
entrevistas y registros de observacion inmediatamente
después de la intervencién en campo y el trabajo de analisis
y consulta con la directora de tesis.

Las vulnerabilidades maltiples y una situacion de partida en
desventaja: trabajar en contextos de desigualdad y exclusion

En los parrafos que siguen quiero compartir algunas re-
flexiones sobre el trabajo de campo. Todas las instituciones
educativas visitadas comparten el hecho de atender a po-
blacién urbana que vive en contextos de alta vulnerabili-
dad social. Por lo general se trata de escuelas ubicadas en
los margenes de grandes ciudades, en barriadas o asenta-
mientos informales que han crecido en las altimas décadas
y en algiin caso puntual, se trata de escuelas céntricas a las
que asisten jovenes y adolescentes “que no son del barrio”, es
decir que tanto sus padres como ellos viajan cada dia desde
barrios periféricos de la ciudad hacia el centro, para traba-
jar y estudiar respectivamente.

En términos generales, a excepcion de las escuelas visi-
tadas en Chile y algunas de Ecuador, las condiciones edi-
licias de las escuelas de los barrios marginales acompa-
fan el deterioro de la infraestructura de las barriadas que
las albergan: escuelas “venidas abajo’, con puertas que se
atan con alambres, vidrios rotos, pintura descascarada y
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mamposteria en deterioro. Su contexto en muchos casos
incluye calles de tierra, falta de alumbrado publico, basura
acumulada en las esquinas y constantes advertencias de te-
ner cuidado al momento de informar a alguien que me di-
rigia a esa zona. En este sentido, un aporte importante para
pensar la exclusion educativa podemos encontrarlo a partir
de algunas de las ideas desarrolladas por Moreno Yus (2018)
a partir del desarrollo teérico de Loic Wacquant (2001) con
el concepto de “escuela gueto”. Moreno Yus (2013) considera
que la “guetizacion” se da a partir de condiciones socioeco-
némicas adversas en el entorno escolar y por el abandono
que sufren las instituciones publicas de estos espacios en
particular, asi como por las dificultades con las que se topan
estas instituciones para garantizar el derecho ala educacion
de los menores. La “guetizacion escolar” puede pensarse
como nueva forma de exclusién, que no solo afecta a los
estudiantes, sino también a las instituciones y los docentes
que se desempenan en ellas.

Mi visita a las escuelas implicé particularmente tener en-
trevistas con sus equipos directivos, es decir, con las figuras
a cargo de la gestion escolar. En estas entrevistas algunos de
los primeros temas para abordar fueron las caracteristicas
de las y los estudiantes que asisten a la escuela y la de sus
familias y el valor que tiene para ellas y ellos la educacion.
Conversando con el director de una escuela ubicada en el ba-
rrio La Chacarita, uno de los asentamientos informales en el
banado de Asuncién me contaba lo importante que es la es-
cuela para esos chicos: “La posibilidad de ser alguien mini-
mamente esta aqui”. La escuela para muchos y muchas estu-
diantes supone una frontera entre lograr una insercion plena
en la vida social o tener una vida plagada de privaciones.

Es de destacar que en relacion a las y los estudiantes, las
descripciones elaboradas por los directores y directoras por
lo general comenzaban vinculadas a sus carencias (lo que les
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falta, lo que no tienen, lo que no pueden hacer, etcétera) pero
luego con el transcurso de la conversacion iban aparecien-
do aspectos positivos (su responsabilidad, su respeto por los
maestros, su alegria al momento de realizar actividades que
les interesan, su compromiso cuando se involucran en pro-
yectos, entre tantos otras). Frente a multiples caracterizacio-
nes negativas con respecto a la juventud, resulta importante
recuperar las palabras del rector de un colegio de Asuncion,
ubicado en una de las zonas mas pobres de la ciudad, en un
contexto verdaderamente repleto de vulnerabilidades. Al
momento de describir a su alumnado, el rector no duda en
afirmar que sus alumnos son los mejores de la comunidad:

Son los mejores alumnos de la comunidad porque los que
no son mejor estan haciendo otras cosas, estan en vicios...
(Entrevista al rector, Asuncion, Paraguay).

También la cuestion de la participacion de las y los jove-
nes y adolescentes en el mundo laboral esta constantemente
presente en los testimonios de los directores al momento de
describir a sus estudiantes. Al visitar un colegio ubicado en la
ladera del Cerro Rico en la ciudad de Potosi, en Bolivia, su di-
rector me contaba que la mayor parte de los padres trabajan
en las minas y muchos estudiantes también. Otros trabajan
en ferias informales ayudando en los negocios familiares, y
en el caso de las mujeres, muchas deben cumplir funciones
de cuidado de sus hermanos menores, aunque esto muchas
veces no es considerado en los propios relatos como “trabajo”.

Enrelacion con las familias de los estudiantes, una carac-
teristica que apareci6 en muchas de las entrevistas tiene que
ver con la disgregacion. En sus testimonios los directores
hablan de familias monoparentales, con una alta presencia
de jefatura de hogar femenina, en algunos casos, apoyada
por abuelas y abuelos maternos y con escaso vinculo entre
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las y los jovenes y sus padres por muy diversos motivos.
Quiza el testimonio mas extremo en este aspecto fue el del
director de una escuela secundaria ubicada en la ciudad de
Uyuni, en el altiplano boliviano:

Hay chicos que viven solos. Les alquilan una pieza a los
chicos y les mandan plata para la comida. Algunos les pa-
gan una pension en un comedor que les haga la comida y
otros les mandan plata. Viven solos o con otro familiar, un
tio, un abuelito o algin hermano mayor. Por eso, como te
digo, aqui hayy muchos chicos que viven solos, que viven en
el campo y vienen a la ciudad, se les alquila un cuarto y vi-
ven solos y se cocinan... a veces adquieren responsabilidad...
otras no. (Entrevista al profesor tutor, Potosi, Bolivia)

Las ideas expresadas en los parrafos anteriores permi-
ten visibilizar la vida atravesada por desigualdades multi-
ples (Dubet, 2019) que transitan estos estudiantes. La mul-
tiplicaciéon de las desigualdades impacta profundamente
en la vida de los sectores populares. Siguiendo a Dubet
(2019), podemos afirmar que el régimen de desigualdades
multiples individualiza la experiencia de las desigualdades
y transforma el vinculo de cada sujeto con la sociedad, enla
que ya no se ve reflejado. La heterogeneidad y la intersec-
cionalidad de las desigualdades contemporaneas (Dubet,
2019) reflejada en los parrafos y testimonios anteriores,
complejizan la posibilidad del reconocimiento como par-
te de un “grupo” mas amplio. La sumatoria de pequefias y
grandes desigualdades pesa (paraddjicamente, de un modo
desigual) en cada uno de los jovenes y asi, el régimen de
las desigualdades, fragiliza la experiencia social. Lo intere-
sante (o dramatico) es que —tal como se vera en los parrafos
que siguen— estas desigualdades multiples atraviesan tam-
bién la vida escolar.
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Trayectorias escolares intermitentes

Un concepto central para la investigacion fue el de tra-
yectoria. Bourdieu (1977) afirma que ya no se puede tratar
de comprender una vida como una serie Unica de aconte-
cimientos sucesivos y por ello incluye la categoria de tra-
yectoria para pensar las experiencias en la vida social.
Especificamente, las trayectorias escolares dan cuenta de
los recorridos que realizan los sujetos en el sistema escolar.
Siguiendo a Kaplan (2006) es posible afirmar que en la confi-
guracion de las trayectorias escolares interactian las condi-
ciones objetivas (socioculturales, familiares, institucionales)
y subjetivas (habitus en cuanto capital cultural incorporado:
formas de ver y de actuar el mundo). Segin Terigi (2009), es
posible distinguir entre trayectorias tedricas, que expresan
recorridos de los sujetos en el sistema educativo que siguen
la progresion lineal prevista por este en los tiempos mar-
cados por una periodizacién estandar y trayectorias reales,
que pueden tener itinerarios frecuentes o probables, coin-
cidentes o proximos a las trayectorias teodricas. En las tra-
yectorias escolares reales es posible identificar itinerarios
que no siguen los caminos ideales pensados y a los cuales se
los suele denominar “trayectorias no encauzadas”. Muchas
y muchos estudiantes transitan su escolarizacién de mo-
dos heterogéneos, variables y contingentes (Terigi, 2007).
Responder a la trayectorias heterogéneas y a situaciones de
vulnerabilidad en el ambito educativo supone atender la
complejidad de la experiencia de escolarizacion. Por ello,
esta investigacion pone su foco de atencion en las estrategias
que las instituciones educativas desarrollan para andamiar
las trayectorias reales heterogéneas de sus estudiantes.

En los testimonios de las y los directores aparecen de
manera constante menciones a las alteraciones que se pro-
ducen en las trayectorias de los estudiantes que concurren a
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las instituciones que pude visitar en el marco del desarrollo
de campo. La primera situacion identificada esta asociada
a la transicion entre niveles y que en relacion a la escola-
ridad secundaria puede identificarse como ingreso tardio.
El ingreso tardio es la manifestacion de la desigualdad de
partida desde la cual muchas y muchos jovenes que viven
en contextos de vulnerabilidad arrancan su transito por el
nivel secundario. Los testimonios de directoras, directores
y docentes suelen asociar al ingreso tardio a problemas de
conducta y migraciones familiares que alteran el tiempo de
inicio de la escolarizacion media. En Cochabamba, Bolivia,
la directora de la escuela que visité narraba:

A mitad de ario se reciben bastantes (alumnos). Es bdsi-
camente por temas de conducta porque muchas veces por
mala conducta en una escuela los papds los retiran y los
traen a una escuela nueva. Al igual que el caso de un alum-
no que estd mal con sus calificaciones, el papd se lo lleva.
Ya sea que le dice vos tenés que venir a trabajar conmigo o
le busca otra escuela. Entonces asi vienen a mitad de afio.
(Entrevista a la directora, Cochabamba, Bolivia)

Una segunda situaciéon que encarna una alteracién en la
trayectoria escolar tedrica es la repitencia. Si bien persisten
casos de alto porcentaje de repitencia en la region, en los
testimonios de las directoras y los directores aparece una
notable tendencia a la baja. Otro aspecto en el que hay coin-
cidencia en muchos de los testimonios tiene que ver con el
momento del trayecto escolar donde se concentra la repi-
tencia: el primer afio. Los estudios sobre trayectorias edu-
cativas revelan que las transiciones escolares constituyen
momentos delicados en los que el riesgo de discontinuidad
se incrementa; la estadistica educativa nacional confirma
esta situacion, pues en el inicio de la escuela secundaria y

104 Pablo D. Garcia



en el inicio de la educacion superior se producen avatares
caracteristicos de las trayectorias desencauzadas (Terigi,
2014). Pareciera que el pasaje de un nivel a otro (que a veces
supone el pasaje de una institucion a otra) sigue siendo un
salto complejo para muchas y muchos estudiantes que no
logran adaptarse a las nuevas obligaciones y el nuevo modo
de “ser estudiante”. Al respecto, por ejemplo, un profesor
tutor en la Unidad Educativa La Paz, de Bolivia, menciona-
ba sobre la concentracion de repitentes en primer afo:

En los primeros afios, como es secundaria hay un salto en lo
que es unidades alrededor de esta, vienen de otra escuela,
hasta sexto de primaria estan ahi y vienen acd y hay un
cambio, un poquito de déficit académico hay... (Profesor tu-
tor, Unidad Educativa La Paz, Bolivia)

Por lo general, la repitencia aparece asociada a causas
extraescolares (falta de acompanamiento de las familias,
problemas socioeconémicos, insercion temprana de los
jovenes en el mundo laboral, entre otras). A la vez, existe
una coincidencia en los testimonios en que la repitencia
de concentra sobre todo en el primer ano del nivel secun-
dario como resultado de una formacién insuficiente en el
nivel anterior. Finalmente vale la pena destacar que la baja
de los indices de repitencia en varios paises esta asocia-
da a la implementaciéon de un nuevo modelo de evalua-
cion de los estudiantes que tiene una mirada orientada a lo
procesual por encima de lo sumativo. Como resultado de
acumulacién de repitencias (ya sea en el nivel o en niveles
escolares anteriores) aparece otra situacion que da cuenta
de una alteracion en la trayectoria escolar que es el deno-
minado rezago escolar, que alude a los estudiantes que han
quedado desfasados en edad (y aprendizajes) en relacion a
su grupo de referencia.
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Una cuarta situacion vinculada a las trayectorias escola-
res reales es el ausentismo. A partir de la influencia de facto-
res extraescolares (lejania con respecto a la escuela, cuida-
do de hermanos menores, insercion en tareas laborales de
la familia, solo por mencionar algunas) muchos estudian-
tes comienzan a ausentarse de la escuela. El ausentismo de
algin modo podria pensarse como el punto de inicio de la
desligadura entre estudiante y sistema educativo. Este vin-
culo que comienza a cortarse es un claro ejemplo de coémo
la exclusién educativa debe pensarse como un proceso. Un
alumno no deja de asistir (en la mayor parte de los casos)
definitivamente a la escuela de un dia para otro. Se da un
proceso de faltas constantes, llamados, profesores y otros
profesionales que lo van a buscar, hasta que el estudian-
te finalmente, no vuelve. Ahi aparece una quinta forma de
manifestacion de alteraciones en la trayectoria escolar que
es la desercion. La cuestion del abandono escolar aparece
como una problematica en estas escuelas. En un liceo en la
Araucania chilena, el director narraba:

Los alumnos se matriculan con nosotros y antes de mitad
de afio se empiezan a retirar... se van a otros colegios o em-
piezan a trabajar y dejan el estudio. Algunos lo hacen por
razones economicas y hay un grupo importante que son pa-
dres de familia. En muchos casos hay alumnos que se meten
en la droga y en la mala junta y esto hace que el cabro deje
de estudiar. (Entrevista al director, Temuco, Chile)

En la mayor parte de las instituciones visitadas, las y
los entrevistados coinciden en la presencia de casos de
desercion, aunque esta no seria una problematica gene-
ralizada, sino de casos puntuales y especificos. Es posible
identificar un abanico de razones que llevaron a las y los
jovenes a dejar la escuela, las cuales en muchas ocasiones
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se dan conjuntamente. Resulta interesante destacar que en
los testimonios recolectados estas razones parece que tie-
nen poco que ver con la escuela, sino que estan asociadas,
sobre todo, a la historia personal y social de los desertores
(la insercién temprana en el mercado laboral, problemas
de adicciones, el desmembramiento familiar, el embarazo
adolescente, entre otros) haciendo apenas alguna mencion
a lo escolar entre las causas. Una situacion que a veces se
confunde con desercion es la denominada “movilidad es-
colar”. En muchos casos, las y los entrevistados plantean
la existencia de casos que abandonan la escuela, pero no
porque abandonen el sistema educativo, sino porque sus
familias toman la decision de trasladarse a otra region
dejan una escuela por otra. Varios entrevistados plantean
casos de este tipo, el problema central al respecto seria
analizar en qué condiciones se produce esta movilidad es-
colar y en qué momento del afio, considerando que a par-
tir de determinadas fechas establecidas en el calendario
escolar ya no es posible sumar un nuevo estudiante a una
institucion educativa.

Losparrafosanterioresdancuentade como Latinoamérica
contintia siendo una de las regiones mas desiguales del
mundo y la desigualdad no solamente se manifiesta en la
dimension econémica delavida, sino también enla escolar.
Una mirada general de las tendencias que permiten descri-
bir la realidad material en la que viven las y los jovenes y
adolescentes en condiciéon de vulnerabilidad nos muestra
los obstaculos, la falta de oportunidades, las urgencias y
las limitaciones con las que deben cargar en su paso por
el sistema educativo. Particularmente su paso por el nivel
secundario da cuenta de la desigualdad de oportunidades
que libran en otras dimensiones de la vida, pero que en el
sistema educativo toma un matiz especifico en tanto exis-
ten trabas intrinsecas que complejizan sus itinerarios.
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Alanalizar la experiencia escolar de las y los jovenes que
viven en contextos de vulnerabilidad social, podemos des-
cribir sus trayectorias escolares como heterogéneas. Esta
idea hace referencia a que no existe un camino Gnico, pre-
formateado que todas y todos transiten en su paso por el
sistema educativo, sino que aparecen dificultades del con-
texto y obstaculos que pone el propio sistema educativo (a
través de normas, practicas, costumbres y miradas estig-
matizadoras, por ejemplo) que los conducen por caminos
distintos al formal. Se trata de estudiantes que llegan al
nivel secundario acumulando repitencia, deben distribuir
el tiempo de estudio con trabajo informal en el marco de
sus familias o para terceros, los barrios donde viven estan
lejos de las escuelas por lo cual solo llegar ya les resulta
dificil en contextos donde falta infraestructura, adquirir
materiales y libros para cumplir sus tareas escolares resul-
ta una problematica dada la escasez de recursos familia-
res, solo por mencionar algunas de las situaciones a las que
estos jovenes y adolescentes estan expuestos. Ingresan,
desertan, repiten, vuelven, se ausentan, aprueban alguna
materia, buscan otras oportunidades, vuelven a desertar,
vuelven a reingresar. Los itinerarios escolares de estas
y estos jovenes son realmente diversos e imprevisibles.
Ahora bien, cuando el formato escolar prestablecido, con
sus normas rigidas y tradiciones se encuentra con contex-
tos cargados de vulnerabilidad aparece la desigualdad es-
colar y los caminos en el transito por el sistema educativo
se diversifican y complejizan. Ingreso tardio, acumulacion
de repitencias, rezago, ausentismo, deserciéon, movilidad
son fenomenos que marcan las trayectorias escolares de
las y los jovenes y adolescentes (en este caso, particular-
mente los de sectores vulnerables).
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Sobre las estrategias formales para andamiar las trayectorias
escolares

Los problemas identificados en las trayectorias esco-
lares de los alumnos se relacionan con un conjunto com-
plejo de factores que involucran, de diversas maneras, di-
mensiones de orden material, cultural y organizacional.
Considerando las problematicas esbozadas de manera pre-
liminar en los parrafos anteriores, los diferentes estados
latinoamericanos han desarrollado una amplia diversidad
de politicas que buscan tener un impacto positivo en las
trayectorias educativas de las y los jovenes y adolescentes
de la region, y en particular de los que provienen de sec-
tores mas vulnerables. Estas estrategias muchas veces su-
ponen generar nuevas oportunidades para los estudiantes
con mayor riesgo educativo y se plasman en las acciones
mas diversas. Las instituciones educativas, por su parte, no
solo se apropian de estas politicas en su llegada a las aulas,
sino que a la vez generan sus propias practicas. Al recorrer
las escuelas de Latinoameérica queda claro que la cuestion
del acceso, la retencion y la finalizacion del ciclo de ense-
fanza media es uno de los temas prioritarios hoy en dia en
la gestion escolar.

Recuperando ideas presentadas en trabajos previos
(Garcia, 2017; 2018; 2019; 2020), es posible construir una
clasificaciéon para dar cuenta de las multiples intervencio-
nes identificadas en el sistema educativo y sus instituciones
en funcién de su objetivo principal:

» Estrategias de provision de recursos: generan acciones de dis-
tribucién de recursos de diferentes tipos desde el Estado
—en sus diferentes niveles de concrecion— directamente ha-
cia los estudiantes. El supuesto fundamental sobre el que se
sustentan es que la escasez de recursos econémicos de los
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grupos familiares afecta al acceso a diferentes bienes que,
por distintos motivos, se consideran fundamentales para
garantizar el acceso, la permanencia y el buen desempefio
de los estudiantes en las instituciones educativas. Algunos
ejemplos podrian ser las politicas o practicas de distribu-
cion de utiles, uniformes escolares, dispositivos tecnologi-
cos, alimentacion, etcétera.

» Estrategias de innovacion pedagigica: suponen formas al-
ternativas de organizaciéon pedagogica de las clases. El
supuesto que sostiene este grupo de estrategias es que las
dificultades para el acceso, la permanencia y la graduacion
de los estudiantes en las instituciones educativas estan aso-
ciadas al funcionamiento pedagégico-didactico tradicional
de las clases y que, para que la situaciéon mejore, debe ser
modificado. Las estrategias que propone la innovaciéon pe-
dagégica ponen en discusién el modelo pedagogico escolar
tradicional y buscan promover innovaciones en las formas
de ensefar, aprender y evaluar los aprendizajes.

» Estrategias de innovacién en la gestiéon educativa, referi-
das a generar nuevas formas de planificaciéon institucional
y la organizacién de nuevos espacios y tiempos institucio-
nales para el desarrollo de actividades escolares. Parten
del supuesto de que los obstaculos intrinsecos al sistema
educativo para el logro de trayectorias continuas y com-
pletas no se ubican solo en el plano de lo pedagégico, sino
también en otras dimensiones de la gestion escolar. Estas
estrategias se manifiestan, por ejemplo, a partir de proyec-
tos escolares alternativos que se desarrollan en el plano
institucional para atender objetivos especificos y suponen
pensar otros tiempos para lo escolar y otros espacios dis-
tintos a la propia escuela.

» Estrategiasbasadas en el acompafiamiento alos estudiantes,
basicamente para contener el desarrollo de sus trayectorias
escolares y generar espacios de escucha y participaciéon. Es-
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tan vinculadas a la guia y la orientacion de los estudiantes
dentro del espacio escolar. Buscan la generacion de expe-
riencias escolares significativas para los estudiantes a par-
tir de la creacién dentro de las instituciones de espacios de
escucha, orientacion y guia. Un claro ejemplo de este tipo
es la tutoria en sus diferentes modos de concrecion en las
escuelas de la region.

Entre las cuatro categorias de estrategias construidas
existen vinculos que permiten un fortalecimiento mutuo
(Garcia, 2020). Las estrategias de provision de recursos ac-
tian como marco que posibilita la actividad escolar y a par-
tir de esta condicion de posibilidad se despliegan los otros
tres tipos de intervenciones. A la vez, dichas estrategias
buscan generar un impacto en los factores predominante-
mente extraescolares que afectan a la trayectoria de los es-
tudiantes (la pobreza, la desigualdad, etcétera). Las estrate-
gias de innovacion en la gestion y de innovaciéon pedagogica
ponen su foco en los factores intraescolares que afectan la
trayectoria de los estudiantes. Finalmente, las estrategias de
acompanamiento buscan reconocer la singularidad e histo-
ria de cada estudiante y lograr una experiencia escolar po-
sitiva (Garcia, 2020).

Sobre las intervenciones ad hocy la necesidad de actuar ante
emergencias

Las intervenciones referenciadas brevemente en el apar-
tado anterior dan cuenta de acciones planificadas y disefia-
das con anticipacién, con asignacion de recursos y respon-
sabilidades para su realizacion (Garcia, 2018). Ahora bien,
también es posible encontrar otro tipo de practicas que
aparecen en los relatos de las y los directores y profesoras
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y profesores entrevistados y que tienen otras caracteristi-
cas: se trata de actuaciones espontaneas, no planificadas y
que son improvisadas por los miembros de la comunidad
educativa cuando las estrategias y acciones formales esta-
blecidas no dan las respuestas suficientes. En el proceso de
categorizacion, denominé a estas practicas como interven-
ciones ad hoc. Elegi denominar ad hoc a este tipo de accio-
nes dado que son desarrolladas ante condiciones especificas
y Unicas y no se piensan para su generalizacion. En estas,
el componente afectivo y emocional de los actores resulta
fundamental: equipos directivos y docentes, comprometi-
dos con su tarea y con sus estudiantes buscan con acciones
improvisadas y fuera de cualquier planificacién, compen-
sar la ausencia de una accion formal.

Las intervenciones ad hoc no son estrategias porque no es-
tan planificadas previamente ni forman parte de un pro-
yecto sistémico formal, sino que se realizan de manera
espontanea por un miembro de la comunidad educativa
cuando considera que su intervencion puede contribuir a
andamiar las trayectorias escolares de los estudiantes. Por
lo general, son acciones que abordan campos para los cua-
les no hay estrategias de trabajo preestablecidas o en situa-
ciones donde otras estrategias han sido agotadas. Ademas,
se trata de practicas que se desarrollan ante situaciones es-
pecificas y no son generalizables, sino que buscan captar la
complejidad de un problema para poder encontrarle una
solucion. Detras de estas actuaciones se puede ver el pro-
fundo conocimiento que directoras, directores y docentes
tienen de sus estudiantes y su compromiso con su tarea. A
modo de ejemplo, vale citar el caso de la rectora de una es-
cuela secundaria del conurbano, de la provincia de Buenos
Aires, quien comentaba durante la entrevista todo lo que
hacia informalmente para utilizar mejor las insuficientes
partidas que recibia para el comedor escolar, decia:
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El comedor tiene un cupo de doscientos treinta y tres (ra-
ciones) pero la escuela es de trescientos y pico (de alumnos).
A cien de ellos, les estaria faltando la racion, pero bue-
no... la verdad es que al comedor no van todos, tenemos
un promedio de cien chicos que asisten, entonces pedimos
ciento veinte cupos de comedor solamente y los otros ciento
y pico que nos quedan del comedor se usan para pagar la
merienda. Lo que hacemos es que el proveedor nos traiga
merienda para toda la escuela. Entonces, no desperdicia-
mos comida, no desaprovechamos recursos [...] Sencillo, si
y0 veo que es mucho mds, les digo: “Chicos pongan las por-
ciones mds chicas que entraron todos”. Si uno ve que son
pocos pibes y sobra comida, repite todo el mundo. St uno ve
que no llega, listo, las porciones se acortan. Y si, la hace-
mos entre todos, nos arremangamos y lo hacemos, como en
una familia... (Entrevista a la rectora, escuela secundaria
conurbano, Argentina)

En muchas oportunidades, las intervenciones ad hoc son
desarrolladas por los propios equipos directivos de las ins-
tituciones, como en el caso anteriormente mencionado,
por iniciativa propia, sin ninguna obligacién y a los efectos
de atender una urgencia. También el jefe de unidad técnico
pedagogica del Liceo Puente Alto de Chile comentaba que
él y su equipo tuvieron que modificar su horario para posi-
bilitar un contacto con las familias de los estudiantes.

La mayor parte de los apoderados de los chicos de esta
escuela trabaja en Santiago Centro o en los Altos, por lo
cual tiene una hora y media o dos hasta llegar al liceo.
Si tienen otros hijos, tienen que dejarlos con alguien para
venir. Para poder atender estas situaciones el equipo de
orientaciony una persona administrativa que trabaja con
ellos los dias jueves, viene y trabaja hasta las nueve de la
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noche. Tuvimos que acomodar el horario un dia para to-
das estas personas que no podian venir en el horario habi-
tual del colegio porque estaban trabajando y salian a las
seis... y muchas veces hemos sido flexibles para atender a
estas situaciones. Si soy papd y no puedo venir por trabajo,
pero me dan la posibilidad de venir a las siete u ocho de la
noche, bueno, hay mds posibilidades de que me acerque...
(Entrevista al jefe de unidad técnico pedagogica, Liceo
Puente Alto, Puente Alto, Chile)

Si este directivo escolar y su equipo se ajustaban al ho-
rario prescripto para su trabajo, las oportunidades de en-
cuentro con las familias de su comunidad educativa se
habrian visto obstaculizadas. Su accionar muestra que pu-
dieron salir de la mera queja por la falta de tiempo de las
familias para buscar una solucién. Esta solucién supuso un
acuerdo informal, del equipo de trabajo, de alterar sus ho-
rarios y abrir un espacio de encuentro que, formalmente,
no existia en el liceo.

Del mismo modo, con cierta frecuencia la repitencia o el
bajo rendimiento se plantean como responsabilidad de sus
estudiantes, tanto a nivel cognitivo como social. Se afirma
que falta esfuerzo o madurez, que hay desmotivacion, que
las familias no apoyan el estudio, etcétera. El estudiante y
su familia aparecen como “culpables” de la situacion escolar
y la escuela queda en un lugar estatico, sin posibilidad de
accion. Ahora bien, aparecen ocasiones donde son las y los
docentes los que se interpelan a si mismos para buscar al-
ternativas pedagogicas. El involucramiento de los docentes
con su tarea los motiva a intervenir de los modos mas crea-
tivos. Por ejemplo, la jefa de tutores de la escuela secundaria
San Miguel de Tucuman, en la provincia de Tucuman de
Argentina contaba en la entrevista:
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Si logramos acortar la brecha entre el alumno y el profe-
sor, el proceso ensefianza-aprendizaje creo que se puede
llevar a cabo de una manera mucho mds efectiva. éViste?
Los chicos estdan sentados alld y vos acd, esa distancia me
da la sensacion de frio... y les digo yo: “Hace frio”. Es mds,
la misma disposicion en el aula genera eso. Si, hay que ju-
gar a veces con eso, y romper ese formato. A veces tenés que
hacer un ruido cuando entras porque estan todos sentados
uno detrds de otro. Eso que uno esté detrds de otro no me
gusta, se me hace que el que estd alld, el iltimo, lo tengo de
lejos. Que no puedo... Se me dificulta hasta fisicamente.
Llegar hasta él, si. Tampoco me gusta hablar de grupos
de trabajo porque el grupo para mi es un monton de gen-
te haciendo cualquier cosa. Prefiero hablar de equipos de
trabajo, donde cada uno saca lo mejor que puede y aporta
al equipo. (Entrevista a la jefa de tutores, escuela secunda-
ria, Tucumadn, Argentina)

Esas acciones especificas espontaneas de la profesora
cambian radicalmente su rol para el curso. Abren una opor-
tunidad de cercania. Cambian el aula y cambian todo lo que
puede suceder en ella.

Las trayectorias escolares discontinuas e incompletas
constituyen un fenémeno complejo que, en términos gene-
rales, no se resuelve distribuyendo culpas, sino asumiendo
responsabilidades. El camino para abordar el problema es
constructivo. En diversas oportunidades a lo largo de las
entrevistas aparecen experiencias que dan cuenta cémo
las y los docentes tratan de pensar y repensar la ensefian-
za y los vinculos entre escuela y estudiantes para buscar
respuestas pedagogicas que permitan revertir un aparen-
te destino de derrotas escolares. Durante la visita a la es-
cuela secundaria conurbano bonaerense de la provincia de
Buenos Aires, Argentina, la rectora narro el trabajo especial
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y personalizado que realizaron algunos miembros del
equipo docente para atender a la compleja realidad de una
estudiante que fue echada de su casa:

Y tengo una chica que la echaron de la casa hace quince
dias con su hijito, estd viviendo en Villa Insuperable, tie-
ne dos horas de viaje para acd. Y sin embargo nos estamos
manejando con medios alternativos para que ella no pierda
la cursada. Porque ya estd a un mes de terminar sexto. Ya
estd. Ya le queda poco, ya la terminalidad la tiene que te-
ner, ahora la graduacion va a depender de los trabajos que
ella entregue, la forma de defensa, porque nosotros tenemos
que garantizar que el titulo que ella tenga sea acorde a la
normativa establecida y refleje aprendizajes de calidad [...]
Algunos profes se estan manejando con trabajos por mails,
otros por WhatsApp, otros por el Facebook. O sea, cada cual
a su manera, igual vamos trayendo acd el formato papel
en la escuela, el equipo de orientacion lo estd trabajando.
Y lo que le estamos poniendo son fechas precisas para que
vaya a rendiry hacer la defensa de los trabajos presentados.
(Entrevista a la rectora, escuela secundaria conurbano,
provincia de Buenos Aires, Argentina)

Estas intervenciones ad hoc muchas veces se ubican en el
limite de la legalidad. Las y los directores para garantizar
la permanencia de los estudiantes, en algunas oportunida-
des, buscan los intersticios legales donde la normativa per-
mite generar oportunidades para evitar generar situaciones
excluyentes. Al respecto, la rectora de la escuela secundaria
Resistencia en Chaco, Argentina, contaba en la entrevista so-
bre el caso de un estudiante del Gltimo afo que abandoné y
quedo en el limite que establece la normativa para volver are-
gularizar su situacion en el nivel secundario regular o pasar
al sistema de educacion de adultos. Comentaba al respecto:
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Hay un chico, por ejemplo, que estaba en quinto afio, dejo
el quinto afio a mitad de afio, faltando tan poco. Y el afio
pasado, se dejo estar porque a su padre le dio un ACV.
Entonces, ahora tiene veintidos afios. Realmente le corres-
ponderia ir al colegio de adultos [...] Pero yo pienso que no
le puedo hacer perder dos afios mds [...] Entonces buscamos
algunos huequitos en la normativa. Pero ojo, él tiene que
cursar, no se le regala nada... pero el alumno es nuestro.
Acd tiene que terminar. No puede ir a un semi (presen-
cial)... Entraba primero bajo mi responsabilidad, pero por
suerte ya me han dado el visto bueno de lo que es alld en
el Ministerio... (Entrevista a la rectora, escuela secundaria
Resistencia, Argentina)

Intervenciones, como la mencionada, suponen asumir
una responsabilidad paralas y los encargados de la gestion
escolar, les generan nuevas tareas, iniciar conversaciones
y negociaciones con ambitos superiores, abrir instancias
de negociaciéon también con las y los propios docentes de
la institucién, entre otras cuestiones. Estas acciones, en el
limite de “lo legal” pueden pensarse como propias de di-
rectoras, directores o docentes comprometidos con sus
estudiantes y con un claro convencimiento de sostener
sus trayectorias a toda costa. Y sin lugar a dudas hay un
componente de lo emocional que los motiva a actuar asi.
Quizas sea el vinculo construido con sus alumnos, el cono-
cimiento de su historia repleta de sufrimientos, el saber de
las multiples desigualdades que los atraviesan o tan solo el
saber que, si se ajustan estrictamente a la normativa, esa o
ese estudiante “se pierde”.

Por otra parte, en otras experiencias relevadas, estas ac-
ciones espontaneas no solo son desarrolladas por el equi-
po directivo, sino también por los docentes de las institu-
ciones, particularmente por aquellos mas comprometidos
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en el logro de trayectorias escolares continuas y comple-
tas. Varios ejemplos de intervenciones ad hoc realizadas
por docentes fueron detectadas en las visitas a los cole-
gios del Paraguay. En particular, en el colegio Asuncion
Chacarita, en la periferia de la ciudad de Asuncion, capi-
tal del Paraguay. El barrio de La Chacarita esta ubicado
en las tierras inundables que se ubican justo sobre el Rio
Paraguay, frontera natural entre Paraguay y Formosa,
Argentina. Son tierras tomadas donde se han construi-
do casillas muy precarias, apenas con algunas chapas y
maderas endebles, con ventanas cubiertas por nylon y
puertas simuladas con sabanas. El rector del colegio na-
rraba en la entrevista como los profesores “los buscan” a
los estudiantes.

Nosotros siempre tenemos que estar haciendo una tarea de
alta contencion para que los chicos puedan terminar su co-
horte, para que puedan llegar al noveno, es decir del sép-
timo al noveno para que lleguen. Es toda una lucha, es un
merito muy grande. Aqui un alumno vale por diez. Lleva
mucho trabajo y mucho compromiso. Con cada caso, el tra-
bajo de cada docente se multiplica por el hecho de que tie-
ne que estar pendiente es un tipo de ensefianza totalmente
personalizada, donde si no viene hoy Pedrito por decirlo
ast, entonces la profesora inmediatamente se comunica con
la trabajadora social y en forma conjunta ellas se van a
buscar a aquel chico que no viene. De tal manera que has-
ta tenemos que ir buscar situaciones alternativas muchas
veces que hay chicos por ejemplo que no quieren venir mds
al colegio porque no tienen para el uniforme entonces has-
ta tenemos que, a veces, hacer actividades para comprarle
su uniforme. Son situaciones que no se viven en otros co-
legios del centro... (Entrevista al rector, colegio Asuncion
Chacarita, Paraguay)
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Detras de estas acciones hay un fuerte compromiso de
los docentes. Conocen las historias de sus estudiantes, co-
nocen sus carencias, apuestan a sus potencialidades y, por
lo tanto, construyen alternativas para sostener su paso por
la escuela. Hay un fuerte componente motivacional en es-
tas practicas, de implicaciéon en cada historia de vida, de
involucramiento en su tarea, entre otros aspectos posibles
de mencionar. Del mismo modo en que en este colegio del
Paraguay las y los profesores organizan actividades para
comprar el uniforme o utiles a los estudiantes, en algunas
de las instituciones de Bolivia las y los profesores organi-
zan actividades diversas para recaudar fondos y atender las
urgencias de carencias de recursos de sus estudiantes.

En cuanto a apoyo economico, ahi si tenemos algunas difi-
cultades como unidad educativa porque no tenemos fondos,
pero de lo poco que generamos siempre tratamos un poqui-
to de salvar algunas situaciones mds urgidas de lo social.
Por ejemplo, los que viven solos muchas veces no tienen
materiales, estan hasta con dificultades de alimentacion,
entonces tratamos de apoyar. A veces, en cuanto a situa-
ciones de salud también. A veces alguno se nos pone mal
aqui y tenemos que llevarlo al hospital porque estd solo y
no tiene a quien recurrir. Y varios de ellos tampoco tienen
seguro porque sus papds son agricultores y en este pais solo
tienen seguro los que trabajan formalmente. Por lo cual no-
sotros hacemos los esfuerzos necesarios para apoyar estas
situaciones, a veces vendiendo alguna comidita durante los
recreos para juntar unos dineritos y otras, bueno, con co-
lectas organizadas entre los docentes. (Entrevista al rector,
unidad educativa Uyuni, Bolivia)

Los profesores de la unidad educativa Uyuni se orga-
nizan para generar ingresos a través de actividades de lo
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mas diversas que van desde campeonatos deportivos, ac-
tividades folcloricas para la comunidad hasta la venta de
sopa en bolsitas durante los recreos. Asi pueden juntar
algunos recursos para proveer de calzado a las y los es-
tudiantes que viven solos o incluso comprarles remedios.
Estas actuaciones aparecen cuando los recursos formales
no alcanzan y los objetivos siguen inconclusos. En estos
casos, las y los docentes y directivos no se quedan con la
posibilidad de perder estudiantes. Se movilizan, se invo-
lucran, piensan alternativas y asi, generan los recursos
que faltan.

Para finalizar, vale destacar que estas intervenciones ad
hoc también son realizadas por otros actores de la comu-
nidad escolar, como son las y los auxiliares (por lo general
encargados del control de asistencia y disciplina en las ins-
tituciones educativas). Por ejemplo, en el colegio Trujillo
de la ciudad de Trujillo de Perq, las auxiliares comentaron
durante la entrevista las adecuaciones informales que rea-
lizan del horario escolar en funciéon de los estudiantes que
trabajan y se les superponen los horarios laborales con los
del ingreso a la jornada escolar.

Nosotros tratamos de apoyarlos bastantes a esos chicos que
trabajan. Tratamos de ayudarlos. Los acompafiamos, les
permitimos que, por ejemplo, la entrada es a las 12:45 hasta
las 13... pero si llega alguno de estos chicos luego, bueno, los
dejamos que pasen. Cosa que otros no, algunos llegan tarde
porque estdn con su enamorada y esas cosas no. Los auxi-
liares hablamos con los tutores y a veces con los profesores,
sobre todos los que tienen las primeras horas y les expli-
camos que hay un problema con el horario porque el chico
estd trabajando y ellos entienden. (Entrevista a auxiliares,
colegio Trujillo, Peri)

120 Pablo D. Garcia



Resulta relevante considerar todo este entramado de in-
tervenciones ad hoc que se dan en las escuelas porque suman
refuerzos a las acciones oficiales, pautadas, programadas
y evaluadas y permiten sostener, en lo cotidiano, las tra-
yectorias escolares de los estudiantes que particularmente
provienen de sectores mas vulnerables. Alli cuando todo lo
formal y planificado no llega, aparecen las actuaciones im-
provisadas de directivos, docentes y otros actores escolares
con un altisimo poder de efectividad: sostienen a aquellos
cuyo vinculo con la escolaridad tambalea.

A modo de cierre...

Si bien los estados de Latinoamérica han hecho grandes
esfuerzos a través de las politicas publicas para reducir la
pobreza, las desigualdades profundas persisten en la re-
gion. Latinoamérica sigue siendo una regiéon fragmenta-
da entre quienes viven con enormes privilegios y quienes
padecen numerosas exclusiones. Millones de nifias, ninos
y jovenes viven en situacion de extrema pobreza, con sus
derechos negados, sin cubrir sus necesidades basicas y con
un incierto presente que amenaza su desarrollo y pone en
riesgo su trayectoria escolar si el sistema educativo no les
da un espacio acorde, ya que son muchos los que fracasan,
repiten o abandonan la escuela.

Esta investigacion buscé analizar algunas de las res-
puestas que se construyeron a esta problematica. La ple-
na inclusién educativa es una responsabilidad indelegable
del Estado. Y no se resuelve simplemente con una amplia-
cion de la red escolar. La expansion es simplemente una
de las formas de luchar contra la exclusiéon educativa. Se
desarrollan a lo largo de la region decenas de politicas,
planes y proyectos de lo mas diversos que buscan ampliar
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el derecho a la educacion. Ahora bien, en este texto se in-
tenté mostrar otra arista de acciones para el sostenimien-
to de trayectorias escolares: las practicas informales, pero
efectivas que aparecen por iniciativa de los actores esco-
lares cuando la politica educativa y las acciones planifica-
das institucionalmente no funcionan. No solo con politi-
cas educativas se construye el derecho a la educacién para
todos. El compromiso de las y los actores educativos y su
involucramiento con las historias de los mas desprotegi-
dos resulta fundamental a la hora de sostenerlos. En este
libro que pone su foco en lo emocional, este capitulo in-
tent6 apartar algunas lineas para pensar, con esa clave, la
gestion escolar. El compromiso, la pasién, la implicacion,
lo afectivo. Todo eso se pone en juego ante la inminencia
de perder estudiantes. “A nosotros nos desvela que ningu-
no de nuestros gurises se pierda” —me decia un director en
Uruguay-. Que nadie falte, que nadie se pierda, que todos
estén. Directoras, directores y docentes dan cuenta de que
la escuela sigue siendo el mejor lugar para sus estudiantes y
se involucran personalmente para que asi sea.

Hay una realidad ineludible: la desigualdad social y edu-
cativa no tiene que ver, solamente, con los sujetos de la po-
breza. Para pensar la desigualdad debemos también pensar
en los procesos de exclusion y sus complices. Y en este pun-
to, el sistema educativo no resulta ajeno. Esta investigacion
buscé aportar una mirada no ingenua, critica y atenta so-
bre las practicas que realizan las escuelas en pos de la in-
clusion educativa luego de anos de reformas educativas a
lo largo de toda la region. El desafio de educar en contextos
de exclusion supone librar diversas luchas. Luchas que, por
cierto, son internas y externas a lo escolar pero que supo-
nen la busqueda de un nuevo orden social (y escolar) con
lugar para todos. Porque, al fin y al cabo, resulta imposi-
ble lograr una escuela incluyente en medio de una sociedad
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excluyente. Resulta imposible una escuela que iguale en
oportunidades cuando la sociedad se sigue construyendo
como desigual. En este sentido, la afirmacion del derecho a
la educacion en Latinoamérica, supone la busqueda de una
sociedad mas justa y menos desigual. La afirmacién im-
perativa de la universalizacion del derecho a la educaciéon
supone una voluntad de transformaciéon social. Recorrer
las escuelas de Latinoameérica que desarrollan su tarea co-
tidiana en contextos de pobreza y exclusion, dialogar con
sus directores y docentes, y conocer sus proyectos, renueva
las esperanzas en la construccion de una escuela secundaria
que sea capaz oportunidades para todos. Alli radica, hoy, su
desafio mas urgente.
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Capitulo 5
Autolesiones y lazo social
La dimension afectiva de la sociabilidad escolar

Ezequiel Szapu

El establecimiento de sélidos lazos sociales es un aspec-
to central en la constitucién identitaria de las y los jévenes.
Sus trayectorias se ven atravesadas por experiencias de do-
lor que pueden conducirlos a comportamientos autodes-
tructivos como las autolesiones. Para anticipar este tipo de
comportamientos, es importante desde la escuela promover
aquellos vinculos que puedan funcionar de sostén y cola-
borar en la tramitacién de aquellas emociones asociadas al
sentimiento de exclusién y la falta de reconocimiento.

El presente capitulo aborda la problematica de las auto-
lesiones haciendo foco en la trama vincular y afectiva de las
y los jovenes. Se presenta en este recorrido parte de los re-
sultados de mi investigacion doctoral,! en la que se aborda

1 Eltrabajo empirico forma parte de la tesis doctoral: Violencias, cuerpos y emaciones en los pro-
cesos de estigmatizacion. Un estudio socioeducativo desde la perspectiva de jévenes en escuelas
secundarias (Szapu, 2019), la cual se enmarca en los proyectos: UBACYT n® 20020170100464BA:
“Violencias, estigmatizacion y condicion estudiantil. Una sociologia de la educacion sobre las
emociones y los cuerpos”. Periodo 2018-2020; PIP Conicet n°® 11220130100289C0: “La cons-
truccion social de las emociones y la produccion de las violencias en la vida escolar. Un estudio
sobre las experiencias de estudiantes de educacion secundaria de zonas urbanas periféricas”.
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la construccién social de los cuerpos y las emociones en la
sociodinamica escolar.

Por la naturaleza del problema de investigacion, se llevo
a cabo un estudio exploratorio de tipo interpretativo-cuali-
tativo, estableciendo un proceso relacional entre la teoria y
la empiria (Valles, 1997; Vasilachis de Gialdino, 2016). Para
avanzar en el proceso de indagacién, se buscé una aproxi-
macion al fenémeno social de las autoagresiones fisicas des-
de la propia mirada del actor, es decir, se intentd caracte-
rizar el punto de vista (Bourdieu, 2013) construido por los
estudiantes de secundaria? en el propio ambito escolar. Se
realizaron entrevistas en profundidad (Marradi, Archentiy
Piovani, 2018; Yuni y Urbano, 2014) a cuarenta jovenes de
dos escuelas secundarias de zonas urbanas periféricas de la
ciudad de La Plata, provincia de Buenos Aires, Argentina.
Los sujetos entrevistados son estudiantes que cursan los pri-
meros y ultimos anos en los turnos matutino y vespertino
en que funciona la instituciéon escolar.

Para el trabajo empirico del estudio se delimitaron distin-
tas dimensiones entre las que pueden mencionarse: sociabili-
dad; corporalidad, emociones y escuela; corporalidad, emo-
ciones y violencias en la escuela; y violencias autoinfligidas.
Si bien la intencién original era indagar principalmente res-
pecto ala discriminacién padecida por las y los jévenes a cau-
sa de su aspecto fisico (incluyendo rasgos como su modo de
vestir, su forma de llevar el cuerpo, su color de piel, entre otras

Ambos con sede en el Programa de Investigacion “Transformaciones sociales, subjetividad y
procesos educativos”, bajo la direccion de Carina V. Kaplan, del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

2 Elsistema educativo en Argentina esta dividido en cuatro niveles: inicial, primario, secundario
y superior. La obligatoriedad comprende la sala de cuatro y cinco afios en el nivel inicial, seis o
siete afos en el nivel primario (seglin jurisdiccion) y cinco o seis en el nivel secundario (también
sequn jurisdiccion). En la provincia de Buenos Aires, este Gltimo nivel esta conformado por dos
ciclos de tres afios cada uno.
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caracteristicas de la apariencia); en la etapa inicial del traba-
jo de campo, mas precisamente durante la realizacion de las
primeras entrevistas, comenzaron a surgir relatos sobre situa-
ciones de violencia contra el propio cuerpo. Ya sea en primera
persona o recuperando la vivencia de una amiga, amigo, fa-
miliar o conocido, en los testimonios se mencionaban distin-
tas experiencias de jovenes que se producian cortes en la piel.

Asi fue que las autoagresiones fisicas, especificamente
los cortes auto infligidos, tomaron tal relevancia que surgio
la necesidad (no solo mia, sino la que dictaba el campo) de
pensar dicha problematica como una dimension especifi-
ca dentro del proceso de investigacion. Para el desarrollo y
analisis de esta dimension que se incorporaba era necesario
profundizar en la mirada respecto de los cuerpos, las expe-
riencias emocionales de las y los estudiantes, y el ejercicio
de la violencia tanto fisica como simbdlica.

La pregunta que surge a partir de la inclusion de esta te-
matica es: {Por qué hay jévenes que incurren en esta practi-
ca? Para lograr un acercamiento a una comprensién de por
qué un joven podria llegar al punto de herirse con un ele-
mento cortante, es necesario indagar en las tramas socioa-
fectivas que muchas veces se ven atravesadas por emocio-
nes vinculadas a situaciones de exclusion, de humillacién y
de estigmatizacion, es decir, de violencia.

La intencién en este capitulo sera realizar un paneo res-
pecto a la trama vincular y afectiva de las y los jovenes en
torno a las autolesiones. Luego de recuperar los principales
aspectos tedricos se intentara recuperar la voz de las y los
estudiantes entrevistados siguiendo tres ejes: la importan-
cia del vinculo en las relaciones interpersonales; el senti-
miento de exclusion y la falta de reconocimiento; y la sen-
sacion de control en los comportamientos autodestructivos.
Por ultimo, se recuperara el lugar de la escuela en el trabajo
respecto a las emotividades juveniles.
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Sobre emociones, lazo social y autolesiones

Antes de recuperar la voz de las y los estudiantes resulta
importante dejar establecidas las lineas teéricas que mar-
can nuestro posicionamiento respecto a las relaciones entre
individuo y sociedad; entre cuerpos y emociones; asi como
explicitar lo que entendemos por autolesiones.

Desde la perspectiva del equipo, sostenemos que el ana-
lisis de las experiencias corporales y emocionales de las y
los estudiantes constituye una herramienta fundamental
para comprender las conflictividades y violencias que atra-
viesan las trayectorias juveniles. Para ello, entendemos que
no es posible sostener una lectura de los cuerpos sin tener
en cuenta la dimension socioafectiva y viceversa.

Para pensar la trama afectiva, hay que tener en cuenta
que las y los jovenes conviven a diario con una tension entre
dos caracteristicas que, a pesar de parecer opuestas, inva-
den sus experiencias cotidianas. La primera es la libertad
propia de esta etapa, que les posibilita la experimentaciéon
de si, la formacién personal donde todo parece ser posible.
Una sed de autonomia que posibilita la eleccién de mode-
los o autoridades a elogiar. Pero, del otro lado de la cuerda,
se encuentra la necesidad de sentirse apoyados, guiados,
cuidados, protegidos, de sentir un sostén frente a la incerti-
dumbre. La obtencién del reconocimiento de un otro juega
un papel fundamental en su estructuracién socio-psiquica.

Los jévenes no son ninos ni adultos, y deben “entrar”
en la vida, adquirir una autonomia manteniéndose
dependientes de los adultos. Esta incertidumbre, entre
autonomia y dependencia, que ha podido ser conside-
rada como una situaciéon de anomia y de crisis, es una
suspension de las obligaciones, una moratoria. (Dubet
y Martuccelli, 1998: 330)
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La juventud es una etapa de ruptura, de metamorfosis,
de desconcierto. Es el momento de entrada a una edad cu-
yos entornos estan lejos de anunciarse con precision y, por
tanto, dificiles de descifrar. Es un tiempo de margen, un
periodo de tanteo propicio para la experimentacion de ro-
les, la exploracion, la investigacion de los limites entre uno
mismo y los otros, entre uno mismo y el mundo. Se trata de
una experiencia de busqueda intima de sentidos y valores
donde el cuerpo y las emociones despliegan un papel cen-
tral (Le Breton, 2011).

Es un tiempo simbdlico de identificacién y desidentifi-
cacion. En el devenir de la conformacion de su identidad,
el sujeto produce un quiebre con las figuras de autoridad
de la nifiez. Esto lo lleva a explorar otras posibilidades que
puedan funcionar como referentes.

La mirada del otro se torna crucial en el proceso de bus-
queda existencial que otorgue un sentido a la vida. El lazo
social ocupa un papel central, ya sea a través de vinculos de
corte intrageneracional (amigos, companeros, conocidos
del barrio o del club) o intergeneracional (padres, adultos a
cargo del hogar, tutores, docentes de la escuela) puede cola-
borar en la obtencién de reconocimiento o en la sensacion
de rechazo.

“El sujeto se constituye en la relacion interpersonal en-
tre dos sujetos y también en la relacion intercultural, social”
(Wieviorka, 2006: 241). Precisa de la mirada del otro para
poder constituirse. Al respecto, Honneth (1997), plantea
que, en los procesos de construccion identitaria, los sujetos
requieren permanentemente del reconocimiento de los otros,
por lo que su negacién los moviliza a la lucha en distintas
esferas de sus vidas. Martuccelli y Araujo por su parte, utili-
zan el concepto de soporte para explicar el modo en que los
individuos logran superar las pruebas que se le van presen-
tando a lo largo de sus trayectorias.
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Uno de los grandes dramas de nuestros contempo-
raneos hoy, es saber como hacer para que cada uno
de nosotros logremos sostenernos en la vida. {Coémo
lograr soportar la vida cotidiana? éCémo hacer para
que la existencia, como categoria desnuda de la vida,
no te invada? Pararesponder a estos desafios es impe-
rioso recurrir a diferentes soportes. (2010: 12)

Esta nocion se define a partir de conjuntos heterogé-
neos de elementos, ya sean estos reales o imaginarios, que
se despliegan a través de un entramado de vinculos en vir-
tud de los cuales los individuos se sostienen (Martuccelli,
2007). En términos operacionales, los soportes de un in-
dividuo se estudian a partir de su sociabilidad, esto es, de
las redes formales e informales que los constituyen. La
red relacional de los individuos ofrece una imagen de los
sostenes que le permiten existir como tal, pero ademas
existen otros, de naturaleza simbélica o imaginaria, cuya
identificacion resulta mas dificil de establecer. “Pocas co-
sas son mas fragiles e inestables que el individuo que re-
quiere, para existir y sostenerse, de un gran niumero de
soportes externos e internos, materiales y simbolicos”
(Martuccelli, 2007: 72).

Elias realiza un planteo similar a través de su concepto
de figuracion, que implica una concepcién particular de la
relacion individuo-sociedad. Los sujetos “constituyen en-
tre si entramados de interdependencia o figuraciones con
equilibrios de poder mas o menos inestables del tipo mas
variado como, por ejemplo, familias, escuelas, ciudades,
capas sociales o estados” (Elias, 2008: 16). El ser humano
es un ser social que depende de su entorno para sobrevivir
y poder desarrollarse plenamente. “Hay solamente una
manera en la cual los seres humanos pueden crecer y so-
brevivir: en grupos. Desde los tiempos mas remotos hasta
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ahora, los grupos han sido para los humanos, tal como
Elias lo not6, las unidades de supervivencia” (Goudsblom,
2008: 22).

Desde una perspectiva sociohistérica, en su trabajo El
proceso de la civilizacion (1987), Elias describe el modo en que
a partir de la creacion de los Estados Modernos se produ-
ce una diferenciaciéon progresiva de las funciones sociales
y una monopolizacién de la violencia fisica. Estos cambios
dan lugar a una internalizacién de las coacciones externas
provocando cambios en los habitos psiquicos y corporales.

A lo largo de la historia, y consecuentemente con el
entramado de dependencias en que transcurre toda
una vida humana, también se moldea de modo dis-
tinto la “physis” del individuo en conexién insepa-
rable con lo que llamamos su “psique”. Piénsese, por
ejemplo, en la modelacion de los musculos faciales y,
por lo tanto, de la expresion del rostro alo largo de la
vida de un ser humano. (Elias, 1987: 488)

La emocidén cobra su sentido profundo como experien-
cia cultural y social, individual y colectiva, manifestando-
se o escondiéndose a través del cuerpo. En otras palabras,
la trama afectiva y el cuerpo socialmente tratado van su-
friendo modificaciones en la imbricacién entre individuo
y sociedad.

Desde el estructuralismo genético, Bourdieu llega a una
serie de conclusiones respecto a la relaciéon induviduo-so-
ciedad y cuerpos-emociones que pueden vincularse con el
pensamiento de Elias. El cuerpo humano es considerado
como un producto social y, por tanto, irrumpido por la cul-
tura, por relaciones de poder, por relaciones de domina-
cion y de clase a partir de las nociones de habitus y de la
hexis corporal.
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Mediante el primero de estos conceptos, Bourdieu estable-
ce un lazo analitico entre el ambito sociocultural y los com-
portamientos individuales. El habitus sera definido como:

El sistema de disposiciones duraderas y transferibles
(que funcionan) como principios generadores y orga-
nizadores de practicas y representaciones que pueden
estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la
busqueda consciente de fines y el dominio expreso de
las operaciones necesarias para alcanzarlos [...] sin ser
producto de obediencia a reglas. (Bourdieu, 1991: 92)

Este sistema de disposiciones es producido por las practi-
cas sociales, pero es a la vez productor de practicas sociales.
Permite la interiorizacion de lo exterior y la exteriorizacion
de lo interiorizado. El habitus es el que le permite al indivi-
duo disponer de un sistema de valores y creencias mediante
los cuales interioriza y produce su lectura del mundo.

La existencia de distintos habitus esta asociada a la posi-
cién ocupada por el agente en el espacio social o en los dife-
rentes campos en los que participa. Podria decirse, entonces,
que en los planteos de Bourdieu subyace la idea de que los
esquemas corporales, productores de practicas, son incor-
porados fundamentalmente a partir de diferencias sociales.

A través del cuerpo hablan las condiciones de traba-
jo, los habitos de consumo, la clase social, el habitus,
la cultura. El cuerpo es pues, como un texto donde
se inscriben las relaciones sociales de produccion y
dominacién. Tendria entonces, un caracter histéri-
camente determinado, podria decirse que la historia
del cuerpo humano, es la historia de su dominacién.
(Barrera Sanchez, 2011: 129)
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Estas relaciones entre dominantes y dominados son pro-
ducto de luchas histéricas que, a su vez, se encuentran ins-
criptas en los cuerpos y son parte constitutiva del habitus
de los individuos expresandose a través de la hexis corporal.
“La hexis corporal es la mitologia politica realizada, incor-
porada, vuelta disposicion permanente, manera perdurable
de estar, de hablar, de caminar y, por ende, de sentir y de
pensar” (Bourdieu, 1991: 118). La relacion entre estas dos no-
ciones encarna, de alguna manera, la relacion entre la di-
mension afectiva y la corporal, atravesadas por los condicio-
namientos sociales.

Recuérdese que la hexis corporal es una manera de
mantener y llevar el cuerpo, una manera de ser “cor-
poral”, si se permite la expresion, que se engendra
y se perpetua, sin dejar de transformarse continua-
mente (dentro de ciertos limites), en una relacién do-
ble —estructurada y estructuradora— con el entorno,
es decir, que depende del lugar que ocupe en el espa-
cio social. Bourdieu entiende, entonces, que ademas
de la incorporacién de ciertas estructuras, y de sus
consecuencias practicas de las practicas, es necesario
una hexis corporal, una actitud, al mismo tiempo que
una serie de disposiciones estructuradas y estructu-
rantes, los habitus. Es decir, ambos conceptos, hexis
corporales y habitus generan procesos en simultaneo
enla manera en que los agentes ven, dividen y clasifi-
can su mundo. (Galak, 2010: 80)

Esta imbricacion, esta siempre marcada por la posicion

social ocupada por cada individuo, o, en otras palabras, por
las relaciones de poder entre individuos y grupos.
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La necesidad de sentirse reconocidos y respetados jue-
ga un papel fundamental en la estructuracion socio-
psiquica de la experiencia estudiantil. Las diversas ma-
neras de ser, de sentirse y de sentir como estudiantes
se vinculan con las propias condiciones de existencia.
(Kaplan, 2017: 16)

Las desigualdades de recursos econémicas y culturales
que pesan sobre las y los estudiantes conllevan la produccion
de sentimientos de exclusion que, junto con otros factores,
pueden conducir hacia una sensacién de rechazo. Asi, se pro-
duce un dolor social que en algunos casos es tramitado por
las y los jovenes asumiendo el control sobre su cuerpo me-
diante un tipo de violencia que opera como constructora y
a la vez que negadora de subjetividad en cuanto expresion
de “pérdida de sentido y construccion de sentido; desubjetiv-
zacién pero también subjetivizacién” (Wieviorka, 2006: 248).

A través de practicas autolesivas se puede observar una
tendencia a poner en riesgo la vida para ponerse a prue-
ba y buscar una restitucién del valor social que no han po-
dido encontrar en la mirada de los otros (Kaplan y Szapu,
2020). Esto tiene efecto en construccion identitaria de las
y los jévenes conduciéndolos a una busqueda de experien-
cias de restitucion subjetiva. La piel puede convertirse en el
receptaculo de ciertas emociones que se traducen en autoa-
gresiones corporales.

Dicho fenémeno se ha extendido con fuerza en la pobla-
cion joven y se ha popularizado bajo el nombre de cutting,
aunque preferimos la denominacién de autoagresion cor-
poral o lesiones autoinfligidas. Se caracteriza por cortes en
la piel generalmente ubicados en brazos y muslos que se
vinculan de manera estrecha con situaciones de miedo, an-
gustia y dolor sufridas por quienes los realizan a raiz de un
entorno que no los hace sentir reconocidos.
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Las juventudes se encuentran permanentemente bus-
cando unaidentidad propia a través de una huella, una
firma, que acredite su paso por el mundo. Cuando no
encuentran espacio para sentirse realizados y poder
afirmarse en un “aqui estoy yo”, el cuerpo se convier-
te en una superficie propicia para dejar esas marcas.
(Kaplan y Szapu, 2019: 4)

Las experiencias emocionales cargadas de sentimientos
de verglienza y miedo o de sensaciones de rechazo y falta
de reconocimiento, buscan ser procesadas mediante diver-
sas estrategias adoptadas por las y los jovenes. En algunos
casos, la piel es el receptaculo de un dolor social que no pue-
de ser tramitado, puesto en palabras.

La importancia del lazo social

Como fue presentado en el apartado anterior, Elias sos-
tiene a lo largo de su obra un rechazo hacia los dualismos,
considerando como uno de los mas relevantes la escision
tradicional entre lo psicologico (individual) y lo social, mu-
chas veces entendidos estos como compartimentos estan-
cos e independientes el uno del otro. Al respecto argumenta
que “conceptos como ‘individuo’ y ‘sociedad’ no se remi-
ten a dos objetos con existencia separada, sino a aspectos
distintos, pero inseparables, de los mismos seres humanos”
(Elias, 1987: 16).

Desde esta perspectiva sostenemos laimportancia de rea-
lizar una lectura del fené6meno de las autolesiones teniendo
en cuenta el caracter relacional de los sujetos. Hablamos jus-
tamente de sufrimiento social haciendo hincapié en la im-
portancia de la trama vincular al analizar las experiencias
emocionales de las y los jovenes.
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Pero ella tiene problemas también, familiares... Ella tenia
problemas en el colegio, que la jodian?® demasiado. En al-
gun lugar siempre vas a tener problemas. Sea en tu casa,
sea en la calle, sea en el colegio. En cualquier lugar podés
tener problemas. Eso es algo que te complica a veces. Porque
vos vas a un lugar con muchas ganas de ir y llegds y te em-
piezan a decir cosas, te empiezan a joder. Te cambia el hu-
mor, te empezds a sentir mal. O con problemas que pasan
en tu casa, de violencia, de que tomen, de que haya muchas
discusiones. Eso es algo que te hace sentir mal a vos mismo,
te perjudica. (Estudiante varon de segundo afio)

Laidea de “sentirse mal” se ve asociada a distintas expre-
siones de la violencia como pueden ser la verbal (“te empie-
zan a decir cosas”) o la fisica. Este ejercicio de la violencia
impacta en la trama afectiva de las y los jovenes y mas parti-
cularmente en lo que se refiere a las relaciones intergenera-
cionales. Los vinculos con los adultos del entorno mas cer-
cano son una pieza clave en la construccion de subjetividad,
principalmente dentro del circulo familiar.

Yo un dia me corté por impotencia, porque no sabia a qué
pegarle ya, no sabia qué hacer. Discuti con mi papd, me
pego, me sangro todo. Llego al bafio de mi casa y queria
hasta apufialar a mi papad, llegué a ese momento. Y mi papa
me desafiaba. Entré al banio, agarré un cuchillo serrucho,
éviste esos con los que cortds la milanesa? Y empecé a darme
asiacd, (se sefiala el brazo) cortandome, con toda la bronca.
Pero ast, me cortaba asi... Me cortaba como una milanesa.
Y después me arrepenti. Después tenia una re cicairiz.
(Estudiante varon de segundo afio)

3 Burlaban, molestaban.
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En el fragmento anterior, un joven relata el momento en
que se produce cortes en el brazo con un cuchillo asocian-
dolo directamente a una situaciéon de violencia fisica por
parte del padre. En el siguiente testimonio una estudiante
identifica en una situacién puntual que involucra al padras-
tro, el inicio de los cortes que se realiza la hermana.

Entrevistada: Mi hermana se corta porque un novio de mi
mamd abusé de ella. El es odontélogo. Abusé de ella cuan-
do... Teniamos una confianza bdrbara, teniamos mucha
confianza. Fue el afio pasado, cuando mi hermana tenia
doce afios. Estaba durmiendo en la cama de mi mamd,
arriba. Se quedo dormida y el novio de mi mama, su pareja
en ese momento, subio y la toco. Entonces mi hermana en
ese momento se empezo a cortar. No nos conto nada en el
momento. Nos conto, a miy a mi mamd, ocho meses después.

Entrevistador: éEsto de cortarse empezo en esta etapa?

Entrevistada: Me dijo que habia empezado al mes de lo que
le paso. Porque dice que no dormia. Yo la notaba rara, pero
dije “debe ser porque le estd yendo mal en el colegio”, todo.
Y bueno, ahora tiene todas las cicatrices mal, mal, todas
las cicatrices. Y sigue, sigue insultando, pegando. Violenta.
Mucha agresion tiene. Pero eso fue, o sea la agresion y eso
es cuando paso lo del abuso. Porque antes era buenisima
ella. No tenia problemas con nadie ni en el colegio. Ahora,
después de que paso eso, tiene problemas con todo el mundo.
(Estudiante mujer de segundo afio)

El padecimiento de la hermana a partir de un abuso su-
frido en el entorno familiar desencadena una serie de re-
acciones no solo emocionales, como las manifestaciones
de ira y violencia, sino también fisicas, “no dormia”. La
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imposibilidad de compartir lo sucedido hasta ocho meses
después del hecho no es menor. En muchas de estas situa-
ciones la imposibilidad de poner en palabras aquello que
genera angustia, dificulta la posibilidad de tramitarlo pro-
duciendo un dolor social que puede confluir en comporta-
mientos autodestructivos.

Las relaciones intergeneracionales ocupan un lugar sig-
nificativo para las y los entrevistados al dialogar respecto
alas autolesiones en la piel, sin embargo, no son las Ginicas.
Los conflictos entre pares son otra de las caracteristicas
mencionadas al enumerar situaciones que producen su-
frimiento. Burlas, miradas, apodos o insultos pueden ge-
nerar un dolor emocional que lleve a la sensacién de “no
bancar nada mas”.

Muchos problemas con amigos. Las dos estamos... (hace una
pausa) tenemos voluminosidad en la panza. Y eso si, es bu-
llying ya. O sea, el “gordas”, por mds que en el momento no
te afecte, cuando llegds a tu casa te largds a llorar. Llega un
punto en que ya no bancds* mds nada. (Estudiante mujer de
segundo afio)

El cuerpo puede leerse como el punto de origen de de-
terminadas burlas ancladas en el aspecto (por ser gorda/o,
petisa/o, negra/o) pero también como el destino final de
este tipo de situaciones al ser el que reciba los cortes. En pa-
labras de Cerbino, es posible “.. interpretar el cuerpo y el
rostro como lugares especialmente significativos en los que
se inscriben las marcas de las violencias, tanto las actuadas
como las percibidas” (2012: 43).

4 Aguantds, soportas.
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Entrevistador: éTe gusta venir a la escuela?

Entrevistada: Si. Mds o menos. El unico momento que no
me gusta es cuando me cargan.

Entrevistador: éTe cargan?

Entrevistada: Por el peso. Eso si me molesta. A veces no
vengo porque me siento mal por lo que me dicen. Pero si me
gusta venir al colegio. (Estudiante mujer de segundo afio)

En su paso por la escuela, el tipo de relaciones con los
compafieros puede inclinar la balanza hacia el desarrollo
de sentimientos de afecto, pero también como en el caso
previamente citado, a un profundo deseo por ausentarse
del aula y del encuentro con los demas. La naturaleza de los
vinculos que se establecen con pares y adultos resultan es-
tructurantes de las experiencias emotivas que tienen lugar
en las trayectorias juveniles.

Cuando estas experiencias estan signadas por situacio-
nes de rechazo y falta de reconocimiento, se ve herida la
autoestima, generando autoimagenes distorsionadas. “La
fabricacién cultural de emociones y sentimientos ligados a
la valia social nos constituye en nuestro proceso de subjeti-
vacion” (Kaplan, 2013: 47).

El sentimiento de exclusion y la falta de reconocimiento

Teniendo en cuenta la importancia de la mirada del otro
en la construccion subjetiva de las y los jovenes, pueden ras-
trearse en los testimonios obtenidos aquellas expresiones
del dolor social que se relacionan con las lesiones autoin-
fligidas. Ante la imposibilidad de encontrar un soporte que
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le permita al individuo superar las pruebas que se le van
presentando, frente a un presente doliente sobre el que no
se vislumbra una posibilidad de reparacion, los cortes en la
piel aparecen como una potencial via de escape.

Las razones que argumentan las y los jovenes en sus na-
rrativas para justificar la decisién de producirse lesiones son
multiples y aluden a diversas cuestiones, pero tienen como
denominador comun el sentimiento de exclusion y la falta de
reconocimiento inter e intrageneracional que experimentan.

Por lo que a mi me cuenta una compasiera, la mamd mucha
bola® no le da. O sea, porque ella tiene problemas con su
vida, con el novio, y la mamd como que no le da importan-
cia a eso. Y ella se siente mal y se empieza a cortar o cosas
ast. (Estudiante mujer de segundo afio)

El manifestar que tiene problemas con su vida o en su
relacién de pareja denota cierto grado de autonomia. Sin
embargo, queda manifiesta la necesidad de una reafirma-
cion, de una contencién por parte de la madre en este caso,
desenmascarando la tension entre independencia y depen-
dencia propia de la juventud. Mas alla de ir ganando en in-
dependencia, para la reafirmacién identitaria sigue siendo
necesaria la valoracién y reconocimiento del entorno. “La
mirada tiene una fuerza simbdlica cuya intensidad es di-
ficil de suprimir. Los ojos del Otro estan dotados del pri-
vilegio de otorgar o quitar significaciones esenciales” (Le
Breton, 2010: 134).

En ocasiones, un referente institucional, ya sea un do-
cente, un preceptor, un directivo, un integrante de los equi-
pos de orientacion, entre otros, puede ocupar el rol de so-
porte en la trayectoria de una o un estudiante.

5 Mostrarse interesada.
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Yo me sentia mds comodo hablando con mi preceptora que
con los demds, porque decian: “nosotros convivimos con
la muerte”, que esto, que aquello. “La muerte es pasajera’,
que esto, que aquello. Porque yo me sentia mal, por el fa-
llecimiento de mi tio, estaba de luto. Y mi preceptora me
entiende porque ella perdio a su papd, y con ella me sentia
mds comodo hablando. Me decia: “Vos te tenés que dar tu
tiempo”. (Estudiante varon de quinto afio)

En otros testimonios, los docentes y otros profesionales
de la instituciéon escolar adquieren protagonismo al ser se-
fnialados por no prestar atencion a sus estudiantes, llegando
a percibirse estas situaciones como una falta de respeto.

Son mayores, hay que tenerles respeto, pero respetame vos
también si querés respeto. Es mutuo. No te escuchan. Estan
hablando con ellos mismos parece, porque estan en la nada
misma. Igual no es con todos los profesores, es con algunos
nomds. (Estudiante varon de quinto afio)

En este tipo de relatos, las y los estudiantes plantean no
encontrar referentes adultos a los cuales acudir para poner
en palabra aquellas situaciones que les producen angustia.
La sensacion de falta de escucha, asi como el reclamo de
atencién y comprension es algo que se reitera al referirse a
los mayores.

Somos incomprendidos a veces, porque nosotros tenemos
un punto de vista distinto al que tienen los grandes. Los
grandes nos ponen limites, nos dicen: “Esto no lo hagas’,
1y nosotros, como somos jovenes, eso lo vamos a hacer. “Acda
no te metas que es re peligroso, vas a tener problemas”, éy
qué?, vamos y nos metemos ahi. Porque es todo para meter-
les la contra. Porque hay veces que no nos prestan atencion,
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no nos escuchan como tiene que ser. Nos dicen: “Tenés que
hacer esto, tenés que hacer aquello” y nunca nos preguntan
bien lo que queremos hacer nosotros, qué es lo que nos gusta
hacer a nosotros. (Estudiante varon de quinto afio)

Contar con un otro para poder hablar, con quien com-
partir las penas, resulta una fuente de alivio y se torna fun-
damental en el desarrollo identitario de las y los jovenes.
Como plantea Restrepo (2010), en las luchas por el reconoci-
miento se recorre un proceso progresivo de conformaciéon
de la identidad que conlleva la interaccion con distintos ac-
tores sociales y politicos a los cuales se les exige inclusion.
Al no conseguir una via de tramitacion de las angustias en
un referente adulto, en ocasiones se recurre a los pares para
cubrir esta necesidad.

Entrevistada: A veces hay chicos que también tienen pro-
blemas familiares y se sienten re mal. No tienen con quién
hablar para desahogarse y decir todo.

Entrevistador: éA vos te pasa eso? éSentis que no tenés con
quién hablar tus problemas?

Entrevistada: No. Mayormente si, tengo. Con mi mejor
amiga. Pero con mis familiares no, nunca. (Estudiante mu-
Jer de segundo afio)

Las relaciones entre pares también operan como so-
porte en las trayectorias juveniles. La identificacién con
otro, las vivencias compartidas, el tener “los mismos pro-
blemas”, hace que dos o mas estudiantes puedan sentirse
acompanados frente al sufrimiento que padecen en otras
esferas de su vida social.
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Tal es la identificaciéon que llegan a consolidarse en-
tre pares que hasta la misma practica autolesiva puede ser
compartida. Asilo relata una estudiante que argumenta por
qué se corta junto con su amiga.

Problemas... O sea, en si, nos hicimos mejores amigasy aho-
ra es prdacticamente como mi hermana porque, literalmente,
nuestras vidas son muy iguales. Son peleas constantes con
nuestras viejas, nuestros papds estan separados. Nuestros
papds, en si, ni nos hablan, no nos registran, no nos dan bo-
la.® Muchos problemas con amigos. Las dos estamos... (hace
una pausa) tenemos voluminosidad en la panza. Y eso si, es
bullying ya. O sea, el ‘gordas”, por mds que en el momento
no te afecte, cuando llegds a tu casa te largds a llorar. Llega
un punto en que ya no bancds’ mds nada. (Estudiante mu-
Jer de segundo afio)

Las coincidencias que comparten las dos jovenes termi-
nan operando como motivo de acercamiento mutuo, en un
testimonio que abarca cuestiones que van desde la falta de
atencion por parte del padre hasta las burlas ejercidas por
los companieros. Estas son vividas como situaciones que lle-
van a “no bancar mas nada”.

En resumen, la naturaleza conflictiva de los vinculos con
pares y adultos produce una sensacion de angustiay rechazo.
Ello deviene en una falta de reconocimiento y un sentimien-
to de exclusion que produce marcas simbolicas en la trama
emocional de las y los jovenes. El dolor social padecido pre-
cisa ser tramitado de alguna maneray es alli donde pueden
tomar posicién los comportamientos autodestructivos.

6 Mostrarse interesado.
7 Aguantds, soportas.
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Sensacion de control y autolesiones

Uno de los hallazgos mas originales de mi trabajo de in-
vestigacion, es el modo en que las y los estudiantes expresan
que aquellas experiencias atravesadas por sentimientos de
exclusion y falta de reconocimiento, son productoras de un
sufrimiento social. Este dolor social en muchas ocasiones
es canalizado mediante cortes autoinfligidos que provocan
otro tipo de dano, el fisico.

Pueden diferenciarse entonces dos tipos diferentes de do-
lor que coexisten en los comportamientos autolesivos, sien-
do interesante retomar lo que las y los entrevistados refieren
respecto a la vinculacion entre ambos. El producirse una le-
sion en la piel tiene efectos en “el dolor de adentro”. Un dolor
que se diferencia del fisico mas alla de reconocer conexiones
entre ambos. El dano en la piel se percibe en vinculacion al
sufrimiento interno sobre el cual no se encuentra solucién.

Como dijo mi amiga, vos cuando te cortds sentis como otro
dolor, no sentis el dolor de adentro, algo asi, pero no te
arregla los problemas. (Estudiante mujer de segundo afio)

Mas alla de no “arreglar los problemas”, aparece una ilu-
si6n de reemplazo, donde un dolor ocupa el lugar del otro, lo
“tapa”, aunque mas no sea por un breve lapso temporal. Asi, a
través de marcarse la piel pareciera ocultarse el sufrimiento
social. Segun lajoven citada a continuacion, este tipo de com-
portamientos busca hacer desaparecer el dolor emocional:

Capaz lo hacen porque piensan que cortandose se les va a ir el
dolor que estan pasando. (Estudiante mujer de segundo afio)

El dafo fisico parece ser mas facil de soportar y de olvidar
que el social. En este tipo de practicas, el sufrimiento externo
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se funde con el interno a tal punto de generar una sensacion
de anulaciéon mutua. Podria pensarse que el alivio interno
que producen los cortes en la piel llega al punto de borrar el
dolor corporal.

St, por ahi por depresion o por iristeza. Como me dijeron
ellos una vez, yo les pregunté. Decian que se cortan porque
querian ocultar el dolor que sentian adentro. El dolor fisico
no lo sentian nada. Ya llega un punto que no lo sentis. Eso el
que me dijeron. (Estudiante varon de quinto afio)

Otra caracteristica en la que vale la pena detenerse, es
que el dafo fisico tiene un punto de inicio definido por
quien se realiza un corte. Sobre €l se puede actuar sanando
las heridas o volviendo a abrirlas en caso de sentirlo nece-
sario. De esta manera se obtiene una sensacién de control
sobre el dolor corporal que permite visualizar un final. En
contraposicion a esto, el dolor emocional es vivido como
algo incontrolable y sobre lo que no se tiene incidencia al-
guna a la hora de buscar una cura. Es producido y admi-
nistrado por situaciones sobre las cuales el sujeto siente que
tiene poco margen de acciéon.

Te hace sentir bien por un momento. El dolor fisico calma
mds que el mental, porque en si el dolor de la cabeza o lo que
pensds es constante. Constantemente: sos esto, sos lo otro. El
dolor fisico se va. (Estudiante mujer de segundo afio)

La breve temporalidad del dolor fisico se esgrime como
argumento de esta joven en contraposicion con lo perdura-
ble de las heridas sociales. Sobre el primero se esta en una
posicion de control, las marcas que deja fueron producidas
por el propio sujeto, son percibidas como una eleccion per-
sonal. En cambio, el dolor social es vivido como algo fuera
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de control que deja huellas mas dificiles de suprimir. Las
marcas que producen la discriminacioén, la exclusion y la
falta de reconocimiento como formas de violencia, si bien
son padecidas por el sujeto, son externas a él.

El hecho de realizarse un corte se opone a lo inaltera-
ble del dolor sociopsiquico produciendo una sensacién de
restitucion del control perdido. Mediante esta sensacion de
control, el sufrimiento social es reemplazado o “tapado”
por el dolor fisico.

El papel de la escuela

La escuela funciona como un espacio de socializacion
entre pares y con adultos, es un lugar en el cual se forjan
vinculos significativos y el que muchos estudiantes y sus
familias toman como referente para la organizacién de la
vida cotidiana.

Al pensar la juventud como una construccion social que
va sufriendo modificaciones a lo largo del tiempo, Dubet y
Martuccelli (1998) resaltan el papel de la institucionaliza-
cién en este proceso:

La juventud era un episodio de la vida burguesa, era
breve y forzada para la mayoria de los individuos que
trabajaban de manera precoz. La juventud se ha im-
puesto ahora como una experiencia de masas, a me-
dida que los estudios se han alargado, a medida que
la adquisicion de estatutos adultos se ha hecho por la
mediacion de las calificaciones escolares. (330)

La institucion escolar cumple con funciones sociales de

suma relevancia entre las que me interesa detenerme en la
de brindar una mirada sobre las y los jévenes. Muchas veces
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es la escuela el escenario de agresiones fisicas bajo el argu-
mento de que “aca no va a pasar a mayores’. Alli se brinda
un marco que le permite a sus estudiantes sentirse seguros.

Tal es asi que funciona como espacio al que las y los jove-
nes recurren para pedir ayuda de una u otra forma.

Me paso el afio pasado que una compaiiera se estaba cor-
tando enfrente mio. Estabamos sentadas vy ellas se estaba
cortando esta parte del pie. Y fui y le avisamos a la precep-
tora. (Estudiante mujer de segundo afio)

Lamiradadelos adultos delaescuelay en ocasiones tam-
bién la de los propios companeros, posibilita la deteccion e
intervencion sobre situaciones que afectan a las y los estu-
diantes. Una mirada de confianza, respeto y carino, de pre-
ocupacion, que opera en la constitucién subjetiva de quie-
nes la reciben y que permite actuar cuando es necesario.

Es la escuela el ambito publico por excelencia donde se
construyen narrativas y sentimientos acerca de la posibi-
lidad de ser o no ser (Kaplan y Krotsch, 2018). Tal como lo
afirma Kaplan (2017), las vidas estudiantiles expresan la fra-
gilidad de la existencia contemporanea.

Los jévenes parecen internalizar en su biografia so-
cial y en el encuentro con los otros, categorias es-
tigmatizantes y asignarse dicha cualidad y un sen-
timiento de vergienza y de auto-humillaciéon. Es
importante, entonces, advertir en ellos dichos senti-
mientos y vivencias de inferioridad no solo en lo que
dicen y hacen, sino también en la postura corporal o
en el efecto de verglienza producto de los mecanis-
mos y relaciones sociales de dominacién simbélica.
(Kaplan y Krotsch, 2018: 130)
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Nuestro yo esta constantemente expuesto al juicio y eva-
luacion de parte de los otros, proceso que nos coloca en un
lugar fragil para construir nuestra autoestima (Illouz, 2014;
Sennett, 2003). Los procesos de estructuracién socio-psi-
quica son constituidos por las relaciones de interdependen-
cia propios de cada configuracioén social.

En el pasaje por las diversas instituciones sociales y
en las relaciones que alli se configuran, vamos ad-
quiriendo una forma de experiencia social, vamos
internalizando, en una suerte de juego de espejos, las
imagenes que los otros nos devuelven hasta configu-
rarnos una autoimagen. En ese transito por las insti-
tuciones nos fabricamos una imagen acerca de cuan-
to valemos; en lineas generales ello estd en estrecha
relaciéon con como percibimos que nos reconocen.
Estas valoraciones y autovaloraciones difieren entre
los diversos individuos y grupos. Las autopercepcio-
nes, las ideas que vamos delineando acerca de noso-
tros mismos hacen que nos adjudiquemos un valor
y, si somos excluidos, tendemos a valorarnos menos
(Kaplan y Garcia, 2006: 9-10).

La fuerza de los discursos autoresponsabilizadores sobre
la produccion de la desigualdad reside en que impactan en el
habitus y la hexis corporal, en otras palabras, sobre las for-
mas de pensar, actuar y sentir de los sujetos (Kaplan, 2012).

Estos sentimientos de exclusion y falta de reconocimien-
to, como formas de violencia simbélica, producen un su-
frimiento que es gestionado de diversas maneras. En algu-
nos casos, las y los jovenes tramitan la emocién de dolor
social asumiendo el control sobre su cuerpo mediante un
tipo de violencia autoinfligida. A través de los comporta-
mientos autodestructivos se puede observar una tendencia

150 Ezequiel Szapu



por buscar la restitucion del valor social que no han podido
encontrarse en la mirada de los otros. Una mirada que es
condicion fundamental para la construccion de subjetivi-
dad (Wieviorka, 2006).

Siendo la piel el espacio fisico y simbélico donde se
disputan sentidos en torno a la existencia social e in-
dividual, atacar al propio cuerpo se vuelve una mane-
ra de poner en movimiento el sentido, una prueba de
existencia, una busqueda de valor personal. La violen-
cia contra uno mismo podria ser pensada como una
respuesta defensiva a las significaciones sociales estig-
matizantes. (Kaplan y Szapu, 2019: 8)

En estos casos, la piel puede convertirse en el locus de
ciertas emociones que no pueden escindirse de los vinculos
con los demas. Mediante este proceso se canaliza el dolor
social a través de una herida autoinflingida.

La puesta en juego del propio cuerpo es la base de una
restitucion de sentido. Quien se corta intenta recuperar el
gusto por vivir mediante una marca que lo enfrenta fisi-
camente al mundo. Este tipo de comportamientos son la
expresion de identidades signadas por sentimientos de ex-
clusion que devienen en un dolor social dificil de soportar.

Entre los motivos que las y los estudiantes expresan para
justificar los comportamientos autodestructivos, se han ha-
llado referencias a los vinculos intra e intergeneracionales.
Sibien son de diversa indole, se presenta como base de estas
situaciones el sentimiento de exclusion y la falta de recono-
cimiento por parte de pares o adultos.

La necesidad que tienen los nifios y especialmente los

adolescentes y los jovenes, de vivir, material y simboli-
camente como sujetos reconocidos, y que podria verse
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mermada ante condiciones de desafeccion y de difi-
cultad paralograr ser dignamente aceptados, o ante las
limitaciones para poner en palabras u otros lenguajes
sus demandas para acceder a espacios de aprendiza-
je y desarrollo social y emocional satisfactorio, puede
conducirlos a practicas individuales o grupales en las
que se juegan emociones, prima la busqueda de reco-
nocimiento —a como dé lugar—, para con ello dotar de
sentido a la vida, a la experiencia del cuerpo como un
territorio de conflictos. (Cerbino, 2012: 118-119)

Lo que no puede ocultarse, es que gran parte de las re-
laciones que establecen las y los jovenes se desarrollan en
la institucion escolar, como espacio de sociabilidad de alta
significatividad.

Latrama vincular en la escuela constituye un territorio
simbolico sobre el que pueden tejerse lazos de solidari-
dad y reconocimiento o respeto mutuo. La instituciéon
educativa participa reforzando o bien contrarrestando
los muros simbolicos que nos dividen, nos separan, nos
segregan y nos excluyen. (Kaplan, 2017: 14)

Es por ello que se torna imprescindible que la escuela sea
un espacio en el cual las y los estudiantes puedan canalizar
estas emociones de dolor fortalecer sus lazos sociales. Es ta-
rea de las y los adultos brindar espacios donde se sientan es-
cuchados y logren encontrar otras vias mediante las cuales
tramitar el dafio emocional padecido. Tomar registro de las
experiencias que atraviesan las y los jévenes permite com-
prender las conflictividades que se viven a diario en las es-
cuelas para poder, a partir de alli, adentrarse en el abordaje
pedagogico de las mismas.
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Capitulo 6

La construccion de lazos afectivos entre pares
generacionales

Experiencias estudiantiles ante la pérdida del sentido de la vida

Dario H. Arevalos

El presente capitulo se propone comprender las relacio-
nes entre las practicas de suicidio y la estructura emotiva de
jovenes estudiantes de educacion secundaria que viven en
contextos de marginalidad urbana.

Partimos del supuesto de que la violencia dirigida con-
tra si mismo es un fenomeno que irrumpe en diferentes
espacios sociales como signo de época. Su abordaje en el
ambito escolar precisa de la comprension de las transfor-
maciones en las experiencias emocionales que median en
las practicas de convivencia, asi como en los significados
que las y los estudiantes construyen sobre su propia exis-
tencia. A este respecto nos preguntamos:

{Cuales son los sentimientos que estructuran la vida afec-
tiva de las y los estudiantes frente a las practicas de suicidio?

{Qué lugar ocupa la institucion escolar para la elabora-
cion del sufrimiento que deviene de la pérdida del deseo
por vivir?
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En el marco de un estudio socioeducativo cualitativo de
caracter exploratorio! cuyo objetivo general ha sido com-
prender las experiencias emocionales sobre la muerte que
construyen jovenes de educacion secundaria, se llevaron
a cabo cuarenta entrevistas en profundidad a estudiantes
que asisten a quinto y sexto afio de dos escuelas publicas de
gestion estatal ubicadas en zonas urbanas periféricas de la
ciudad de La Plata, provincia de Buenos Aires, Argentina.?
Del analisis surge una dimension referida a las practicas
de suicidio. Dichas practicas hacen referencia a todas aque-
llas experiencias que implican poner en riesgo la integri-
dad personal, aunque no en todos los casos culminen con la
desaparicion fisica.

Acerca del suicidio en contextos de marginalidad urbana

El suicidio constituye una problematica compleja y multi-
causal en la que intervienen aspectos psicologicos, historicos
y socioculturales (Arevalos, 2020a; Kaplan y Arevalos, 2019).

1 Eltrabajo empirico forma parte de la tesis doctoral: Emotividades sobre la muerte en el dmbito esco-
lar. Un estudio socioeducativo sobre los sentidos que construyen jévenes estudiantes de zonas urbanas
periféricas (Arevalos, 2020c). La tesis se enmarca en los proyectos: UBACyT n° 20020170100464BA:
“Violencias, estigmatizacion y condicion estudiantil. Una sociologia de la educacion sobre las emo-
ciones y los cuerpos”, periodo 2018-2021. PIP Conicet n® 11220130100289C0: “La construccion
social de las emociones y la produccion de las violencias en la vida escolar. Un estudio sobre las ex-
periencias de estudiantes de educacion secundaria de zonas urbanas periféricas”. Ambos con sede
en el Programa de Investigacion “Transformaciones sociales, subjetividad y procesos educativos”,
bajo la direccion de Carina V. Kaplan, del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion,
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

2 Laestructura del sistema educativo argentino esta conformada por cuatro niveles: la educacion
inicial, la educacion primaria, la educacion secundaria y la educacion superior. Desde el afio 2015
la escolaridad de caracter obligatorio estd comprendida por las salas de cuatro y cinco aos del

cundario (segun jurisdiccion). En la provincia de Buenos Aires el nivel secundario es de seis afios.
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De acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud ((OMS]
2019), en el ano 2016 ha sido la segunda causa de muerte en
la poblacion de entre quince y veintinueve anos en todo el
mundo y el 79% de todos los suicidios se produce en paises de
ingresos bajos y medianos. En Argentina, la tasa de suicidios
adolescentes se triplicé desde principios de 1990 y constituye
la segunda causa de muerte de este grupo social después de
los accidentes de transito (Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia, 2019). En los altimos anos, la promulgacion de la
Ley Nacional de Prevencién del Suicidio 27130 de 2015 y en
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, la Ley 6106 de 2019,
dan cuenta de la relevancia de la problematica.

La muerte voluntaria es una de las primeras conductas
que durante el siglo XIX entr6 en el campo de analisis de
la sociologia ya que hacia visible el derecho individual y
privado de acabar con la propia existencia (Foucault, 2007).
Las experiencias de suicidio pueden rastrearse a lo largo de
la historia y en distintas sociedades. Sin embargo, las signi-
ficaciones que asume estan asociadas al lugar que ocupa la
vida y lamuerte en cada una de ellas.

En las sociedades modernas occidentales el suicidio
trae aparejado un doble tabu. Por un lado, debido a que la
muerte es un fendmeno que se intenta ocultar y reprimir
de lavida comunitaria (Ariés 1983; 2000; Baudrillard, 1980;
Elias, 1987; 1989). Y por el otro, porque la muerte volunta-
ria recibe una condena social fundada en la doctrina de la
iglesia de Roma. La desaprobacion de este tipo de compor-
tamientos trascendioé los circulos religiosos y tuvo conse-
cuencias expresadas posteriormente en la elaboraciéon de
leyes para su regulacion y castigo, que contribuyeron a su
ocultamiento y silenciamiento (Bauza, 2018; Cohen Agrest,
2012; Durkheim, 2004).

Durkheim (2004) define al suicidio como un hecho social
que precisa ser interpretado a partir del grado de integracion
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de la persona en su comunidad.? Esta definicion puso en cues-
tién los discursos hegemonicos de su época que atribuian
sus causas a las enfermedades mentales o estados psicopati-
cos de los individuos. Para el autor, el suicidio varia en razén
inversa a las formas de cohesion propias de cada sociedad
(tanto en su aspecto religioso, como familiar y politico). A
este respecto, la estructura social esta siempre por encima
de la persona y la determina. Y es una condicién necesaria
para que el individuo pueda ligar su existencia a algo “que lo
sobrepase y que lo sobreviva” (Durkheim, 2004: 275).

Desde la sociologia figuracional de Norbert Elias, se pos-
tula que el sentido de la vida no puede ser reducido al pro-
pio universo individual con autonomia de la historia social
y de las vinculaciones afectivas mediante la cual desarrolla-
mos nuestra humanidad. La relaciéon que se establece con
la vida y con la muerte se configura a partir de emotivida-
des particulares que refieren a un contexto sociohistorico
determinado (Arevalos, 2020a; Elias, 1987; 2008; Kaplan,
2016a; Kaplan y Krostch, 2018).

En La soledad de los moribundos (1989) se afirma que, en
cuanto a proceso y en cuanto a pensamiento, la muerte
se ha ido escondiendo de manera progresiva detras de las
bambalinas de la vida social como resultado del empuje ci-
vilizador que ha caracterizado a las sociedades occidentales

3 Existen para Durkheim cuatro tipos de suicidio cuyas causas son externas al individuo y relativas a
caracteristicas especificas de la sociedad de la que forma parte: el egoista, el altruista, el andmico
y el fatalista. El suicidio egoista es el tipo de suicidio motivado por un aislamiento demasiado
grande del individuo con respecto a la sociedad. Es el suicidio de los marginados, de los solitarios,
de los que no tienen lazos fuertes de solidaridad social. El suicidio altruista corresponde al otro
extremo; cuando el sujeto estd demasiado ligado a ella, por ejemplo, en el ejército. El suicidio
anémico es el de aquel que no ha sabido aceptar los limites que la sociedad impone; aquel que
aspira a mas de lo que puede y cae, por lo tanto, en la desesperacion. El suicidio fatalista, escasa-
mente desarrollado, da cuenta de sociedades de reglas rigidas en las cuales los individuos quieren
escapar de la situacion en la que se hallan. Un ejemplo de ello es un individuo que se encuentraen
una situacion esclavista.
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desde el Renacimiento hasta nuestros dias. La diferencia-
cion progresiva de las funciones sociales, la constitucion de
institutos de monopolio de la violencia fisica y la estabili-
dad creciente de los 6rganos centrales constituyen transfor-
maciones en los modos de organizacion de la violencia que
incidiran en la configuracién emotiva del individuo debido
al paso de coacciones sociales externas hacia coacciones in-
ternas o autocoacciones. El miedo a la muerte cobrara nue-
vos sentidos en la medida que la amenaza fisica al individuo
lentamente quedara sujeta a un control mas riguroso, cal-
culable y predecible.

Hay que decir por tanto que la proteccion relativa-
mente alta contra los actos de violencia de otros seres
humanos de que goza una persona en las sociedades
estatales desarrolladas, y el tratamiento de estos actos
violentos como algo inusual, como un delito, no sur-
gen de la razén humana ni de la comprension de las
personas que participan en esa sociedad, sino que se
deben a una organizacion totalmente especifica de la
sociedad: a una monopolizacion relativamente eficaz
de la violencia fisica [..] A grandes rasgos puede decir-
se que solo en los ultimos doscientos o trescientos anos
alcanzaron las organizaciones estatales europeas el
grado y modo de eficacia, en cuanto instituciones mo-
nopolizadoras de la violencia fisica, que hizo posible
el freno relativamente alto de las pasiones y la relativa
alta ausencia de violencia en las relaciones humanas
que hoy se consideran casi como algo natural en las
sociedades mas desarrolladas. (Elias, 1989: 36)

La sociogénesis del Estado sera uno de los motores de la

civilizacion de los afectos. Si la culminacién de la vida en
los tiempos medievales se producia en el propio hogar o a
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raiz de la lucha cuerpo a cuerpo* en las sociedades moder-
nas tendra lugar en instituciones especificas como el hos-
pital en tanto ambito estatal por excelencia donde las per-
sonas iran a morir despojados de sus seres queridos (Ariés,
1983; 2000; Baudrillard, 1980; Elias 1989). La exclusion de
la muerte de la vida publica sera caracteristica de una eta-
pa relativamente tardia del proceso de civilizaciéon que se
traduce en estructuras de personalidad autocoaccionadas
producto de la mutua imbricacién entre un grado superior
de “diferenciacion y prolongacion de las lineas de interde-
pendencia y de una consolidacién de los ‘controles estata-
les’” (Elias, 1987: 11). El empuje civilizador, sin embargo, se
encuentra tensionado por cambios estructurales en senti-
dos contrapuestos (Kaplan y Orce, 2009; Wouters, 2008).
Siguiendo a Urteaga (2013) la propuesta elisiana asume la
coexistencia de dos procesos paralelos civilizacion-des-ci-
vilizacion. Respecto de este ultimo sucede cuando el equi-
librio de las tensiones psiquicas impuestas por el habitus
civilizado no logra mantenerse. En otras palabras, cuando
los conflictos que atraviesan a cualquier relacion social no

4 De acuerdo con (Ariés, 2000) en Edad Media la muerte era un acontecimiento pablico. Si no moria

en la guerra en defensa del sefior feudal, el hombre medieval al percibir que su vida se encontra-
ba en peligro por alguna enfermedad, organizaba su lecho de muerte en el hogar. Alli era visitado
por familiares, amigos, ninos y algunos vecinos. El moribundo participaba activamente en la ex-
tremauncion para despedirse de su transito por el mundo y prepararse para el camino eterno. La
muerte en el lecho era un acontecimiento esperable y la gente se prestaba a estos ritos previstos
por la costumbre. El moribundo, esperaba a su muerte con resignacion, alli el destino era parte
de lo inevitable, por eso quizas existia una familiaridad con el fendmeno: “sin miedo ni deses-
peracion, la emotividad medieval se encontraba a medio camino entre la resignacion pasiva y la
confianza mistica” (Ariés, 2000: 99).
Elias (1989) contrastando los analisis de Ariés, afirma que en la Edad Media no se moria en paz
ni se mantenia el mismo nivel social de miedo a la muerte durante todo el periodo; de hecho, la
peste que hizo estragos en Europa a mediados del siglo XIV incrementd el miedo a morir. En todo
caso, el individuo medieval se sentia mas reconfortado por las caracteristicas especificas de los ri-
tuales llevados a cabo en ese momento crucial; los familiares y amigos brindaban una contencion
emocional al moribundo suficiente para mitigar su temor.
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logran ser invisivilizados por un trabajo de sublimaciéon de
los impulsos y “.. el control que el individuo ejerce sobre si
mismo, en lugar de convertir la violencia fisica en violencia
simbdlica, se le escapa y conduce a un desencadenamiento
de las pulsiones” (Urteaga, 2013: 8).

Podriamos decir que, en la actualidad, existe un punto
de inflexién en relacion con la continuidad histérica de los
fenémenos que estructuraron el proceso civilizatorio. La
pérdida del rol central del Estado como garante del bienes-
tar y seguridad de la poblaciéon (Bauman, 2006; 2007; 2011;
Wacquant, 2000; 2010), el aumento de los procesos de mar-
ginalidad debido a que el trabajo ha perdido su lugar como
elemento social de integracion (Bauman, 2004; 2011; Castel,
1991;1995; 1996; Wacquant, 1998; 2007) y el declive dellargo
plazo en el proyecto vital de los individuos (Bauman, 2004;
Sennett, 2006) se traducen en un aumento en las formas de
heterocoaccién que empiezan a regular la vida de ciertos
grupos sociales. Fundamentalmente, en espacios urbanos
marginados donde las violencias se encadenan conectando
la calle y el hogar, la esfera publica y el espacio doméstico
(Arevalos, 2020b; Auyero y Berti, 2013; Kaplan, 2011). De
acuerdo con Carina Kaplan (2018; 2011; 2016a) en ciertos
contextos socioculturales los procesos de subjetivacion de
los individuos se encuentran signados por la imposibilidad
de trascender las condiciones del presente y pueden estar
en la base de comportamientos violentos asociados a la des-
aparicion de objetivos a futuro.

. un acto violento puede constituir una alternativa
(fruto de la desesperanza y la desesperacion) de res-
puesta a una vida sin justificacion, a las interdepen-
dencias sociales que dejan a los individuos abando-
nados al dia a dia, a un presente carente de sentido.
(Kaplan, 2016a: 115)
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Siguiendo con la autora, la ausencia de reconocimien-
to trae aparejado practicas de violencia que operan como
una senal para ser mirados, identificados y visibilizados,
en una intensa bisqueda por reafirmar su estima social
(Kaplan, 2011). Las practicas de violencia, en muchos ca-
sos, estan dirigidas hacia el propio sujeto, sobre todo, en
la poblacién juvenil “.. denotando una tendencia a la auto-
destruccion, producto, entre otras cuestiones sociales, del
sentimiento del sinsentido individual y colectivo” (Kaplan,
2016a: 107-108). Ello en la medida que este periodo vital se
caracteriza por ser un momento crucial signado por la ne-
cesidad de alcanzar reconocimiento y respeto en tanto que
son “.. valores a conquistar que inciden en las imagenes
y autoimagenes que van fabricando los jovenes” (Kaplan,
2016a: 116). A partir de ciertas condiciones socioafectivas
de existencia este grupo social emprende una serie de
practicas y reflexiones sobre la vida como manifestacion
del malestar sociopsiquico.

Analisis de los testimonios

El lenguaje de las emociones nos abre a la dimensién de
lo humano en nuestras relaciones sociales, en la medida que
“.. constituir lazos junto a otros es lo que dota de sentido
a nuestro existir” (Kaplan, 2018: 127). Los testimonios es-
tudiantiles nos permiten afirmar que las y los estudiantes
interpelan al valor de su vida al percibir que los lazos afec-
tivos desde donde construyen su subjetividad se sostienen
sobre fragiles cimientos.

Si en tu vida estds sola, no tenés posibilidades, es muy dificil

sentir que la vida vale la pena [...] Yo creo que te suma pro-
blemas en todo porque es como que, al sentirte ast, sin ganas,
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no le ves importancia al estudio ni a nada. Si no tenés nada,
tu vida no vale nada, te decis a vos misma “équé sentido tie-
ne vivir?” [...] Acd pasa mucho. Son muchos los que se van de
la escuelay terminan tirados por ahi drogados o se terminan
matando. (Estudiante mujer, sexto anio)

Hay chicos y chicas que no le ven un sentido a la vida, que
buscan matarse o lastimarse. No te digo que todos los que
sienten eso han pasado por cosas feas que les afectaron.
Algunos puede ser que si, que pasaron situaciones de vio-
lencia cuando eran chicos. Hay otros que no le ven motivos
a nada, pero por cosas menores, por ejemplo: porque estan
mal con la familia, porque se separan de sus novios o por-
que sienten que estdn solos en la vida. (Estudiante varon,
quinto afno)

El sinsentido comporta siempre una matriz de dolor so-
cial que afecta de manera particular alas y los jévenes cuan-
do los interrogantes que se formulan acerca de iquién soy?,
icdmo soy reconocido por mi grupo de pares?, éicual es el
valor de mi vida en el presente? y icbmo me veo en el futu-
ro? no encuentran respuestas que posibiliten la autoafirma-
cién del yo. De acuerdo con estos relatos, los sentidos que se
construyen acerca de la propia vida estan signados por las
distintas formas de violencia que los atraviesan. La busque-
da por “lastimarse” o la pérdida del deseo de vivir, remiten a
experiencias desubjetivantes que tienen su origen en la tra-
ma social. El sentimiento de soledad, en efecto, es una de las
principales fuentes de malestar de las y los estudiantes ante
la falta de reconocimiento. Fundamentalmente cuando esta
emotividad “.. se revela como sintoma del aislamiento que
afecta al vinculo social, de la indiferencia hacia a los otros”
(Le Breton, 2016: 26). La sensacion de que la existencia “no
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vale nada” debido a sentir que “estds solo en la vida” se agudiza
en las dinamicas institucionales escolares al no poder reco-
nocerse en la mirada valorativa de los propios comparieros.

Una vez estuve internada [...] falté a clases como un mes
mds o menos. Cuando volvi, me contaron que mis compa-
fieros habian dicho que yo estaba internada por anorexia
[..] Yyo no estaba enferma de eso, solo estaba internada por
otro problema de salud. Encima lo relacionaron porque yo
era mds flaquita que ahora. Siempre estdn esos comentarios
que te hacen sentir mal y te quitan hasta las ganas de vivir
[...] Yo me sentia disconforme con el tema de mis comparie-
r0s porque no sentia que podia contarles ciertas cosas 'y me
sentia muy sola, también estaba pensando en cambiarme
de colegio porque me sentia asi o incluso dejar la escuela.
(Estudiante mujer, sexto afio)

En las instituciones educativas conviven individuos de
la misma generacion que comparten experiencias, confor-
man amistades, grupos de afinidad, solidaridades, como asi
también relaciones conflictivas que devienen de vivir junto
a otros diferentes. La posible amenaza de quedar por fuera
del grupo de pares en el espacio escolar se presenta a través
de dos fases constitutivas de la exclusion: “[..] estar objeti-
vamente excluido, y a la par, sentirse o imaginarse frente a
la posibilidad simbdlica de estar excluido” (Kaplan, 2012:1).
Este hecho suele poner en evidencia sentimientos de falta
de reconocimiento que las y los jévenes experimentan en
los distintos espacios de socializacién en lo que participan.
Frente a la carencia de vinculos de confianza en las biogra-
fias juveniles la vida puede acontecer desprovista de toda
justificacion dejando a este grupo social abandonados a un
presente que carece de sentido. La referencia de la estudian-
te acerca de “perder las ganas de vivir” pone de manifiesto la
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experimentaciéon de un malestar que se estructura en la
convivencia escolar. A raiz de ello puede erigirse una vision
y pensamiento sobre la propia muerte, aunque esta no sea
fatal e irreversible (Arevalos, 2020a).

La imperiosa busqueda de poder ser reconocidos y va-
lorados resuena afectivamente en las juventudes debido la
necesidad de constituir “.. perspectivas de futuro [..], un
grupo que les ofrezca una cierta sensacion de pertenencia
en un mundo en el que las diferencias entre las distintas
generaciones son muy grandes” como asi también “.. una
meta que dé sentido a su vida y, alin mas, que sea supe-
rior a la propia vida” (Elias, 1994: 147). La falta de reconoci-
miento puede dar lugar a que este grupo social simbolice
su posicion dentro de lo colectivo mediante ciertas formas
de violencia que, en ocasiones, recaen sobre si mismo.
Puesto que, cuanto mas limitada sea la relacion que ten-
gan con el universo exterior, mas apegados se encontraran
a su propio cuerpo que se convierte en objeto de ataque
frente al sufrimiento.

Yo vengo de otro colegio, me cambié porque ahi la pasaba
muy mal. Me sentia maliratado por todos, no solo por mis
compaifieros, sino por los preceptores y profesores, mds que
nada sentia que ya no le importaba a nadie. Encima en mi
casa sentia que nadie me escuchaba. Mi hermano estaba en
la suya. Y mi tia estaba laburando todo el dia afuera por-
que es docente de otra escuela y no me sentia en confianza
para decirle que la estaba pasando mal. Fue un momento
horrible de mi vida, extrafiaba a mi mamd que era el inico
apoyo que tenia. Me sentia muy solo. Como te dije no tenia
ganas de estar mds y por eso me quise cortar el cuello con un
vidrio. Después de esa situacion, mi tia se volvio mds aten-
ta, me cambio a esta escuela y ahora estoy mds tranquilo.
Tengo dos amigos acd. (Estudiante varon, quinto afio)
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Ante la imposibilidad de dejar una firma que acredite
el paso por el mundo, algunos jévenes desafian sus mie-
dos haciéndoles frente y conciben a la posibilidad de morir
como una puerta de salida ante un presente doliente. Es alli
cuando sienten que la muerte ingresa “.. en el campo de su
propia potencia y deja de ser una fuerza de destrucciéon que
[los] sobrepasa” (Le Breton, 2011: 47). Tal como puede obser-
varse, el ataque al propio cuerpo realizado por el estudiante
al sentir que “no le importaba a nadie” remite a una fuerte
percepcion de haber sido despreciado, descalificado, de no
haber sido reconocido, respetado (Wieviorka, 2001). La fal-
ta de reconocimiento se vivencia a partir de la sensacion de
invisibilidad frente a los demas y se encuentra en la base del
miedo a no existir para el otro.

Entrevistado: Un compafiero de la primaria se suicido
el afio pasado. Hacia muchos afios que no hablaba con él
porque nos habiamos peleado, por pavadas, pero cuando
s0s chico te tomds las cosas de otra manera. Me enteré que
fallecio porque compartieron en facebook una publicacion
de él, lo compartio una amiga que teniamos en comun. Era
una publicacion con una foto en la que se lo veia sonriente.
En esa publicacion se despedia de los amigos y de la fami-
lia. Pedia perdon, decia que iba a extrafiar a todos. Queria
dejar en publico que se sentia solo, que estaba deprimido.

Entrevistador: §Y qué sentiste cuando te enteraste?

Entrevistado: Me puse a llorar. Yo no tenia problemas
con él en la actualidad. Pero por cosas de la vida ya no lo
veia. Solia estar acompanado de muchas personas que, se-
gun él, eran amigos. Sea como sea, vos podés sentirte solo
igual si no te valoran. Seguro que algo de eso le pasaba a él.
(Estudiante varon, sexto afio)
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Muchos problemas debés pasar para intentar suicidar-
te, problemas con la familia o alguna situacion como, por
ejemplo, no saber qué hacer ante el futuro, sentirte solo, sin
el apoyo de los demds. (Estudiante varon, sexto ano)

Las narrativas estudiantiles dan cuenta de la existencia
de una concatenacion de acontecimientos que pueden lle-
var a forzar el pasaje hacia la propia desaparicion fisica ta-
les como percibir que “no te valoran”, “tener problemas con la
Jamilia”, “no saber qué hacer ante el futuro” o “sentirte solo, sin
el apoyo de los demds”. Es entonces cuando se pone en juego
al propio cuerpo para deshacerse del sufrimiento ante una
realidad exterior que resulta inaprehensible. A este respec-
to, es posible afirmar que la dificultad de construir la propia
valia social en el entramado de las relaciones socioafectivas
puede dar lugar a situaciones vinculadas al suicidio como
manifestacion de una subjetividad negada.

De acuerdo con Elias, si consideramos a la muerte solo
como el final de un ser humano singular, no encontramos
en ella nada aterrador. Sin embargo, lo que resulta terrible
son las fantasias individuales y colectivas que alrededor de
la muerte se construyen, como asi también “.. los dolores
que sufren los vivientes al morir una persona a la que quie-
ren o por la que sienten amistad” (Elias, 1989: 46). Ello se
debe a la profunda necesidad emocional de los seres hu-
manos por constituir y sostener vinculos afectivos en la
vida. La estructura emotiva frente a una muerte cercana
se configura a partir de la alteracion que sufre el sobrevi-
viente en el equilibrio de las relaciones que el individuo
establece. La conmocién se asocia a una identificacién con
la persona que ha fallecido por el hecho de que se la ex-
perimenta como parte o extension de uno mismo (Elias,
2008). Por ello consideramos que las emotividades acer-
ca de las practicas ligadas al suicidio también precisan ser
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interpretadas a partir de la pérdida de los vinculos signi-
ficativos que atraviesan a las juventudes en su experiencia
social. En la elaboracion de este sufrimiento cobra rele-
vancia la produccion de recuerdos con miras a construir
una narrativa de sentido.

Entrevistada: Me llevo un tiempo aceptar la decision de mi
amiga de quitarse la vida. La acepté, aunque yo siga con-
siderando que matarse no sea la solucion a los problemas.
Recién ahi me animé a hablar mds del tema. Publiqué fotos
nuestras, de esas que te salen en los recuerdos® éviste?

Entrevistador: éY por qué motivos sentias que no querias
hablar del tema?

Entrevistada: No sé. Por vergiienza. No queria hablar pi-
blicamente de eso, por lo menos al principio [...] Preferia
callar, no decir las cosas que pensaba y sentia. (Estudiante
mujer, sexto afio)

Construir en el presente un discurso acerca de un pasado
doliente es una manera posible de tramitar la pérdida, aun-
que en ocasiones sea necesario “.. distinguir entre coyuntu-
ras favorables o desfavorables” (Pollak, 2006: 24). Nos referi-
mos a ciertas memorias que precisan encontrar el momento
adecuado para cruzar las barreras del silencio y sobrevivir
a la censura o discriminaciéon que muchas veces se ejercen
sobre aquellos que buscan llevarlas a cabo. A partir del testi-
monio de la estudiante se evidencia como el sentimiento de
vergilenza emerge ante un silencio o un secreto que intenta

5 Desdeelafio 2015 la plataforma de Facebook introdujo de forma predeterminada una seccion de-
nominada “recuerdos” o “un dia como hoy" en la que se recopilan las publicaciones que el usuario
ha realizado en la misma fecha de afios anteriores.
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disimular una situacién que publicamente puede resultar
desagradable o penosa como el suicidio de alguien que ha
sido significativo en su vida.

Hay pues algo que esconder, algo que no hay que mi-
rar, que no hay que decir, que no hay que saber, una
infamia o una tara que deben ser absolutamente en-
terradas en la memoria de tal manera que no vuelvan
jamas a la superficie. El secreto es el elemento deter-
minante de la internalizacién. Al querer protegerse
contra el oprobio, se produce el efecto inverso. Al que-
rer escapar a la mirada reprobatoria del otro, se inten-
ta escapar por todos los medios posibles a las razones
que ocasionan la vergiienza. (De Gaulejac, 2008: 349)

La contencién de los impulsos afectivos se encuentra en la
base de una diferenciacion entre “.. un comportamiento se-
cretoy otro publico” (Elias, 1987: 229). La separaciéon de ambas
esferas tiene como correlato la manifestacion de sentimientos
de vergiienza en la vida en comunidad. Esta emotividad juega
un papel significativo en la internalizacion de pautas cultu-
rales configurando modos de autocoaccién y autorregulacion
de los sujetos y sus interacciones. La verglienza pone de ma-
nifiesto un conflicto con aquella parte del yo que representa
la opinioén social. Tal como lo afirma Kaplan “.. la mirada del
otro sobre uno esta fuertemente investida. La mirada es una
instancia que da valor o lo quita” (2016b: 215). Evitar “hablar
publicamente” del suicidio de laamiga para “no decir las cosas que
pensaba y sentia” son expresiones de esta emocion ante la sen-
sacion de impotencia que produce la muerte de un par gene-
racional y el miedo de ser humillado en la red interpersonal
donde el individuo participa. Este sentimiento se estructura
como manifestaciéon de un dolor social que se ha interioriza-
do (Goudsblom, 2008; Kaplan, 2016b; Nussbaum, 2006).
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De acuerdo con las y los entrevistado/as la escuela puede
transformarse en un espacio publico que habilite la cons-
trucciéon de una narrativa de sentido frente a las practicas
de suicidio:

En mi escuela nunca se tocan estos temas. Es como que los
adultos estan ciegos, parece. O bien saben y no hacen nada.
Hay muchisimos casos de suicidio y por ahi es por esta si-
tuacion que te digo, que nadie hace nada. Y eso influye mu-
cho, porque si vos estds mal porque alguien de tu entorno
murio porque lo mataron o porque se suicido, estaria bueno
que te escuchen. No te digo que hablemos todo el dia de eso,
pero poder conversar entre todos seria mejor. (Estudiante
mujer, quinto afio)

En la escuela pude hablar un par de veces con el precep-
tor sobre el suicidio de mi amigo Fede, en los recreos, sobre
todo. Subiay hablaba con él. Es importante que en la escue-
la puedas hablar de estas cosas. Pero lo tenés que buscar vos.
O sea, en la escuela nos dicen siempre “si alguien necesita
hablar” bueno, vos vas y si te sentis en confianza, contds lo
que te pasa. Pero no todos tienen la iniciativa para hacerlo
y si no decis nada nadie sabe lo que te pasa. Por eso, en la
escuela, ademds de eso, deberian poder hacer charlas para
los que no se animan a ir hablar por si mismos. (Estudiante
varon, sexto ano)

En el colegio seria bueno que vengan personas que pasa-
ron por estas cosas y superaron sus miedos. Que cuenten
sus experiencias de como lo superaron y salieron adelante.
Mucho mds si son personas exitosas, que les fue bien en su
vida. (Estudiante mujer, quinto afio)
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La vida afectiva de las y los estudiantes precisa ser
abordada a partir de los vinculos significativos donde los
mismos despliegan su humanidad. Las distintas formas
de sufrimiento social se tramitan bajo ciertas practicas
institucionales. En este sentido, las y los entrevistada/s va-
loran sentirse en confianza para hablar de estas situacio-
nes que experimentan en su vida y que de alguna manera
irrumpen en la cotidianeidad escolar. A su vez, que sugie-
ren que se incorporen conversatorios con los adultos res-
ponsables, especialistas o personas que hayan atravesado
y superado cuestiones que les son comunes a ellos. La de-
manda a ser tenidos en cuenta por docentes, preceptores
y directivos pone de manifiesto la necesidad de “que [los]
escuchen” fundamentalmente creando espacios de inter-
cambio “para los que no se animan a ir hablar por si mismos”.
La intervencion institucional con vista a la edificacion de
lazos de confianza es lo que permite dotar de sentido a la
experiencia social.

A modo de cierre

El transito por la escuela de las y los jovenes que viven
en contextos de marginalidad urbana constituye una expe-
riencia emotiva significativa tanto para aquellos que pudie-
ron construir una narrativa de sentido como para los que
la interpelan en una intensa busqueda por ser escuchados,
reconocidos, valorados y respetados.

A partir de los testimonios estudiantiles explicitamos
que las practicas de suicidio tienen como base una red sen-
timental conformada por elementos que se entrelazan y
condicionan mutuamente. La misma se traduce en ciertas
disposiciones para sentir que estructuran modos de ser,
de pensar y de vincularse con los demas en las dinamicas
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sociales e institucionales donde las y los jovenes desplie-
gan su subjetividad. El sentimiento de soledad ligado a la
falta de reconocimiento y el miedo a no existir frente a los
otros constituyen fuentes del sufrimiento que se traducen
en practicas de violencia dirigidas contra si mismos. Por su
parte, el sentimiento de vergiienza se experimenta a partir
de una situacién que publicamente puede resultar penosa
como la muerte voluntaria de un par generacional. Dicha
emotividad es la expresion de un dolor social que atraviesa
la condicién estudiantil e irrumpe en las practicas de inte-
raccién en la cotidianeidad de la experiencia escolar.

Las emotividades ligadas al sinsentido experimentadas
por las y los entrevistadas/os denotan la necesidad de sopor-
tes afectivos que posibiliten la elaboracion del sufrimiento.
Al tiempo que afectan de manera particular todo proyecto
educativo signado por la produccién de narrativas identi-
tarias presentes y futuras (Kaplan y Krotsch, 2018). Por ello
consideramos importante situar a la afectividad como un
componente cultural que permite fabricar lazo social en
nuestras instituciones escolares.
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Capitulo 7
La condicion estudiantil en tiempos de pandemia
Sobre la afectividad y la afectacion subjetiva

Carina V. Kaplan y Claudio E. Glejzer

Educar en tiempos de pandemia es una experiencia hu-
mana atravesada por el dolor social, individual y colectivo.
En el ano 2020 el mundo se transformé profundamente
y la escuela necesitd, frente a las medidas de Aislamiento
Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO)! instituir puentes
afectivos para sostener cierta continuidad pedagodgica en
los bordes de los edificios escolares. En ese marco y trans-
currido el ciclo académico escolar, como equipo de inves-
tigacion nos propusimos documentar mediante un estudio

1 ElDecreto de Necesidad y Urgencia del 19 de marzo de 2020 establecid, a fin de proteger la salud
plblica, lo que constituye una obligacion inalienable del Estado Nacional, la medida de “Aisla-
miento Social, Preventivo y Obligatorio”. Desde entonces el sistema educativo debid enfrentar
el desafio de garantizar el derecho a la educacion de forma no presencial paliando las profundas
desigualdades que historicamente lo atraviesan. En este marco, cada jurisdiccion ensayo respues-
tas conforme a sus capacidades institucionales y fiscales. Por su parte, el Estado Nacional desde
las potestades exclusivas que le fueron conferidas con la Ley de Educacion Nacional 26206, luego
de evaluar los problemas estructurales del sistema, desarrollé una serie de acciones orientadas
al "acceso a los contenidos pedagdgicos”, al “fortalecimiento a la conectividad y ampliacion de la
infraestructura digital”, al “acompafamiento a los docentes en el contexto del aislamiento social
preventivo y obligatorio”, a las “modificaciones en la organizacion escolar y régimen de ensefian-
za"y a las "politicas sociales para inclusion educativa” (Cardini, D'Alessandre y Torre, 2020).
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socioeducativo las experiencias emocionales de las y los jo-
venes durante este proceso de escolarizacion inédito, desde
su propia perspectiva.?

Recuperar las voces estudiantiles nos permitié com-
prender y visibilizar sus vivencias subjetivas durante la ex-
periencia educativa no presencial. Asumir que la escuela es
una instituciéon que opera en el territorio de lo simbélico
significa posicionarse en el supuesto de que la misma no
tiene solo una presencia material sino también en el orden
de lo afectivo.

Segun Bleichmar (2004) en momentos de catastrofe his-
térica en que se agudizan fenémenos tales como la desocu-
pacion y la marginalizacion de grandes sectores de la po-
blacién se producen diferentes modos de desubjetivacion.
Los efectos de la pandemia pueden estar en la base de expe-
riencias desubjetivantes ligadas a sentimientos de pérdida,
sobre todo en lo referido a las relaciones entre el “tiempo
fisico” y el “tiempo vivido” (Elias, 1989b). A este respecto,
no solo hubo una transformacién en el tiempo objetivo de
nuestras vidas escolares, que se mide en relojes de entrada 'y
salida a la institucion y en calendarios académicos, sino que
la vivencia de un tiempo simbélico representa que los senti-
dos de la condicién humana han cobrado nuevos significa-
dos (Elias, 1989b). Los hombres aprehendemos el mundo a
partir de la categoria de tiempo siendo este un organizador
de la vida social. El tiempo no solo es un simbolo huma-
no, una abstraccion que nos permite medir los cambios a
nuestro alrededor, sino en particular una herramienta para
organizar(nos). En la excepcionalidad de la experiencia es-
colar que hoy nos toca vivir, las coordenadas de espacio y

2 Los datos que se presentan en este capitulo son parte del Informe de primeros resultados de la
encuesta sobre emociones y escolarizacion en tiempos de pandemia, desde la perspectiva estudiantil
(Kaplan et al, 2021).
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tiempo se resquebrajaron. Las transformaciones de la vida
educativa han tenido efectos en la organizacion socio-psi-
quica que supone el “ser estudiante” en lo referido a las ri-
tualidades y a las formas habituales de hacer escuela.

Elias (1994) en su analisis acerca de los cuerpos de volun-
tarios en los anos de entre guerra afirma que las juventudes
precisan tres cosas para vivir: “perspectiva de futuro [..] un
grupo que les ofrezca una cierta sensacion de pertenencia
en un mundo en el que las diferencias entre las distintas
generaciones son muy grandes” como asi también “.. una
meta que dé sentido a su vida” (Elias, 1994: 147). La escuela
presencial ha permitido que las y los jovenes se sientan apo-
yados y protegidos por sus docentes y su grupo de pares.
La emergencia epidemiolégica, sin embargo, produjo una
ruptura en lo cotidiano al interrumpir la suspension de cla-
ses presenciales de todos los niveles y modalidades del sis-
tema escolar. Esta ruptura no se produjo en los hogares de
las y los adolescentes de la misma manera. Aunque el grado
de vulnerabilidad fue diferente segtin las circunstancias.

De acuerdo con Le Breton (2017: 5) “El dolor es una cues-
tién de sentido”. No se trata solo de un sentimiento producto
de un hecho biolégico, sino que el mismo esta atravesado
por los significados socioemocionales, ya que lo corporal es
la manifestacion de lo social hecho cuerpo y, como tal, no
se encuentra escindido de nuestra psiquis y nuestra cultura.
Cada uno de los actores de la escena escolar fue atravesado
por la experiencia de sufrimiento durante la pandemia. El
dolor es una respuesta humana que se estructura durante o
después de una catastrofe u otro hecho traumatico. Puede
manifestarse como respuesta a la sensacion de pérdida en
las formas de vivir que hasta el momento se percibian como
relativamente estables y confortables. Fundamentalmente,
cuando los cambios imprevistos en el entramado de las re-
laciones socioafectivas devienen del miedo a la pérdida de
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seres queridos. A este respecto, las transformaciones que
supuso la pandemia se encontraron mediadas por fantasias
y temores que se estructuraron a partir de la conciencia de
nuestra vida finita (Kaplan y Arevalos, 2019). La reflexividad
acerca de este hecho irrevocable conmueve los cimientos del
sentido de la existencia sobre todo en periodos como el que
nos toca vivir donde la posibilidad de morir tras contraer co-
ronavirus se convierte en una amenaza latente. En este mar-
co, hemos escuchado en diversos espacios de difusiéon que
“la pandemia nos iguala a todos”. Sin embargo, la realidad
demuestra que tanto el COVID-19 como otras pandemias
y contingencias no solo se han experimentado de manera
desigual en la distribucién de los bienes, sino también en la
distribucién de los males, parafraseando a Bauman (2014a).

En este capitulo analizamos las respuestas a una encues-
ta que aplicamos (entre el 3 y el 10 de noviembre del 2020)
a una muestra de 2206 estudiantes que asisten a quince es-
cuelas secundarias publicas de gestion estatal ubicadas en
zonas urbanas periféricas de la provincia de Buenos Aires,
Argentina. El universo abarcoé a estudiantes de primero a
sexto ano? atravesados por condiciones materiales y sim-
bélicas de desigualdad. Es dable destacar que, al tratarse de
grupos marginados, la privacion de valor, de amor propio
y de autoestima por parte de su propia comunidad (Elias,
1998; Elias y Scotson, 2016) constituyen elementos fundan-
tes de su biografia social. La sensaciéon de desproteccion que
experimentan las y los jévenes estudiantes suele estar en la
base del miedo a la muerte debido a condiciones de vida

3 Laestructura del sistema educativo argentino esta conformada por cuatro niveles: la educacion
inicial, la educacion primaria, la educacion secundaria y la educacion superior. Desde el afo
2015 la escolaridad de cardcter obligatorio esta comprendida por las salas de cuatro y cinco
afos de edad del nivel inicial, seis o siete afios de nivel primario (segln jurisdiccion) y cinco o
seis anos de nivel secundario (segun jurisdiccion). En la provincia de Buenos Aires el nivel secun-
dario es de seis afios.
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signadas por la pobreza, el hacinamiento, la dificultad en
el acceso al sistema de salud, entre otras. La sensacion de
incertidumbre al percibir que la muerte propia y de sus vin-
culos cercanos los acecha constantemente se convierte en
acontecimientos que pueden estar en la base de un trauma
colectivo. Ello en la medida que la interpelacién por la fini-
tud de la existencia se constituye para este grupo social una
de las principales fuentes de la desesperanza que resonaran
en su vida afectiva a futuro.

Sentimientos estudiantiles durante a escuela no presencial

La Pandemia originada por el virus Sars-cov2 ha obliga-
do a producir cambios en la educaciéon en todos sus niveles.
El pasaje de la presencialidad a la virtualidad se realiz6 des-
de la premura que condujo a nuevos escenarios de vulne-
rabilidad social. En este sentido, docentes y estudiantes se
encontraron con un nuevo desafio que los atravesoé a nivel
pedagogico y emocional. Ante la pregunta sobre cuales son
sus principales preocupaciones desde que inici6 la pande-
mia (¢fr. Grafico 7.1), las y los estudiantes se refirieron a todo
el arco que la experiencia humana en términos de “pérdi-
da”, desde la posibilidad de perder las oportunidades aca-
démicas que prometian las expectativas subjetivas respecto
del afio escolar, hasta su maxima expresion: la enfermedad
y la muerte de los seres queridos, como familiares y ami-
gos/as. E148% de las y los estudiantes manifesto tener miedo
de que algun familiar o amigo se contagie de coronavirus y
el 41% a perder un familiar. E1 32% de las y los jovenes mani-
fest6 tener miedo a infectarse. La pandemia por COVID-19,
en efecto, provoco sentimientos de miedo hacia las infec-
ciones y la muerte propia, de los padres, madres, otros fa-
miliares y amigos.
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Grafico 1. Preocupaciones en pandemia

Que algun familiar o amigo/a se contagie de coviD19 |GGG 457>
Perder algun familiar [ DD 4 1 7>
Perder el aio escolar _ 37%
Contagiarme de COVID19 _32%
Que no puedan ser atendidos en los hospitales | N 20%
Quealgin familiar pierda su trabajo | NN 20%
o I 15
Contagiar a alguien de COVID19 _ 14%
Perder contacto con mis amigos/ as -9%
Que haya conflictos en mi hogar -8%
Perder un amigo/a 7
No tengo preocupaciones - 4%
Otras preocupaciones .2%

Respuesta guiada miltiple. N 2178/2206 estudiantes.

El miedo a la pérdida de un ser querido

El comportamiento de este virus actia como una ame-
naza no tangible donde sus efectos, las enfermedades y las
muertes que ocasionan, si lo son. Como consecuencia de
estaamenaza, nos encontramos con jovenes con sentimien-
tos de miedo, desconfianza y la consiguiente necesidad
de proteccion propia y de sus vinculos. En este sentido, es
preciso que entendamos a nuestras emociones en la mutua
imbricacion entre lo cultural y nuestra naturaleza humana.
“El modelo interaccional presupone la biologia, pero afiade
mas elementos de influencia social: los factores sociales no
entran solo antes o después, sino interactivamente durante
la experiencia de una emocion” (Hochschild, 1983: 211).

Entre las emociones que particularmente han sido es-
tudiadas al analizar las experiencias de subjetivacion en
las sociedades contemporaneas, el miedo ocupa un lugar
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relevante. Mencionemos que para Elias la posibilidad de
sentir miedo es un rasgo invariable de la naturaleza huma-
na, sin embargo:

Laintensidad, el tipo y la estructura de los miedos que
laten o arden en el individuo [..] aparecen determina-
dos siempre por la historia y la estructura real de sus
relaciones con otros humanos, por la estructura de su
sociedad y se transforman con esta. (Elias, 1987: 528)

El miedo a la infeccién y a la muerte que manifiestan
las y los estudiantes no se establece solo por las vivencias
familiares, sino también por las emociones que los atra-
viesan debido al exceso de informacion, es decir, por un
universo simbodlico donde se relacionan los conocimien-
tos cientificos y las representaciones culturales. Estas en-
traman los conceptos verdaderos con los falsos prejuicios
acerca de la enfermedad.

El temor a una potencial pérdida de un ser querido —fa-
miliar, amigo/a, companero/a— representa el miedo a la
muerte de si mismo, de su cuerpo y a la pérdida de su subje-
tividad. Por ello, de acuerdo con Elias, si consideramos a la
muerte solo como el final de un ser humano singular, no en-
contramos en ella nada aterrador. Sin embargo, lo que resul-
ta terrible son “los dolores que sufren los vivientes al morir
una persona a la que quieren o por la que sienten amistad”
(Elias, 1989a: 46). El sentimiento de pérdida de una persona
que ocupa un lugar relevante en el entramado de relaciones
socioafectivas se convierte en un acontecimiento que habili-
tala interpelacion por la propia finitud. La afectividad fren-
te a ello, sobre todo cuando se consuma, produce una alte-
racion en el equilibrio de las vinculaciones emotivas que el
individuo conforma. La conmocioén se asocia a una identifi-
cacion con la persona que ha fallecido por el hecho de que
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se la experimenta como parte o extensiéon de uno mismo.
La muerte de la persona querida no significa que haya suce-
dido algo en el mundo exterior quienes somos sobrevivien-
tes. “Este tipo de categorias no dan en absoluto cuenta de la
vinculacién emocional entre el superviviente y la persona
querida. La muerte de esta ultima significa que aquél pierde
una parte de si mismo” (Elias, 2008: 162).

La muerte del otro remite a un sufrimiento que se impo-
ne sin que se lo haya elegido. Induce a hacerse cargo de un
estado de impotencia ante el desconcierto de un suceso para
el que uno nunca se encuentra preparado. La necesidad de
afrontar la pérdida, obliga a la compresion de ese otro que
aparece como un extraio (Cohen Agrest, 2012). Lo cual im-
plica asumir que los lazos que se establecieron con un fami-
liar o un amigo de repente se pueden romper, asi como las
expectativas que se pusieron en ellos. En definitiva, al refe-
rirnos a las experiencias emotivas de las y los estudiantes en
un contexto donde la muerte se ha vuelto un problema pu-
blico, quienes forman parte de este grupo social precisaran
tramitar la ausencia de todo aquel que dotaba de significado
ala propia existencia (Kaplan y Arevalos, 2019).

El miedo a perder el aio escolar

Las consecuencias epidemiolégicas no son solo biologi-
cas, se constituyen en un contexto sociohistorico y cultural
ya que estos virus se propagan mucho mas alla de su biolo-
gia. La epidemia deja ver las multiples desigualdades que se
producen en las y los jovenes y sus familias.

La desigualdad es un fenémeno relacional y multidi-
mensional referido a la distribucién diferencial de recursos
materiales y de apropiacion simbdlica de oportunidades
entre individuos y grupos. Evidentemente, se trata de una
cuestion econdmica, pero también “es un ordenamiento
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sociocultural que [parala mayoria de nosotros] reduce nues-
tras capacidades de funcionar como seres humanos, nuestra
salud, nuestro amor propio, nuestro sentido de la identidad,
asi como nuestros recursos para actuar y participar en este
mundo” (Therborn, 2015: 9). Las expresiones de la desigual-
dad atafen, entonces, a las formas de reproduccion y pro-
duccion de las existencias individuales y colectivas.

De acuerdo con la informacién relevada el 37% de las y
los estudiantes manifest6 tener miedo a perder el afio esco-
lar. Esta preocupacion crece entre las mujeres (42%) y entre
estudiantes de sexto ano (41%). Por otra parte, una de cada
cinco estudiantes expresa su preocupaciéon por atrasarse
con las tareas escolares. Las voces de las y los estudiantes
nos hace pensar hasta qué punto el hecho de no haber po-
dido asistir a las clases presenciales, no tomar contacto di-
recto con los profesores o no tener los medios tecnologicos
necesarios, sumado a los contextos de pobreza en que se
vieron inmersos, constituy6 un factor de desercion, desgra-
namiento o de retencién escolar.

En tiempos de modernidad liguida (Bauman, 2014b) la
solidez de las cosas, e incluso las relaciones personales, se
perciben como amenaza. Mientras que hace unos dos si-
glos en la modernidad solida todo parecia mas duradero y
perdurable, en el mundo liquido contemporaneo el futuro
es un interrogante. Todo deviene dramaticamente sorpre-
sivo: el hombre, incapaz de adelantarse a los acontecimien-
tos, siente impotencia. Vive en una encrucijada angustian-
te. Al situarnos en esta perspectiva podemos afirmar que
las experiencias escolares diferenciadas se profundizaron
debido a esta realidad pandémica que transitamos. Hecho
por el cual las y los jévenes debieron valerse de los recursos
que tenian a su alcance y construir sus propias trayecto-
rias educativas. Fue necesario que se adapten a los cambios
de los diferentes formatos tecnolégicos y que sus docentes
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también lo hagan. Estas transformaciones estuvieron mar-
cadas no solo por la falta de recursos tecnolégicos, sino
también por la baja calidad educativa en relacién con las
reales oportunidades de los sectores vulnerables para acce-
der a los saberes socialmente valiosos. El contexto de pan-
demia nos ha permitido observar con mas profundidad “la
exclusion de los excluidos”

Therborn (2015) distingue tres clases de desigualdades:
la desigualdad vital (asimetrias en la esperanza de vida, la
salud y los espacios de habitabilidad); 1a desigualdad exis-
tencial (segun pertenencia de etnia, género, clase social);
y la desigualdad de recursos (la tierra, el dinero, el poder,
los derechos). La educacion se encuadra, sobre todo, en la
ultima dimension, que concierne a la produccién y repro-
duccion de recursos materiales y simbolicos que se conci-
ben como valiosos para la vida humana. Podemos hablar
en este escenario pandémico de un encadenamiento de
desigualdades que ordenaron a lo social. Las distancias en
torno a la clase social y el contexto familiar, se agudizaron
en un sistema educativo signado por trayectorias educati-
vas diferenciadas.

Sentimiento de soledad como manifestacion del malestar
estudiantil

Ante el interrogante sobre el incremento de ciertos ma-
lestares que las y los estudiantes sintieron respecto a los
anos anteriores, senalaron que el aburrimiento, la ansiedad
y la falta de concentracion estuvieron entre las principales
sensaciones que experimentaron desde el ASPO (¢fr. Grafico
7.2). De manera relativa, los varones padecieron mas el abu-
rrimiento que las mujeres, quienes manifiestan que se sin-
tieron mas impactadas por la ansiedad, la preocupacién y la
falta de deseo para relacionarse con los demas.
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Grafico 2. Sentimientos en el periodo de aislamiento
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Respuesta guiada maltiple. N 2164/2206 estudiantes.

Lasrelaciones afectivas son importantes para el desarro-
llo de las personas a lo largo de la vida. En el contexto de
pandemia las y los estudiantes buscaron establecer vincu-
los con sus amigas/os o compafieras/os, en el mejor de los
casos, a través de los espacios virtuales. Sin embargo, estas
formas de intercambio produjeron en muchos de ellos sen-
timientos de aburrimiento y soledad.

Para Elias (1989a) el sentimiento de soledad es una ca-
racteristica preeminente de una etapa relativamente tardia
del proceso de individualizacion y del desarrollo de la auto-
conciencia. Por lo cual resulta comprensible que el indivi-
duo que cree vivir como un ser aislado y carente de sentido
muera también como tal:

Resulta bastante futil el intento de descubrir en la vida
de una persona un sentido que sea independiente de
lo que esa vida significa para otros. En la practica de la
vida social resulta sobremanera clara la relaciéon que
existe entre la sensacion que tiene una persona que su
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vida tiene un sentido y la idea que se hace de la impor-
tancia que tiene para otras personas, asi como de las
que tienen otras personas para ella. (Elias, 1989a: 69)

Si las profundas relaciones de dependencia emocional
que establecemos en la vida se convierten en una necesidad
vital, el sentimiento de soledad que se experimenta en el
mundo social suele estar en la base del miedo a no existir
paralos demas. La soledad es una emotividad que atraviesa
a una significativa cantidad de jévenes debido a la falta de
contacto con sus pares generacionales. De acuerdo con las
y los encuestada/os (¢fr. Grafico 7.3) una gran porcion de las
y los estudiantes refieren sentimientos de soledad, asocia-
dos fundamentalmente con los momentos de recreacién o
de necesidad de “sostenimiento entre pares”, por cuestiones
personales, asi como en otro plano, respecto de la mutua
colaboraciéon académica.

Grafico 3. Sentimientos de soledad en el periodo de aislamiento
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Respuesta guiada maltiple. N 2148/2206 estudiantes.
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Los aspectos vinculados con la socializacién interperso-
nal fueron los mas criticos para las y los estudiantes que se
sintieron en soledad. Ello es debido a que el distanciamien-
to social y la cuarentena no les permitieron acompanarse
fisicamente: abrazarse, fortalecer vinculos afectivos y sen-
tirse reconocidos por los otros/as. A este respecto, Honneth
(1997) presenta tres formas de reconocimiento. En primer
lugar, expresa el amor, como vinculo primario entre madre
e hijo y que como consecuencia le permitira al crecer, po-
der “estar solo”, encontrar su autonomia corporal y expre-
sar con conflanza sus emociones. En segundo lugar, el autor
propone que la subjetividad necesita de las practicas socia-
les que permitan el reconocimiento de los derechos para
que el individuo pueda autolegislarse moral y juridicamen-
te. La tercera forma de reconocimiento para Honneth es la
solidaridad. La misma consiste en que las personas perci-
ban la valoracién de sus cualidades en funcién del logro de
objetivos considerados socialmente valiosos.

Las vinculaciones afectivas, fundantes en la constitucion
subjetiva, pudieron haber hecho mas llevadero el periodo
de aislamiento, sobre todo, con relaciéon al sostenimiento
entre pares. Sin embargo, tal como puede observarse (cfr.
Grafico 7.4) durante el ASPO, y en lo referente a la socializa-
cion entre pares, mas de 1/3 de las y los estudiantes expre-
sa que perdi6 todo contacto con sus companeros/as. Entre
quienes cursan el primer ano esta desvinculacién se exten-
dio a casila mitad de las y los jovenes.
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Grafico 4. Contacto con los compafieros
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N 1856/2206 estudiantes.

La desvinculacion que ha caracterizado a la experiencia
estudiantil se pone en evidencia al indagar en qué medi-
da las y los estudiantes se han sentido acompanados afec-
tivamente por las y los compafieros/as de curso desde que
se suspendieron las clases presenciales (¢fr. Grafico 7.5). Tal
como puede observarse, para el 90% de las y los encuestados
el acompanamiento afectivo entre pares se vio interrumpi-
do debido al ASPO.

Grafico 5. Acompafiamiento afectivo de los compaiieros
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N 1856/2206 estudiantes.
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El lugar simbolico de la escuela en tiempos de pandemia

Desde la perspectiva clasica de la microsociologia de
Randall Collins, “la interaccién a pequefa escala, aqui-y-
ahora y cara-a-cara, es el lugar donde se desarrolla la ac-
cién y el escenario de los actores sociales” (Collins, 2009:
17). Esta interaccion es el territorio de los aspectos emocio-
nales e inconscientes del ser humano en constante vinculo
con otros. Son, entonces, las interacciones cotidianas ritua-
lizadas el escenario donde podemos desentranar el com-
ponente afectivo como experiencia intersubjetiva. Surge
la inquietud en tiempos de pandemia acerca de las trans-
formaciones en los modos de interaccién escolar y como
abordarlas. {Qué tipo de interaccién y ritualidad se cons-
truye? {Qué tipo de vinculo pedagodgico se entrama?

Comunicacion y acompanamiento de docentes y preceptores

Al indagar acerca del contacto con docentes y precep-
tores desde que se suspendieron las clases presenciales, la
mayoria de las y los encuestada/os manifestaron tener al-
gun tipo de vinculo con dichos actores institucionales (cfr-
Grafico 7.6 y Grafico 7.7). Sin embargo, uno de cada seis indi-
c6 que no mantuvo ningun tipo de comunicacién con ellos.
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Grafico 6. Contacto con los docentes

N 1979/2206 estudiantes.

Grafico 7. Contacto con preceptores

N 1979/2206 estudiantes.

En lo referido a los medios a través los cuales las y los
estudiantes mantuvieron vinculaciéon con docentes y pre-
ceptores (¢fr. Grafico 7.8) el principal canal de comunicacion
fue el WhatsApp.
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Gréfico 8. Canales de comunicacidn con los docentes
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Respuesta guiada mltiple. N 1815/2206 estudiantes.

En términos generales, el 77% de las y los estudiantes
manifestd sentirse de alguna manera acompanado por
docentes y preceptores durante el periodo de asilamiento
(¢fr. Grafico 7.9). Sin embargo, este acompanamiento estuvo
signado mayoritariamente por cuestiones académicas (cfr.

Grafico 7.10).
Grafico 9. Acompaiamiento de los equipos de profesores y preceptores de la
escuela
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N 1976/2206 estudiantes.
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Grafico 10. Motivos del acompafiamiento docente
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N 1470/2206 estudiantes.

En medio de la pandemia las y los docentes tuvieron la
dificil tarea de incentivar y acompaiar los aprendizajes de
sus estudiantes a través de las “aulas virtuales”. Sabiendo
que no todos aprenden lo mismo y al mismo ritmo, recono-
ciendo laimportancia de supervisar sus tareas, atentos a sus
preguntas, estos actores institucionales buscaron de diver-
sas formas acompanarlos en sus aprendizajes.

En las buenas practicas escolares, en el aula, las y los do-
centes incentivan el trabajo individual o grupal. Durante
el afno 2020 estas practicas fueron interrumpidas por la
suspension de las clases presenciales y transformaron los
hogares en nuevos escenarios de ensefianza y aprendizaje.
Estudiantes, profesores y la familia, han tenido que incor-
porar otras formas de aprender. En este contexto las y los
jovenes han necesitado mucho acompanamiento.

Un 72% de las y los encuestada/os se sinti6 acompafiada/o
por las explicaciones que les brindaron sus profesores. Si
bienlasy los docentes tuvieron que reinventar sus estrategias
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de ensefianza, no todos utilizaban las clases sincrénicas para
explicar sus materias. Muchos utilizaban Classroom u otras
plataformas asincrénicas, lo que dificultaba las explicacio-
nes y la vinculacion docente-estudiante. En muchos casos,
estas estrategias a la distancia, generaron vinculos mas dé-
biles. Tal como afirma Pimienta (2007), la nocién de “bre-
cha digital” no es otra cosa que el reflejo de la brecha social
y educativa. La distancia entre unos y otros en el mundo
digital se visibiliz6 de un modo exponencial durante la
pandemia. Para estudiar en el hogar se requiere contar con
una serie de recursos materiales tales como una compu-
tadora, una tablet o un teléfono celular, acceso a internet,
software o aplicaciones determinadas, y de ciertos recursos
simbolicos vinculados a saberes de uso de dicha tecnologia
y tiempo disponible. Es sabido que existe una marcada des-
igualdad de recursos digitales en los hogares; a lo cual se
agrega el hecho que, sobre todo en los sectores populares,
las figuras adultas no pueden estar a disposicién para apo-
yar las tareas escolares.

Enlas regiones caracterizadas por la desigualdad, es pre-
ciso garantizar recursos hacia una estructura de oportuni-
dades educativas mas justa. En palabras de Luisa Brumana:

El COVID-19 revela la necesidad de garantizar tam-
bién los recursos necesarios para sostener el contacto
entre las familias y las escuelas, especialmente en los
contextos mas vulnerables, para asegurar el sosteni-
miento y devolucién de las actividades escolares, y
también dar seguimiento a la situaciéon emocional de
los chicos. (Unicef Argentina, 2020)

Es importante considerar que solamente un 10% de las y

los encuestada/os se sintié6 acompanado porque sus docen-
tes les dieron un consejo. Muy pocos estudiantes sintieron
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que dicho acompanamiento se establecia porque los escu-
chaban al hablar de temas familiares, acerca de sus miedos
por la infeccién o la muerte propia o de familiares.

La mirada social del otro se expresa en juicios de valor
(otorga y quita valor) porque se dirige a las raices incons-
cientes, en un sentido sociolégico, de un sentimiento de
identidad que depende de la aprobacion de los demas. “La
fabricacion cultural de emociones y sentimientos ligados a
la valia social nos constituye en nuestro proceso de subjeti-
vacion” (Kaplan, 2013: 47). La experiencia emocional es en-
tonces constructora de la subjetividad estudiantil. Por ello,
siguiendo a Dussel:

La mirada [..] debe ser amorosa, en el sentido de un
encuentro afectivo, de responsabilidad ética y politica
sobre lo que los otros aprenden, sobre lo que los otros
hacen. Partir del lugar donde estan, ver como pode-
mos trabajar con ellos, ayudarlos a alzarse sobre el
mundo. Salgamos de la pedagogia piadosa, compasi-
va. [...] Hay que siempre confiar en que el otro puede
alzarse sobre sus hombros, entonces hay que acompa-
fiarlos mas, no como un acto de exigencia, si no como
un acto de amor pedagégico. (2020)

Una muestra de acto de amor pedagogico lo constitu-
y6 el programa Acompanamiento a las Trayectorias de
Revinculaciéon (ATR) que entré en vigencia a fines del 2020
en la provincia de Buenos Aires.* Uno de los principales ob-

4 Elprograma se enmarca en las normativas 8.21y 8.31 del Protocolo marco y lineamientos federales
para el retorno a clases presenciales en la educacidn obligatoria y en los institutos superiores aproba-
do por la Resolucion n.° 364/2020 Consejo Federal de Educacion con fecha 2 de julio de 2020 con
vistas a garantizar el derecho a la educacion que se ha visto vulnerado con mayor profundidad
en un contexto de no presencialidad. Documento disponible en: http://www.abc.gov.ar/sites/de-
fault/files/dgcye_programa_atr_pdf
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jetivos del programa ha sido garantizar la continuidad peda-
gogica y el vinculo socioafectivo de las y los estudiantes que
han perdido el contacto total o parcial con los establecimien-
tos de los distintos niveles y modalidades de ensefianza.

La politica publica permitié a un grupo de estudiantes
de tercero y cuarto ano de los Profesorados de los Institutos
Superiores de Formaciéon Docente acompafar las trayec-
torias educativas de un grupo reducido de estudiantes a su
cargo; realizando visitas dos veces por semana para cada es-
tudiante. En este sentido, las y los docentes de Practica ayu-
daron a sus cursantes a planificar y hacer el seguimiento a
los alumnos de la escuela secundaria dentro del marco de un
proyecto educativo a implementarse desde las propias es-
cuelas.’ En suma, el programa ATR habilité la construccion
de escenarios de encuentro, la posibilidad de investigar y
brindar los materiales pedagogicos de actividades que per-
mitan la revinculacién con cada uno de las y los estudiantes.

El deseo de volver a la modalidad de escolarizacion presencial

Al indagar sobre las percepciones sobre la nueva moda-
lidad de escolarizacion no presencial (¢fr. Grafico 7.11) la ma-
yoria de las y los estudiantes consultados/as (83%) sostiene
que se sintié mal o se adapt6 a disgusto a dicha modalidad
durante el afilo 2020. Por su parte solo un 17% manifesto
agrado con la nueva experiencia educativa que les toco atra-
vesar. En lo referido al deseo de volver a la escuela en modo
presencial de manera regular (parecido a como era antes
del aislamiento) al momento del cierre del ciclo académico

5 Podriamos decir, en efecto, que el programa ATR no solo dio respuestas a los problemas de la
continuidad pedagdgica de las y los estudiantes de todos los niveles de ensenanza obligatoria
que se han visto afectados, sino también los cursantes de la carrera de formacion docente que es-
taban en condiciones académicas de realizar sus practicas y que mediante esta politica pudieron
acreditar esta experiencia como parte del Campo de la Practica.
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escolar del ano 2020, casi nueve de cada diez estudiantes
expresan el deseo de retornar a la escuela de antafio (¢fr.
Grafico 7.12). Entre sus diversas causas, los aspectos vincu-
lados con la socializacién son los que mas se extrana de la
experiencia escolar (¢fr. Grafico 7.13).

Aun cuando el deseo de volver a la presencialidad sea
la expresion mayoritaria de las y los estudiantes, esta po-
sibilidad se encuentra atravesada por ciertos temores
vinculados en gran parte con cuestiones de indole aca-
démica, es decir, al desempeno y rendimiento escolar.
Fundamentalmente, manifiestan miedo en torno de la
evaluacion y la probabilidad de no recordar los conteni-
dos curriculares. Asimismo, manifiestan miedo al conta-
gio del COVID-19. En menor medida, afrontan temores en
relacion con el reencuentro con docentes y comparieros/as
(cfr. Grafico 7.14).

Grafico 11. Percepciones a la modalidad de escolarizacion no presencial
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N 2176/2206 estudiantes.
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Grafico 12. Deseo de volver a modalidades presenciales

N 1814/2206 estudiantes.

Grafico 13. Lo que se extraia de la escuela presencial
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Respuesta guiada miltiple. N 1818/2206 estudiantes.
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Grafico 14. Miedos frente al regreso a la presencialidad

No saber como van a tomar las _ 519%
pruebas finales para aprobar el afio °
No recordar los contenidos de las _ 429
materias °
conagamecocoo-1o | =

El reencuentro con mis comparieras/os - 10%
El reencuentro con mis docentes . 7%

Otros miedos I 3%

Respuesta guiada multiple. N 1814/2206 estudiantes.

Ellenguaje de las emociones nos abre a la dimension de
lo humano en nuestras relaciones sociales. “Constituir la-
zos junto a otros es lo que dota de sentido a nuestro existir.
Somos humanos precisamente porque tenemos esa nece-
sidad de convivir, de tejer lazos, de simbolizar y de apren-
der” (Kaplan, 2018: 127). En el pasaje por la escuela vamos
internalizando las imagenes que los otros nos devuelven
hasta configurarnos una autoimagen. En ese transito nos
fabricamos una representacion acerca de cuanto valemos
para los demas y para nosotros mismos. Al detenernos en
este punto, es dable destacar el lugar preeminente que ocu-
pan los vinculos afectivos que se tejen en el espacio escolar
entre los pares generacionales signados por relaciones de
amistad, solidaridad y compafierismo. Y a su vez, el rol que
ocupan los adultos que antes y durante este periodo de ais-
lamiento han sido actores fundamentales en el acompana-
miento y sostenimiento de las trayectorias educativas.

En el contexto de la emergencia sanitaria, donde se fabri-
can nuevas costumbres y se transforman el tiempo objetivo
y nuestra experiencia subjetiva del tiempo, la rutina escolar
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sigue siendo paralasy los estudiantes la que brinda un cierto
sentimiento de seguridad. La vuelta a las clases presenciales
sera una oportunidad de revinculacion en la reconstruccion
de una experiencia que nos ha modificado sustancialmente.
Es la posibilidad simbélica de la restitucion de lazos afecti-
vos entre pares y con los adultos responsables.

Las voces estudiantiles que hemos recabado nos permi-
ten afirmar que la escuela secundaria para las juventudes se
constituye como un soporte afectivo® fundamental para la
construccion de una narrativa de sentido presente y futura.
Y tal vez esa es la razén principal por la cual las y los en-
cuestada/os la reconocen y la valoran como un espacio de
encuentro vital en su biografia social.

A modo de cierre

La pandemia de COVID-19 ha visibilizado la fragilidad
de nuestra existencia contemporanea en todas sus dimen-
siones: politicas, economicas, educacionales y sanitarias. En
lo que respecta a la condicion estudiantil, ha puesto sobre la
superficie, de manera brutal, las condiciones socioafectivas
de quienes cuentan con menor valia social para mitigar sus
miedos existenciales y los pocos espacios de soporte emo-
cional de aquellos que se encuentran ante el desconcierto
de una pérdida significativa en su propia vida.

La vuelta a la presencialidad tiene entonces el potencial
de fortalecer los lazos entre estudiantes y docentes, entre fa-
milias y escuela. Para ello es fundamental recuperar todo lo

6 Se recupera la nocion de soporte (Martuccelli, 2007) entendido como un conjunto heterogéneo
de elementos que se despliegan a través de un entramado de vinculos e instituciones en virtud
de los cuales los individuos construyen una narrativa de sentido. En efecto, los medios afectivos,
materiales y simbélicos que estructuran su experiencia biogréfica son los que les permiten soste-
nerse frente al mundo.
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que se ha avanzado y recomponer todo lo que se ha perdido.
Sera una tarea crucial poder imaginar otros modos de sos-
tenernos afectivamente fortaleciendo las amarras mediante
espacios de encuentro de diversa indole con vistas a elaborar
el sufrimiento que la pandemia ha venido dejando a su paso.

Los sentimientos de pérdida que manifiestan las y los
encuestada/os nos interpelan a desandar los caminos que
nos conducen al tabu de la muerte como problema social
publico. Quitarle el veneno del misterio, de las fantasias y
sentimientos que rodean a este fenomeno, nos permitira
poner sobre la superficie la sencilla realidad de nuestra vida
finita: “El ethos [..] del hombre que se siente solo, tocara
pronto a su fin cuando deje de reprimirse la muerte, cuando
se incluya este hecho en la imagen del hombre como una
parte integrante de la vida” (Elias, 1989a: 46).

Al respecto la institucién escolar puede colaborar a pa-
liar las heridas sociales al reconocer los danos individua-
les y colectivos que provocan marcas subjetivas de nuestra
memoria biografica en tiempos de incertidumbre colecti-
va. Las relaciones pedagogicas que en este espacio social
tienen lugar debera trascender la mera transmision de co-
nocimientos al intervenir sobre aquello que la sociedad se-
gregay denigra.
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Capitulo 8
“Una juventud alegre y feliz"
El peronismo y la construccion de una estructura emotiva

Ivdn P. Orbuch

Introduccion

El presente trabajo tomara un estudio de caso en un con-
texto historico determinado como lo fue el transcurrido en
Argentina entre los afios 1946 y 1955. En el mismo se bus-
cara demostrar que la felicidad puede ser parte constitutiva
de un proyecto politico, a diferencia de aquella postura que
enfatiza sobre un proceso de mercantilizacién de las emo-
ciones (Illouz, 2007). Esta perspectiva sostiene que el des-
tino emocional se encuentra fijado de antemano (Kaplan y
Szapu, 2020). Por el contrario, este articulo sostendra que
se trata de procesos de transformaciones culturales de lar-
go plazo en los cuales las emociones pueden ser entendidas
como instrumentos de la lucha politica, asi como parte no-
dal de la construccion de lo politico (Jara Fuentes, 2020).

En Argentina los afios previos a la irrupciéon de Juan
Domingo Perén en la escena politica estuvieron signados
por la inestabilidad politica. La falta de legitimidad de las
diversas gestiones gubernamentales fue una consecuencia
de la instauracion de gobiernos autoritarios que hicieron uso
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del fraude electoral a raiz del golpe militar de 1930. El lla-
mado “fraude patriético” fue la norma por aquellos anos
y se expres6 en una heterogénea alianza partidaria deno-
minada Concordancia. Esta coalicion goberno el pais entre
los afios 1932 y 1943 y estuvo integrada por miembros del
Partido Conservador, sectores de la Unién Civica Radical y
el Partido Socialista Independiente. Vale la pena mencionar
que no fueron los Unicos grupos relevantes en la politica na-
cional. En efecto, el Ejército Nacional (Potash, 1985) emer-
gi6é como garante de ese sistema y se constituyé como un
actor de peso durante décadas acompanado por la Iglesia
catblica, que influy6 a través de su moral a reforzar la per-
cepcion de “decadencia” de los regimenes liberales.

En 1943, un nuevo golpe de Estado vino a reforzar esa
inestabilidad. Entre los participantes del mismo se encon-
traba el nombrado Juan Perén, que en ese entonces era un
coronel del Ejército argentino. Su activa participacion en la
Secretaria de Trabajo y Prevision redundé en una sensible
mejora en las condiciones de vida de los trabajadores. Como
parte de la heterogeneidad de las fuerzas armadas Peréon
fue arrestado por los sectores de tendencias liberales y libe-
rado alos pocos dias, el 17 de octubre de 1945, por la presion
popular que derivé en una manifestaciéon de una magnitud
nunca antes vista en la historia argentina en Plaza de Mayo.
La convocatoria a elecciones fue la respuesta para salir del
atolladero politico del momento.

La campaiia electoral que desemboco en las elecciones
del 24 de febrero de 1946 trajo una rotunda novedad y ella
fue la exhibicién constante de la sonrisa de Juan Domingo
Perén en los actos proselitistas a lo largo y ancho del pais,
rompiendo con el canon retratistico oficial plagado de
rostros adustos (Gené, 2005). Con el tiempo ese rasgo se
transformo en una marca distintiva al punto de ingresar
en la memoria colectiva como un signo que por si mismo
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evocaba una época asociada al bienestar colectivo. Es me-
nester senalar que ese gesto frecuente del hombre que se
transformaria en primer mandatario rompi6 con los tradi-
cionales rostros impertérritos de todos los anteriores pre-
sidentes argentinos entre los que puede citarse a Domingo
Faustino Sarmiento, Bartolomé Mitre, Julio Argentino
Roca, Victorino de la Plaza e Hipoélito Yrigoyen, quienes
hacian de la seriedad en los actos publicos y en las fotogra-
fias una marca registrada a la vez que un signo de distin-
cién que los alejaba de los ciudadanos comunes.

Ademas de la redistribucion econémica, entre 1946 y
1955 las constantes apelaciones a la alegria y a la felicidad
del pueblo fueron indicativas de una preocupacién por lo-
grar un equitativo reparto de los bienes simbolicos con el
propésito de construir una estructura emotiva, dado que
las emociones permean todos los aspectos de la vida de las
personas (Jara Fuentes, 2020).

Cabe mencionar que, a la salida de la Segunda Guerra
Mundial, 1a cultura de masas se desarrollé en el mundo
occidental. En ese contexto se popularizaron el uso de la
radio, el cine y el teatro como auxiliares educativos y ar-
tefactos culturales que podian incidir en las emociones y
las sensibilidades de los y las estudiantes. Las facultades
constitutivas de los relatos audiovisuales se planificaron
(Berrotaran, 2008) como vias propicias para alcanzar los
corazones de sus publicos “reforzando identidades, propo-
niendo experiencias del mundo moderno y abriendo a nue-
vos sentidos expansivos en las percepciones del tiempo y
del espacio” (Kriger, 2021). Contemplando estas cuestiones,
los motivos de la eleccién del periodo que va desde 1946 a
1955 en Argentina no son fortuitos. Uno de ellos tiene que
ver con la propia emocionalidad presente en los actos de los
dos lideres del peronismo. Su histrionismo puesto al servi-
cio de la construccion de su legitimidad politica ya ha sido
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examinado en distintos trabajos (Ciria, 1983; De Ipola, 1983;
Plotkin, 1998). La creacién de organismos gubernamentales
que tuvieron como proposito diseminar una educacion de
los sentimientos es otra de las razones. Por ultimo, la utili-
zacion de auxiliares de la educacion tales como el cine, el
teatro y la radio como parte de las estrategias usadas por
entes oficiales. Es decir, una confluencia inédita entre un
partido politico, la burocracia gobernante y la implementa-
cion de politicas donde el fomento de las emociones ocup6
un lugar central.

Si cada época y contexto desarrolla una jerarquizacion
de las emociones que “organiza implicitamente las dispo-
siciones morales y sociales” (Illouz, 2007), éicomo incidi6 el
Estado en la configuracién de la emotividad de los jovenes
en Argentina entre 1946 y 19552, équé estrategias desplego?,
icual fue la recepcion?, icual fue el lugar de los diversos ar-
tefactos culturales en la consecuciéon de dichos propositos?

Incégnitas que buscaran ser develadas en el presente en-
sayo. En efecto, se tratara de examinar como las mutacio-
nes en las industrias y tecnologias culturales afectaron las
formas de comunicacion del Estado con sus ciudadanos y
ciudadanas, la sociabilidad publica y politica, los modos de
impartir clases, y como ello repercuti6 en el plano de las
emociones. Para ello se indagara sobre las diversas accio-
nes encaradas por un organismo estatal, el Departamento
de Radioensenianza y Cinematografia Escolar, erigido con
la finalidad de dotar a los alumnos de determinados tipos
de conocimientos y sentimientos, en particular aquellos
vinculados con las emociones. En virtud de lo expuesto,
este trabajo se organizara de la siguiente manera: el pri-
mer apartado sera de tipo teérico y se profundizara en una
descripcion de las emociones como un componente central
del proceso educativo. En el segundo haré referencia a al-
gunas caracteristicas presentes en la mirada educativa del
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gobierno peronista. Luego pondré el foco en la citada re-
particion estatal, creada para difundir emociones a través
del cine, la radio, el radioteatro y el teatro. Por ultimo, ex-
pondré las conclusiones del trabajo.

Emociones en la escuela

De acuerdo con lo sostenido por Carina Kaplan y
Ezequiel Szapu (2020), 1a escuela en cuanto espacio signifi-
cativo de socializacion, posee una relevante influencia so-
bre las emotividades que alli se despliegan. Puede afirmar-
se que las emociones constituyen dimensiones fundantes
de las practicas de las y los estudiantes dentro del ambito
escolar. Pierre Bourdieu (1978) abordé los modos en que
las diversas maneras de ser y de sentir como estudiante
se vinculan con las propias condiciones de existencia: el
origen social, los vinculos con la familia, los compromisos
econdémicos, la relaciéon con la cultura y la funcién simbo-
lica conferida a su actividad. En linea con la perspectiva
aportada por Eva Illouz (2007), la emocion posee aspec-
tos psicologicos, pero es en mayor medida un elemento
cultural y social tan relevante que aparece presente en los
grandes relatos sociol6gicos como aquellos proporciona-
dos por Max Weber y Karl Marx haciendo referencia al
advenimiento del capitalismo y a la ética protestante que
subyacia en este surgimiento. Pensadores como Norbert
Elias (1987) han concluido que la emotividad ocup6 un lu-
gar vertebrador en el analisis de los procesos civilizatorios
de las sociedades contemporaneas. Uno de esos destacados
procesos fue la implementacion de los sistemas educati-
vos nacionales. En efecto, la diseminacion de la escuela
como la forma hegemonica de educar en el mundo tomo
impulso a la par de la creacion de los Estados nacionales
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en las postrimerias del siglo XIX (Alvarez Uria y Varela,
1991). Puede afirmarse que el reconocimiento tardio de la
obra de Elias en el campo educativo (Kaplan, 2009) junto
al hecho de que la dimensién afectiva ha sido historica-
mente un objeto de estudio marginado en las ciencias so-
ciales (Kaplan y Sarat, 2016), torna necesaria la promociéon
de lineas de investigacion sobre la construccién social de
las emociones en la vida escolar.

Esta situacion comenzoé parcialmente a revertirse des-
de los afos finales de la centuria pasada, tal como senalo
Montandon (1992), quien mencioné la existencia de un
dialogo sistematico entre la sociologia de la socializacion
escolar y el campo de la sociologia de las emociones y del
cuerpo. Por su parte, Agustin Escolano (2010) argumento
que la historiografia educativa en los Gltimos afios se ha
tornado mas etnografica y ha posibilitado que surjan nue-
vos objetos de estudio que durante décadas se consideraron
irrelevantes. En esa direccion, el presente escrito se ins-
pira en el paradigma indiciario, esbozado por el historia-
dor Carlo Guinzburg (2004). Esta corriente historiografica
pone el foco en asuntos considerados habitualmente como
menores e irrelevantes, pero que en la practica pueden
funcionar como prismas para analizar determinados pro-
cesos histéricos, sociales y culturales, como los acontecidos
en Argentina con el sitio ocupado por las emociones en los
procesos educativos entre los anos 1946 y 1955.

En la misma linea, Tony Honorato (2016) enfatizé que
investigadores del campo de la historia de la educacion
identificaron en la historia cultural y social una forma de
revitalizar sus objetivos elaborando temas, métodos y fuen-
tes diversificadas, entre las que pueden citarse a las emocio-
nes. Al compas de lo que se conocié como giro afectivo, que
podria definirse como la existencia de “un enfoque teérico-
metodologico que, sin negar la importancia crucial de la
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magquinaria discursiva, sostiene la necesidad de reconocer
que en las dinamicas sociales estan en juego fuerzas del or-
den de lo corporal irreductibles a la interpelacion discur-
siva” (Lopez, 2014), 1a presente investigacion busca situarse
en esta linea, en aquella que considera que para entender
un proceso histoérico determinado es menester auscultarlo
mediante un abordaje del campo de las emociones.

Las emociones en el gobierno peronista

Durante gran parte de las dos primeras presidencias de
Juan Domingo Perén se dio un suceso poco comun en el
mundo: la existencia de dos liderazgos carismaticos que
se complementaban uno al otro (Barry, 2009). El entonces
presidente y su esposa, Eva Duarte de Perén formaron una
sélida pareja politica que tuvo en el uso de las emociones
una caracteristica distintiva en el modo de gobernar un
pais. La dignidad, el orgullo, el amor y la lealtad fueron
piezas centrales del discurso que prevaleci6 entre 1946 y
1955 y se constituyeron en elementos claves para obtener
legitimidad politica (Acha, 2014). Asimismo, el peronis-
mo constituy6 y promovio una idea social del Estado que
pudo cobijar en su interior a la organizacién burocratica
y a los lazos personales, en los que la emotividad ocupé
un espacio distintivo. De acuerdo con la interpretacion de
Sandra Gayol (2020), el peronismo, ademas de un partido
y una organizacion politica, fue una comunidad emocio-
nal. Este tipo de comunidad es similar a una de tipo so-
cial, en ellas se encuentran sistemas de sentimientos que
representan lo que estas comunidades consideran como
significativo. Raymond Williams (1977), define a la es-
tructura de sentimiento como una hipoétesis cultural que
permite interpretar diversas estrategias simbodlicas y de
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representacion a partir de la forma en que fueron vividas
y experimentadas por las personas en los momentos en los
cuales ocurrieron los sucesos.

El peronismo puede definirse como una ideologia que
se instal6 abruptamente en el imaginario social a partir del
desmantelamiento de las jerarquias sociales construidas
durante décadas por el liberalismo argentino. Desde la pers-
pectiva oficial se trataba de construir la Nueva Argentina,
un sitio en el cual el bienestar econémico y emocional es-
taba al alcance de la ciudadania. Por su parte, Peron fue
interpretado por sus seguidores como “un manojo de vin-
culos intersubjetivos en la medida que su intervencién his-
térica no podia ser comprendida prescindiendo del amor,
lealtad y sujecion simbélica que se depositd en €1” (Acha,
2014: 294). Con el advenimiento del primer gobierno pe-
ronista, el Estado se constituy6 en el ordenador simbdlico
de la experiencia social y politica de millones de personas,
contemplando de manera central los lazos sociales. De esta
forma, con la implementacion de politicas de bienestar y
su consiguiente democratizacion (Torre y Pastoriza, 2002),
aparecio otra novedad como lo fue la dimensién emocional
en los discursos de los dos maximos referentes peronistas.
Palabras como amor, emocion, sensibilidad, alegria y felici-
dad pasaron a ser parte del vocabulario corriente y pronto
se extendieron a los diversos organismos estatales e incluso
se empezaron a leer en documentos oficiales otorgandoles
una verdadera estatura politica.!

Puede apreciarse que el lugar de las emociones en el
gobierno peronista fue central. Por un lado, la apelacion
a ellas ya estaban explicitadas en los frecuentes discur-
sos y en las practicas politicas de los maximos lideres del

1 Como un ejemplo de lo aseverado, la palabra felicidad aparece veinticuatro veces en el Segundo
Plan Quinquenal.
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gobierno. Por el otro, la aparicién de palabras vinculadas a
sentimientos en el disefio de las politicas publicas explica
porque las emociones son relacionales e historicas (Kaplan
y Krotsch, 2018).

Esta idea de bienestar incluyé a la comunidad docente.
En ese sentido, existié una fuerte prédica para lograr que
el plantel profesoral se sintiera considerado y respetado en
su accionar, como parte de las estrategias desplegadas para
atenuar la desconfianza hacia las politicas implementadas
por el gobierno peronista (Puiggroés, 1995).

A los fines de la presente investigacion, cabe mencionar
que existieron iniciativas que buscaron incidir en la for-
macién de sensibilidades y de una mirada esencialmente
amorosa desde una perspectiva pedagogica. Fue el caso
del Departamento de Cinematografia y Radioensefianza.
Fundado en 1949, tuvo como propdésitos difundir el cine, la
radio, la television y el teatro en cuanto dispositivos educa-
tivos, pero siempre enfatizando respecto a los sentimien-
tos que esto podia generar. Dependiente del Ministerio de
Educacion de la Nacion, se traté de una reparticion que se
encargo con exclusividad “de organizar y dirigir el empleo
de la radiotelefonia y el cinematégrafo como auxiliares di-
dacticos en todos los ciclos de estudios correspondientes
al orden nacional, con el objeto de secundar la accion del
Estado en los establecimientos educacionales” (PEN, 1948).

Puede afirmarse que las acciones desplegadas por el
Estado peronista en pos de incidir en la educaciéon de las
emociones fueron numerosas y tuvieron un destacado lu-
gar con la creacion del organismo estatal. Esta reparticion,
desde su creacion, estuvo dividida en dos grandes seccio-
nes: Radio Escuela Argentino y Cine Escuela Argentino, dirigi-
dos respectivamente por Atilio Veronelli y Oscar Bonello.
Estos funcionarios formaron parte de la segunda linea de
liderazgo del gobierno peronista, quienes “actuaron en
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funcién mediadora entre los lideres Perén y Evita y sus
seguidores y adherentes, aportando ideas, experiencias,
capacidad de gestion y vinculaciones politicas, gremiales
y econémicas” (Rein y Panella, 2014: 9). Ambas secciones
estaban a su vez compuestas por una dependencia didac-
tica y otra técnica. En el caso de la primera, Radio Escuela
Argentino se ocup6 de todo lo vinculado con las cuestiones
pedagogicas de los libretos a tratar en los radioteatros, en
cuanto que Cine Escuela Argentino tenia a cargo el estudio
y planificaciéon de los temas a filmar en un futuro (Galak y
Orbuch, 2021).

El Departamento de Radioensenianza y Cinematografia
Escolar cont6 incluso con una publicacion, el Noticioso, en la
cual aparecieron de forma detallada muchas de las ideas y
proyectos destinados a incidir en la educacion de las emo-
ciones de los y las estudiantes del sistema educativo. La
revista salié entre los afios 1952 y 1955, con una tirada os-
cilante que iba desde los mil doscientos hasta los doce mil
ejemplares y llegaba a todos los establecimientos educativos
convirtiéndose en una correa de transmision entre los fun-
cionarios que la idearon y los docentes quienes la usaban
para trabajar en el espacio aulico (Galak y Orbuch, 2021).

Como puede interpretarse, detras de la constitucion del
nuevo organismo también habia una pretensiéon de am-
pliar el mercado radial y cinematografico con producciones
que favorezcan la industria nacional, tanto en su contenido
como en su circulaciéon. Un aspecto importante derivado
de esta cuestion fue la generacion de empleo especializa-
do en dichas tematicas (Galak y Orbuch 2017). La Nueva
Argentina que se estaba gestando creaba como producto
de ese desarrollo oportunidades laborales para una mul-
tiplicidad de oficios emergentes vinculados a las nacien-
tes industrias culturales del periodo. Era habitual que en
las paginas de Noticioso se encontrasen imagenes de estos

216 IvanP.Orbuch



trabajadores, que eran quienes permitian el funcionamien-
to del Departamento de Radioensefianza y Cinematografia
Escolar. De acuerdo con la perspectiva aportada por Omar
Acha (2014), esta centralidad de los trabajadores propicio
transformaciones en las sensibilidades, las emociones, las
costumbres y las mentalidades de un modo mas abarcativo
que lo que signific6 la implementacion del nuevo orden po-
litico pergefiado por el peronismo.

Artefactos culturales educativos

Desde el analisis de Norbert Elias, puede afirmarse que
el conocimiento “es el significado social de simbolos cons-
truidos por los hombres tales como palabras o figuras,
dotados con capacidad para proporcionar a los humanos
medios de orientacién” (Elias y Dunning, 1992: 95). En la
transmision de ese conocimiento, el cine, la radio y el teatro
ocuparon un lugar central en las sociedades de masas ca-
racteristicas de mediados de la centuria pasada. Asimismo,
estas manifestaciones culturales fueron consideradas en los
documentos oficiales de la época peronista como auxiliares
de la educacién que procuraban interpelar la produccion
de subjetividades. También pueden ser definidas como ar-
tefactos culturales educativos. “Se entiende que estos cons-
tituyen dispositivos que materializan sentidos estéticos,
éticos y politicos, caracteristicos por transmitir representa-
ciones sociales, incluso cuando no necesariamente tengan
ese objetivo explicito” (Galak y Southwell, 2019).

Cabe mencionar que tanto el cine, como la radio y el
teatro debian ser introducidas por los y las docentes en las
aulas. En ese sentido, existio una fuerte prédica para lograr
que el plantel profesoral se sintiera considerado y respeta-
do en su accionar, como parte de las estrategias desplegadas
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para atenuar la desconfianza hacia las politicas implemen-
tadas por el gobierno peronista (Puiggros, 1995). Como no-
vedad, el 1éxico utilizado estuvo plagado de conceptos aso-
ciados al bienestar y se dejo en claro que la centralidad del
proceso educativo pasaba por los y las docentes. Por caso,
la revista Noticioso replicé un discurso de Perdn en el cual
mencioné que: “Si la Naciéon quiere ver bien educados y
bien instruidos a sus hijos, debe cuidar la existencia feliz
de sus maestros” (Noticioso, 1954a). A su vez, Perén en otro
discurso reproducido por Noticioso buscé dejar asentada su
postura respecto a la didactica que debian utilizar los y las
docentes: “Es indudable que construye mas el amor de un
corazon, aunque no tenga mucha ciencia, que la ciencia de
una cabeza inspirada en un poco de amor” (Noticioso, 1954c).

Respecto al cine, desde las paginas de la publicacion
del Departamento de Radioensenanza y Cinematografia
Escolar, el mismo fue definido como una “revolucionaria
concepcion artistica al servicio de la imaginaciéon siem-
pre renovada del hombre” (Noticioso, 1952b). A la vez fue un
puntal en la estrategia del gobierno peronista de utilizar de
forma didactica los mas modernos recursos pedagogicos de
la época. La importancia del cine como un elemento cen-
tral en la educacion de las emociones fue repetida profusa-
mente en las paginas de Noticioso.

Esas emociones podian fungir como un aliado guberna-
mental en la formacién de ciudadanos, puesto que “la es-
cuela y el hogar procuran infundir en el alumno los sanos
principios de la rectitud y la honradez” (Noticioso, 1955) o,
por el contrario, podian llevar a los jévenes al camino de
la degradacion moral. Tal fue el caso de la nota “Films para
la juventud”, en la que se realiz6 una serie de advertencias
respecto a los peligros a los que podian enfrentarse los
alumnos desprevenidos. “El séptimo arte, por la acciéon de
algunos productores demasiado ambiciosos de lucro, se ha
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trocado en elemento frecuentemente peligroso y siempre
perjudicial” (1955). La nota prosigue mencionando que este
inconveniente era de dimensiones planetarias y no era pri-
vativo de Argentina. Para evitarlo, los estados debian cons-
tituir comisiones que deberian servir para inspeccionar los
contenidos de los filmes.

En el caso nacional existia un organismo que dictami-
naba qué peliculas eran aptas para menores y cuales no.
Empero, la nota senala que de aplicarse estrictamente las
disposiciones se estaria muy cerca de la censura y de aten-
tar contra valiosos intereses econoémicos y artisticos. Desde
la 6ptica de la publicacioén, lo que se trataba era de trabajar
en conjunto las autoridades educativas con docentes y pa-
dres para poder incidir en los contenidos disponibles para
los jovenes. Alejarlos de las “truculencias y la inmoralidad”,
con el proposito de poder controlar las emociones que des-
pertaba el cine. Se aprecia que las emociones se encontra-
ban controladas, dentro de ciertos limites permitidos so-
cialmente. Siguiendo los aportes de Norbert Elias (Elias y
Dunning, 1992), se trata del equilibrio de tensiones caracte-
risticas de las sociedades civilizadas.

En las paginas de la publicaciéon Noticioso, también se en-
contr6 una nota que hacia referencia al rol del Estado en la
difusion del cine educativo en las zonas rurales. Los pro-
positos de la intervencion estatal radicaban en la inciden-
cia que podian tener en la subjetividad de los pobladores
rurales la constante exhibicién de modos de vida urbanos.
Dicho en otros términos: “desgraciadamente hasta €l, lle-
gan Unicamente las peliculas destinadas a publico ciuda-
dano, con la presentacion de sus problemas propios y el
ambiente de lujo y ostentacién” (Noticioso, 1954d). En este
punto, cabe mencionar que Marcel Mauss (1934) ya habia
advertido sobre los efectos imitativos que el cine provocaba
en determinadas costumbres.
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La nota propone reivindicar las condiciones de vida en
las zonas rurales y fomentar el trabajo de la tierra que debe
ser “trabajada con dedicacion y carino” (1954) a diferencia
del maquinismo caracteristico de las grandes urbes. Desde
la 6ptica estatal, el cine podia contribuir en el logro del con-
trol de las pulsiones y las formas de autocontrol afectivo y
emocional de los individuos (Bravin, 2016). Esto era parte
del mismo proceso civilizatorio (Elias, 1992).

Los docentes debian exaltar las bondades naturales
del campo argentino. “La belleza sin par de sus llanuras y
valles, de verdes pastizales y arboles frondosos, brindan
al animo una incomparable serenidad interior que nin-
gun atractivo ciudadano puede ofrecer” (Noticioso, 1954d).
El Departamento de Radioensefianza y Cinematografia
Escolar, de acuerdo con los lineamientos previstos en el
Segundo Plan Quinquenal, se comprometio a enviar peli-
culas acordes ala idiosincrasia rural. Por su parte, se solicité
al plantel profesoral que invite a los padres de los alumnos a
fin de llegar con los filmes a mas personas y a su vez puedan
influenciar en el campo de las emociones en toda la comu-
nidad traspasando de esta forma los muros escolares.

Ademas de estas cuestiones de indole moral, el cine tam-
bién podia contribuir a un bienestar emocional por parte
de los alumnos y alumnas. La cobertura de lo sucedido en
abril de 1952 es explicita al respecto. Imagenes de nifios y
nifias en sus guardapolvos blancos riéndose a carcajadas. Se
traté de la inauguracion del ciclo lectivo del mencionado
ano lo que incluy6 la proyeccion de peliculas como parte de
las actividades didacticas. Esto provoco “interés, alegria en
las caritas y en las almas de los nifios y nifias que poblaban
las escuelas” (Noticioso, 1952a).

Asimismo, la educaciéon en tiempos peronistas encon-
tré en la radio otro aliado de fuste para difundir un idea-
rio especifico. Aunque existia una programacion realizada
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por Radio Escuela que se emitia diariamente, la forma que
el Departamento de Radioensefianza y Cinematografia
Escolar utiliz6 para incidir en la educacion de las emocio-
nes de los jovenes fue el radioteatro. Si bien la radio y los
medios de comunicacién eran parte de la educacion de
tipo informal que podia recibir cualquier ciudadano a me-
diados del siglo pasado, en el devenir de la historia de la
educacion, el radioteatro debe ser considerado como una
educacion de tipo no formal ya que no se encontraba lo
suficientemente extendido en el sistema educativo formal.
En efecto, Lopez Noguero (2001) sostiene que, pese a sus
indudables beneficios pedagogicos, el radioteatro no fue
impulsado de modo contintio siendo la experiencia encar-
nada por el peronismo uno de sus intentos mas exitosos en
el ambito nacional.

Aleli Gotlip (2001) sostiene que la radio —y en especial
el radioteatro— cumplieron numerosas funciones sociales.
En primer término, sirvieron como un refugio y espacio
de encuentro en tiempos de cambios sociales y culturales
acelerados. Asimismo, se constituyeron en canales de inser-
cion de la cultura de los sectores populares en las nuevas
tecnologias. Por ultimo, promovieron y facilitaron el acceso
a saberes colectivos. Gotlip concluye que, por estas razones,
escuchar un radioteatro no era de modo alguno una prac-
tica evasiva, ni una pérdida de contacto con la realidad. A
suvez, laradio y el radioteatro se transformaron en media-
dores entre las relaciones campo-ciudad, a la par que fun-
cioné como puente entre la tradicién rural y la incipiente y
urbana cultura de masas.

Una de las caracteristicas mas importantes de la radio en
general y del radioteatro en particular es que fomenta en
los y las oyentes multiples emociones e imaginarios que en
la mayor cantidad de los casos se encuentran presentes en
el acervo cultural de la comunidad. Por lo tanto, el guion
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de un radioteatro debe ser creible y cautivar a la audiencia
(Davis, 2004), dado que “hacer drama es darle permiso a la
fantasia, explotar el lenguaje radiofénico en todas sus po-
tencialidades” (Lopez Vigil, 2005), dentro de las cuales las
emociones desempefian un rol protagénico.

Hacia finales de la década de 1920 comenzaron a emitir-
se los primeros radioteatros en Argentina por lo que pue-
de afirmarse que los mismos fueron parte destacada de la
sociabilidad de la época. Estos ganaron gran popularidad
en un tiempo relativamente corto lo que tuvo como efecto
asociado que la mayor parte de las emisoras pusieran en
el éter alguna propuesta radioteatral. Motivados por este
éxito, muchas de ellas formaron sus propias companias de
representaciones teatrales. El primer radioteatro masivo
argentino fue Chispazos de Tradicion, el cual hizo su de-
but en 1932.

El radioteatro contaba con un elenco de actores que
representaban a lo largo de las semanas diferentes
argumentos que llegaban a durar hasta un mes. El
éxito de este radioteatro fue de tal dimensién que los
argumentos de las novelas se publicaban y eran com-
prados por las escuelas para poder representarlos,
ademas la compania salia de gira por los barrios y pue-
blos exponiendo los ultimos éxitos de la radionovela.
(Matallana, 2006: 25)

Apenas una década después, el radioteatro se habia
consolidado como una de las formas artisticas mas po-
pulares de la época. En ese contexto se produjo la incor-
poracion de Eva Duarte a los radioteatros en 1937 en LR
3 Radio Belgrano, con la obra Oro blanco. El radioteatro
fue definido por la propia Evita como “un conducto direc-
to para llevar nuestra emociéon a toda clase de auditorios,
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salvando las distancias mas imposibles” (Radiolandia, 1944:
12). Precisamente, es esta relacion entre radioteatro y trans-
misiéon de una emocion la que poco tiempo después haga
de este recurso un dispositivo pedagégico para masificar
un discurso, generalmente con fuertes tintes moralistas
(Galak y Orbuch, 2021).

Respecto al teatro, si bien puede rastrearse la existencia
de conjuntos teatrales incluso varias décadas antes de 1946,
lo cierto es que no existié una clara politica estatal en esta
direccidén, sino que mas bien se trataba de un predominio
de iniciativas particulares y locales, especialmente con im-
pacto en las barriadas. Coexistieron en un amplio espec-
tro desde grupos que actuaban en radioteatros o en clubes
sociales, e incipientes companias de actores que aplicaban
las técnicas teatrales frente a las caimaras cinematograficas,
hasta los Circulos Catélicos Obreros que instituyeron sus
elencos artisticos. Esto demuestra que incluso desde una
institucion tradicionalista como la Iglesia catdlica también
se penso que el arte podia ser una herramienta util para di-
sefiar la sociabilidad de los trabajadores, para intervenir en
su formacién ideolégica (Leonardi, 2008) y para pergefar
emociones controladas (Elias, 1992).

La mayor parte de estos grupos de teatro vocacional se
caracterizaban por estar integrados por actores sin expe-
riencia previa y sin conocimientos especificos de las técni-
cas teatrales. En contrapartida, en la década de 1930 surgie-
ron grupos de teatro independiente especialmente ligados
a posicionamientos politico-culturales de izquierda, los
cuales pronto se ubicaron en el centro de la escena de la ac-
tividad (Galak y Orbuch, 2021).

Durante la década peronista entre 1946 y 1955 los grupos
de teatro vocacionales tomaron un fuerte impulso, espe-
cialmente a partir de que en 1947 se instauré el Concurso
Nacional de Teatro Vocacional, desarrollado en el Teatro
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Cervantes (Leonardi, 2008). Esto posibilité que un nue-
vo publico se hiciera presente en ambitos antes limitados.
Puede interpretarse que la preferencia del peronismo por
este tipo de conjuntos se deba ala democratizacién del bien-
estar, de acuerdo con lo sostenido por Juan Carlos Torre y
Elisa Pastoriza (2002), que significo el acceso masivo a bie-
nes culturales por parte de sectores populares.

Con este telon de fondo, la creacion de un conjunto de
Teatro Vocacional fue otradelasiniciativasdel Departamento
de Radioensenanzay Cinematografia Escolar. Una nota de la
revista Noticioso da numerosos motivos por los cuales la pu-
blicacion considera necesaria su pronta implementaciéon en
todas las escuelas del pais.

Se menciona que el teatro era clave para vencer la timi-
dez de numerosos alumnos que poblaban las escuelas ar-
gentinas, logrando a la vez “el cultivo del buen gusto, del
criterio selectivo, del sentido estético del amor por lo bueno
y por lo bello” (Noticioso, 1954b). Asimismo, se subray6 que
su aporte en la construcciéon de un buen clima escolar re-
percutia en las relaciones con los hogares de los estudiantes
logrando la colaboracién de los padres quienes estaban en-
tusiasmados por ver actuar a sus hijos.

El Teatro Vocacional debe llegar a las aulas, piense
el lector en el mundo de las ilusiones, en la inocente
y pura alegria que los espectaculos despiertan en el
alma infantil, ansiosa siempre de que se la conduzca
por el maravilloso mundo de la ficcién y del ensueno.
(Noticioso, 1954b)

Estimulo a las vocaciones artisticas, actividad ludica y

recreativa, el teatro también cumplié funciones sociales.
Por caso, el dia 30 de noviembre de 1954 los integrantes del
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Teatro Vocacional del Departamento de Radioensenanza
y Cinematografia Escolar participaron de un acto en la es-
cuela n° 7 de Hospital Policlinico Fernandez. La descrip-
cién que Noticioso hizo de ese dia puso el eje en las emocio-
nes. Alli se mencioné que lallegada del conjunto teatral fue
un balsamo en la triste realidad de los pacientes logrando
que “el llanto se haga sonrisa y el sufrimiento fisico se con-
vierta en placer del alma para tantos hombres enfermos
en un hospital de Buenos Aires”. La actuacion fue prolon-
gada y se llevaron adelante diversos actos. Desde la clasi-
ca comedia Bohemia, pasando por Caperucita roja, Blanca
nieves, El gato con botas y el Raton Pérez quienes parecian
encerrar en su interior “los tesoros de un mundo distinto,
un mundo espiritual, un mundo desprovisto de bajas pa-
siones” (1954). Completaron la tarde las danzas nativas, las
“Danzas de la tierra. Danzas de la Patria Grande. Empuje
viril en los mozos y dulzura femenina en las muchachas”
(1954). El acceso a las obras de teatro, asi como la reivindi-
cacion de las tradiciones nativas eran, desde la perspectiva
de la publicacion claves para lograr una “juventud alegre
y feliz” (1954).

Siguiendo los aportes de Norbert Elias (Elias y Dunning,
1992), el teatro es una de las actividades que renuevan y con-
trolan la emocidén. Se trata de una “coaccién ‘interioriza-
da’ y autocoaccion ejercida como una modalidad del saber
desde los cuerpos civilizados pintan (y marcan) un paisaje
necesario y deseado en donde inscribir a los impulsos in-
deseables” (Scribano, 2013). El impulso estatal para la cons-
truccion de conjuntos vocacionales de teatro en la mayor
cantidad de escuelas posibles debe inscribirse en esta 16gi-
ca. Por otro lado, fueron centrales en la formaciéon de una
estructura emotiva.
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Conclusiones

Puesto que el gobierno peronista se propuso contactar
con la cultura de masas, asi como con su complejidad de
experiencias y practicas, buscoé exportar esa pretension a
las escuelas. Esa tarea buscoé llevarse a cabo con la creacion
del Departamento de Radioensefianza y Cinematografia
Escolar. Por tanto, es atinado afirmar que durante los afnos
1946 y 1955 en Argentina existiéo un decidido fomento a la
formacién de emociones y sensibilidades, siendo el resulta-
do de un proceso de transformacién cultural de largo plazo
(Kaplan y Szapu, 2020). Un estudio de caso en un contexto
histérico determinado demostré que el campo de las emo-
ciones tiene innegables componentes sociales y economi-
cos, tal lo sostenido por Eva Illouz (2007), siendo a la vez
parte de un proyecto politico. Emociones y politica despla-
zaron alas emociones y al mercado como su principal gene-
rador. Cuestiones visibles en los discursos de Eva Duarte de
Per6n y Juan Domingo Perén, y también en los artefactos
culturales promovidos por el Estado. Estos auxiliares edu-
cativos llegaron a millones de alumnos y alumnas. Lo hi-
cieron a través de la apelacion de un tipo de emotividad en
la cual los sentimientos de bienestar se encontraron asocia-
dos ala formacion de una sociedad mas justa e igualitaria.
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Capitulo 9
Bullying y emociones bajo sospecha
Un analisis socioeducativo del discurso mediatico

Natalia G. Adduci

Este capitulo presenta los resultados de una investigacion!
donde se estudié la mediatizacion de las violencias en las es-
cuelas. Se analizaron las practicas discursivas utilizadas, para
pensar qué se visibiliza y qué se oculta bajo el término bu-
llying, poniendo en cuestion su aparente neutralidad ideol6-
gica. Se relevaron las opiniones de los especialistas,? los dife-
rentes modos de abordaje de la problematica y las propuestas
de intervencion expresadas en las publicaciones digitales de
los diarios Clarin y La Nacion durante el periodo 2011-2015.

1 Eltrabajo empirico forma parte de la tesis de maestria: Violencia en la escuela y subjetividad. Un
estudio socioeducativo sobre el discurso medidtico (Adduci, 2020). La tesis se enmarca en Programa
de Investigacion sobre Transformaciones Sociales, Subjetividad y Procesos Educativos que dirige
la doctora Carina V. Kaplan, con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
de la Facultad de Filosofia y Letras en la Universidad de Buenos Aires.

2 Eluso del lenguaje es una intervencion politica. Sin embargo, para la escritura de este capitulo se
priorizé facilitar la lecturay respetar las formas mas comodas o naturalizadas a la hora de escribir.
Luego de reflexionar si la escritura de este capitulo se realizaria con -@, -, -e, 0 reforzando el
binarismo -as/-0s, se toma la decision de que la forma neutral sea la candnica, es decir, utilizando
masculino como neutro. Dada la altura de los debates contemporéneos, es hasta irruptiva la es-
critura con la forma del masculino neutro. Son necesarias practicas del lenguaje que respeten las
diferencias y que sean representativas.
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Al recuperar ciertos acontecimientos que suceden en las
escuelas y volverlos noticias, los medios de comunicacion
realizan una seleccion y clasificaciéon de lo escolar. Presentan
sus enunciados como construcciones verosimiles (Martini,
2004), objetivas y reales (Zullo, 2002), pero lo hacen a partir
de determinadas practicas, historicamente construidas.

El campo periodistico con su vision e interpretacion de
lo escolar, legitima su perspectiva, apelando al campo cien-
tifico. No todas las opiniones, juicios y discursos tienen el
mismo peso, sino que cuanto mas fuerte sea su capital sim-
bélico, y este sea reconocido, autorizado y legitimado so-
cialmente, mas significativa sera, presumiblemente, su ca-
pacidad de incidir sobre la imagen que se construye de los
actores escolares. Es necesaria la aclaraciéon de que no hay
un discurso Unico en el ambito cientifico y que, como en
todo campo social, existen luchas simbodlicas que se reflejan
en los distintos paradigmas y programas de investigacion.

Se lleva adelante un proceso de patologizacién, crimi-
nalizacién y judicializacién mediatica de las infancias y
juventudes legitimado por ciertos especialistas. Analizar
el término bullying implica abordar una categoria social de
matriz conservadora, que encuentra su correlato en falsas
verdades cientificas, pero con una gran eficacia simbdlica.

Aqui, nos centraremos en aquellas practicas que patolo-
gizan lo social, los modos en que se aborda la problematica
y las propuestas de intervencion sugeridas por ciertos espe-
cialistas que tienen voz en las notas analizadas.

Proceso de patologizacion mediatica
Elbullying se torna un término ambiguo e impreciso por-

que es usado para referirse a la violencia en distintos ambi-
tos (laborales, politicos, artisticos, educativos, entre otros).
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También lo denominan como un fenémeno de caracter in-
ternacional, imparable e imperceptible a los adultos; donde
se utilizan metaforas o términos tales como: “epidemia” o
“ley de la selva”, asociadas a la biologia y la naturaleza, que
proponen una mirada del fenémeno fuera de control.

La presencia de comparaciones de gran fuerza expresi-
va, de adjetivos valorativos, o de un léxico con rasgos se-
manticos de extrema intensidad busca la movilizacién de
toda una serie de recursos para percibir una situacion como
“enfermedad social”, como una patologia.

Por medio de estas formas de nominacioén se evidencia
una perspectiva determinista-biologicista, donde las causas
de la violencia suelen situarse en un individuo que aparece
practicamente deshistorizado y descontextualizado. El su-
ceso asi presentado tiene incidencia en la busqueda de solu-
ciones desde ciertas perspectivas médicas, biolégicas o psi-
cologicas. Los discursos mediaticos apelan tanto al sentido
comun hegemonico de penalizacién y de estigmatizacion
hacia los jévenes como a las teorias cientificas determinis-
tas y biologicistas de raigambre racista que legitiman este
sentido comun (Kaplan, 2011). A modo de ejemplo, obsér-
vense las siguientes menciones:

» “Debates: Bullying, {epidemia silenciosa?”, Clarin (Zusman
de Arbiser, 2015).

» “Bullying: Una enfermedad que se extiende”, La Nacion (L6-
pez, 2014).

Otra practica es publicar ciertas soluciones magicas que
funcionan como un antidoto, y que estan en consonancia
con la perspectiva biologica y las metaforas de enfermedad o
epidemia que potencian la idea que al ser algo del orden in-
dividual, las soluciones seran individuales y siguiendo la mo-
dalidad del “salvense quien pueda”. Una cita que lo grafica es:
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Su hermano sufria bullying y cre6 una “pocion magi-
ca” para ayudarlo. En Twitter aparecia: “Mi herma-
nito de siete aflos ya no quiere ir a la escuela porque
se burlan de €l. Le inventé una “pocién magica” para
no escuchar alos nenes que lo insultan y pueda seguir
yendo tranquilo. Ojala algtun dia se acabe el bullying
porque realmente genera un dano irreparable en los
nenes. (Clarin, 2019)

AADRD
craNpoTENIAL
0

Figura 1. “Pocién magica”. Clarin, 2019.

Esto opera en lo simbdlico, en el imaginario, como un re-
medio para esta enfermedad silenciosa sin soluciéon pedago-
gica. Y se refuerza en las imagenes de las coberturas, donde
se presentan un frasco farmacéutico y un instructivo.
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Buscando avales

En las notas digitales analizadas, se categoriza al bu-
llying como un tema generalizado y universal, fundamen-
tandolo en estudios internacionales; este aval es una parte
de las estrategias utilizadas en la apuesta por el monopo-
lio de la autoridad cientifica, es decir, la capacidad técni-
ca y el poder social de hablar y de actuar legitimamente
(Bourdieu, 2006).

Los medios visibilizan ciertos acontecimientos, pero lo
hacen favoreciendo una imagen de verdad sustentada por
un determinado grupo de opinién. Su eficacia consiste en
invisibilizar la génesis social, es decir, las luchas simboli-
cas que estan por detras de los principios de clasificacion
practicos que se utilizan diariamente, y que son percibidos
como dados, naturales o 16gicos. Estos principios quedan
consensuados socialmente, es decir, forman parte del sen-
tido comun. Al ser reconocidos como légicos, se invisibili-
za su caracter arbitrario.

Asi, el poder simbdlico, tiene la capacidad de instituir
lo dado mediante la enunciacidn, es decir, hacer ver y creer
una vision del mundo. Las formas de ver, pensar y sentir el
mundo social en el cual la sociedad esta inmersa atraviesan
en lo mas hondo de su subjetividad y en los vinculos que se
construyen con otros. Se trata de esquemas de percepcion
que se van incorporando en los cuerpos socializados a lo
largo de experiencias (individuales y colectivas) acumula-
das (Kaplan y Saez, 2019).

La eficacia de la doxa (aquellos esquemas de percepcion
habituales que guian la practica cotidiana, y sobre la que no
se reflexiona) se asienta tanto en el intelecto como en lo mas
intimo de las emociones. Opera “a través del lenguaje, del
cuerpo, de actitudes hacia las cosas que estan por debajo del
nivel de la conciencia” (Bourdieu y Eagleton, 2000).
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En el campo cientifico, como un campo de produccion
simbdlica, el poder y las practicas de violencia simbélica
juegan un papel fundamental. De ahi los discursos cienti-
ficos con pretension de verdad, son capaces de imponer ar-
bitrariedades culturales con un alto grado de legitimacién.

A través de los principios de vision y division del mundo
social que se incorporan desde la infancia, se emiten juicios
hacia otros, asi como también uno mismo es objeto de cla-
sificacion y autoevaluacion en funcion de dichos principios.
Por ello, las taxonomias sociales tienen un impacto en nues-
tra autoestima e identidad social (Kaplan, 2008).

Tengamos en cuenta que, si se involucra a cierto discurso
con aparente caracter cientifico para justificar determina-
das decisiones sobre situaciones de violencia en las escue-
las, no se debe solo a que el mismo representa la forma do-
minante del discurso legitimo, sino que, también y, sobre
todo, se debe a un poder que cree estar fundado en la cien-
cia. Con una pretension cientifica se determinan narrativas
que parecen estar configurando una forma de actuacion
que legitima cierta mirada sobre los/as estudiantes y la es-
cuela, para interpretar a las experiencias de violencia bajo
el orden de lo individual o extensible a las pautas de crianza
de las familias. Es decir, las voces de los cientificos que apa-
recen como autorizadas, estan ligadas al proceso de consti-
tucion y legitimacién de ciertas formas de clasificaciéon que
operan en el mundo social.

Un enfoque con ropaje cientifico

Durante el proceso de investigacion advertimos que la
mayor parte de los especialistas tienen un enfoque al que
denominamos, biolégico-conductual. En su mayoria son
miembros de fundaciones, ONG o asociaciones civiles que
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abordan la problematica de bdullying en particular, o la
violencia y cuestiones intergeneracionales en general.
Pertenecen a la rama de la medicina, de la psicologia cog-
nitivo-conductual, la psicologia forense y criminologia, o
bien son especialistas en bullying o violencia escolar, lo que
no especifica su formaciéon de grado, entre otros.

Este enfoque se caracteriza por abordar la problemati-
ca desde una légica esencialista, individual y de autorres-
ponsabilizacion. En el siguiente articulo periodistico, uno
de estos especialistas introduce la posibilidad de detectar el
bullying mediante signos o sintomas observables, objetiva-
bles, medibles y cuantificables.

En la minuciosa descripcion de signos y sintomas de los
siguientes fragmentos, aparece una caracterologia de as-
pectos fisicos, emocionales, conductuales, es decir, un iden-
tikit fisico y emocional especifico de la victima.

Para facilitar lalectura, se realiz6 una seleccion de frases
de la nota a modo de ejemplo:

Coémo darte cuenta si tu hijo sufre bullying

-Sefiales de alerta en la escuela y en las tareas escola-
res: Cambio repentino en la asistencia a clase o en el
rendimiento académico. Le cuesta concentrarse en
clase, se distrae con facilidad [...].

-Senales de alerta en cuanto a lo social: Solitario, re-
traido, aislado. Escasas o nulas habilidades sociales/
interpersonales. No tiene amigos ni amigas o tiene
menos que otros estudiantes; poco popular, suelen
elegirlo ultimo o ultima para formar grupos o equi-
pos. No tiene sentido del humor o tiene un humor in-
apropiado. Otros estudiantes suelen burlarse o reirse
de €l o de ella, le toman el pelo, lo menosprecian y/o
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insultan. No sabe hacerse valer. Otros estudiantes lo
molestan, y le dan patadas o golpes a menudo. No sabe
defenderse. Utiliza un lenguaje corporal caracteristi-
co: hombros encorvados, cabeza gacha, no mira a las
otras personas a los ojos, los rehuye [...].

-Sefales de alerta en lo fisico: Frecuentemente en-
fermo [..]. Tiene una diferencia de caracter fisico que
lo aparta de sus iguales: lleva anteojos, tiene sobre-
peso o pesa menos de lo que deberia, es mas alto o
mas bajo que sus compafieros, habla raro o tiene un
aspecto raro. [..] torpe, descoordinado, le va mal en
los deportes.

-Senales de alerta en lo emocional, conductual:
Cambio repentino de humor o de comportamiento.
Pasivo, hurano, callado, timido, retraido. Baja o nula
autoestima y confianza en si mismo. En exceso sen-
sible, cauto, apegado. Nervioso, ansioso, preocupado,
temeroso, inseguro. Llora con facilidad y, a menu-
do, se angustia, sufre cambios de humor extremos.
Irritable, problematico, agresivo, irascible, se rebela
contra otros (pero siempre pierde). [...] mencionala po-
sibilidad de salir corriendo. Menciona la posibilidad
de suicidio. (Clarin, 2014)

Se consideraria, entonces, que es posible identificar a in-
dividuos en riesgo. Son aquellos que poseen una combina-
cién particular de biologia e historia de vida familiar, que
los hace susceptibles de unas ciertas condiciones de futuro
(Saez, 2019).

Lejos de ayudarlos, estas “voces especializadas” suelen
crear una imagen negativa que contribuye a su estigmati-
zacion. Aqui se refuerza un atributo (fisico o emocional) por
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el que un sujeto puede ser detectado con anticipacién como
victima. Esta caracterizacion, pormenorizada para ayudar
a prevenir, detectar y actuar frente a la estigmatizacion, en
si misma es estigmatizante.

Nuestra posicién tedrica es que no hay nombres, carac-
teristicas fisicas, emociones o atributos que en si mismos
naturalmente sean estigmatizantes, eso siempre es en rela-
cion y dentro de una sociodinamica de la estigmatizacion
(Elias, 20083).

Desde este enfoque, cuando se intenta ampliar las bases
interpretativas, las causas son puestas en los adultos en ge-
neral, tanto en los educadores como en la familia. Aparece
un llamado ala “autorresponsabilizacién”y “autorreflexion”
para los actores escolares, promoviendo la concientizacion
por parte de las familias y acciones individuales para poder
afrontar la problematica.

En el discurso de estos especialistas, la escuela como
institucién aparece sin recursos para llevar a cabo su fun-
cién de socializacion. Al referirse a los diferentes actores
escolares, y a los docentes en particular, los caracterizan
sin responsabilidad, sin capacitacién, con falta de autori-
dad pedagogica para el desempefio del rol, esto también es
extensible al Estado. Con este abordaje, donde se pondera
el deterioro, se refuerza la imagen de la no capacitacion de
la escuela como institucion y del Estado, la voz legitima y
autorizada esta encarnada en fundaciones, ONG o asocia-
ciones civiles.

Para fortalecer emocionalmente a las posibles victimas
de bullying, y a las familias en un rol protagoénico, tiene voz
una especialista miembro del Centro estudios del estrés y
la ansiedad, que refuerza la idea de victima-victimario por
naturaleza. “Ese chico es malo™ en esencia, la idea del perfil
como limitante al cambio y predecible. El siguiente frag-
mento de la noticia lo ejemplifica:
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Ensefar a los nifos a calmarse y controlar el llanto a
través de ejercicios de respiracion. Esto les permite te-
ner mas dominio sobre sus conductas y no quedar tan
alamerced del acosador [...]

-Respirar y no tomarselo tan seriamente. Que los chi-
cos puedan ver que “ese chico es malo con todos, no
es solo contigo” [...]. Practicar en casa para que el nino
aprenda a ignorar al acosador y/o crear estrategias
enérgicas para saber qué hacer frente a la situacion de
acoso (por ejemplo, decir “INO!”)... (Clarin, 2014)

A partir de los trabajos de Norbert Elias, nos podemos
distanciar del discurso del sentido comtin dominante y ad-
mitir que la sensibilidad por la violencia es cultural y que se
vincula a los procesos civilizatorios de pacificacion en los
inicios de las sociedades estatales y a los procesos de urba-
nizacion (Elias, 1987).

Se puede afirmar que la violencia no afect6 del mismo
modo, ni con la misma intensidad siempre. Desde la pers-
pectiva socioeducativa, se considera a la violencia como un
fenémeno relacional que emerge en configuraciones so-
ciales especificas, producidas por interrelaciones de indi-
viduos en sociedad. Castorina y Kaplan (2006) consideran
que la violencia no es una sustancia, sino una propiedad re-
lacional cuyas caracteristicas constitutivas deben buscarse
en el sistema de relaciones que le otorgan sentido, y no en
conductas o atributos.

El sujeto vive y ha vivido en una red de interdependen-
cia, en un tejido de relaciones moviles. Ese contexto fun-
cional interdependiente que las personas tienen con otras
es lo que se llama sociedad, constituyéndose una existencia
de tipo particular.
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Asi entendido, se liga biografia e historia en un entra-
mado de relaciones con configuracion social. Existe un vin-
culo entre la estructura social de una época y la estructura
psiquica de los sujetos. Todo individuo lleva en si mismo
la impronta de una sociedad determinada. Hay un vincu-
lo entre la existencia social, las capacidades y trayectorias
individuales que no son innatas en un sentido sociol6gico
(Elias, 1987;1990; Kaplan, 2008).

Este pensamiento relacional y procesual, en el que hay
un entramado complejo de produccién de practicas socia-
les y los habitus psiquicos de los individuos, esta disociado
de los argumentos que consideran al sujeto por fuera de sus
condicionamientos histéricos y sociales.

Todo lo expuesto hasta aqui incide en la subjetividad y
en los modos en que uno se relaciona con los otros. En la
fragmentacion del lazo social que genera miedo y descon-
fianza, el otro se vuelve amenazante y hay que cuidarse,
una cuestion que esta muy lejos de la naturaleza politica de
la pedagogia.

La mirada y los dispositivos que se piensan como solu-
ciones muchas veces no favorecen el lazo social y la con-
vivencia, sino que, al contrario, son funcionales o pro-
fundizan la violencia y la estigmatizaciéon. La mirada de
sospecha sobre los y las estudiantes contribuye a la estig-
matizacion, en lugar de dar una respuesta educativa a favor
de la inclusion.

En consonancia con estas propuestas de intervencion,
aparecen otros especialistas dentro del mismo enfoque, que
incentivan el abordaje de educar emocionalmente a los y
las estudiantes para lo que ellos consideran tener un buen
vinculo consigo mismos, con los demas y con el entorno.
Esta seleccion de fragmentos de un articulo periodistico
ejemplifica esta postura:
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.. Estrategias de mejora

También resalta el trabajo de los chicos en grupo, la
comunicacién y el uso del humor como herramien-
ta fundamental para un mejor aprendizaje. A su vez,
afirma que a través de imagenes cerebrales se com-
prueba cémo emociones con impacto positivo —como
el humor y la risa— generan quimicos que hacen que
ciertas zonas del cerebro se activen y estemos mas
permeables para aprender. [...] destaca la necesidad
de desarrollar una educaciéon emocional. El objeti-
vo es el desarrollo de competencias emocionales que
les permitan a los alumnos un buen vinculo consigo
mismos, con los demas y con el entorno. “Tenemos
que aprender a relacionarnos y a ser tolerantes unos
con otros. Las personas competentes emocionalmen-
te se convierten en personas mas compasivas con los
dolores y las limitaciones de los demas”. [...] Coincide
en la necesidad de enfocarse en la capacitaciéon emo-
cional. (La Nacion, 2014)

Lo afectivo y lo emocional son parte de la experiencia
educativa de todos los actores escolares. Nadie puede po-
ner en duda las importantes contribuciones cientificas de
las neurociencias, pero si, desde un abordaje pedagégico y
de raiz sociocultural, es posible cuestionar los “usos” y la
mercantilizacién de los conceptos que responsabilizan a los
sujetos y biologizan lo social (Kaplan y Krotsch, 2018).

El lenguaje jamas es neutro, sino que produce la cosa so-
cial. Las nominaciones no son exclusivamente actos descrip-
tivos, sino que portan sentidos ligados ala fabricacién social.
Nombrar a un sujeto, sea un individuo o grupo, es un acto de
lenguaje con eficacia simbdlica. Esto quiere decir que cier-
tas clasificaciones y etiquetas pueden funcionar para avalar
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prejuicios y creencias sociales del sentido comun que inten-
ta imponerse como hegemonico. Desde estos enfoques, el
rasgo personal se percibe y actilia como estigma: “aquel nifio
es acosador/victimario”, “aquel nifio es acosado/victima”. En
este proceso de adjetivacion, estas tipologias como mode-
los de interpretacion subjetivos pasan a ser propiedades o
marcas distintivas. Tanto los actos de nominacién social y
escolar como el diagnoéstico escolar, pueden construir una
subjetividad como deficitaria, problematica o violenta.

Estas concepciones del bullying como conducta, por
cuestiones intrinsecas individuales de personalidad, rasgos
fisicos o familiares estigmatizantes, como si de una cues-
tiéon natural o bioldgica se tratare, distan de nuestra po-
sicion tedrica en la que consideramos a la violencia como
una relacion dentro de un analisis sociohistorico y cultural
de largo alcance.

Hay un correlato con los actos de clasificacion y las for-
mas de distincién social, que operan simbodlicamente atra-
vesando la subjetividad de los propios agentes (Bourdieu,
2012). Las taxonomias sociales constituyen instrumentos
de conocimiento practicos que se corresponden con las di-
visiones objetivas, a través de las cuales los individuos re-
organizan las percepciones y estructuran el sentido de la
accion (Bourdieu, 1988). En estas es donde entran en juego
las divisiones legitimas del mundo, evidenciadas en los di-
ferentes modos de pensar.

El poder simbélico de los actos de nombramiento se ex-
presa como sentido comun, un consenso siempre en dispu-
ta, entre los actores sociales que estructuran la percepcion
del mundo. Estas construcciones sociales, ancladas en de-
terminadas condiciones, tienen una productividad y una
actividad performativa de las palabras. El poder del lengua-
je no se limita a describir el mundo, sino que acttia sobre €I,
es decir, es un enunciado performativo (Butler, 1998).
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Hay una cierta mirada sobre las infancias y juventudes
desde enfoques interpretativos que tienen propuestas de
intervencion “legitimadas cientificamente”. Estas juegan un
papel relevante en la construcciéon social del espacio esco-
lar, un orden simbdlico que contribuye a delinear expecta-
tivas, predicciones y practicas educativas, sobre los vincu-
los, emociones y convivencia en las escuelas.

Modos de abordaje de la estigmatizacion y las emociones

Latematica mediatica del bullying puso sobre el tapete los
procesos de humillacién, estigmatizacion e inferiorizacion
que se producen en los grupos escolares y en sociedades
desiguales. Tomando los aportes de Kaplan y Silva (2016) se
puede decir que, en este tipo de sociedades, pertenecer o ser
respetado es un bien escaso.

El proceso de estigmatizacion, establece una division
entre un “nosotros” y un “ellos”. Esta distincién se realiza
muchas veces por medio de adjetivos que nombran, distin-
guen, clasifican y ordenan. Como lo explican Elias y Scotson
(2016) la pobreza o un bajo nivel de vida es un atributo es-
tigmatizante en sociedades desiguales. El desequilibrio de
poder conduce a los grupos marginados a que se auto per-
ciban en condicion de inferioridad humana a partir de los
criterios impuestos por los grupos establecidos. A partir de
estas contribuciones, interpretamos la dimensiéon afectiva
en la escuela y la naturaleza sociopsiquica de las emociones
con vistas a una reflexion critica tendiente a generar prac-
ticas y politicas publicas que posibiliten el vivir con otros.

{Cual es el abordaje de ciertos especialistas en relacién con
los alias, etiquetas o rétulos asignados a los actores escolares?
Véase una seleccion de fragmentos de un articulo periodistico:
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Se dice de mi

Oveja negra, gordo, loco, enano, vago. Las etiquetas o
rotulos que surgen de la mirada de los otros pueden
condicionar nuestras vidas. Como superar el poder
social de los alias:

[..] Neuronas con escaner

Los alias sociales calan hondo, hasta tal punto que
tejen y destejen nuestra red neuronal. En los altimos
afnos las neurociencias se han encargado de demostrar
como cada experiencia impacta y puede modificar la
constitucion del sistema nervioso.

Etiquetas desde la cuna

{Cuanto hay de genético y hereditario? {Cémo, por
qué y desde cuando estamos expuestos a ser etiqueta-
dos? {Como se pueden prevenir impactos emocionales
tan profundos? [..]

En muchos casos, las etiquetas pueden heredarse. El
hijo del corrupto o del borracho, por ejemplo, puede
convertir a ese nino en ladrén o adicto o, pese a su ino-
cencia, hacerlo pagar una condena social que no le es
propia. “Si un rétulo se transmite de una generaciéon a
otra, seguramente tendra mas pesoy, por lo tanto, sera
mas dificil modificar lo que unonoes [...]

Almacén de rétulos

Eventos estresantes como, por ejemplo, la violencia,
la vivencia de desprecio, el sentimiento de exclusion,
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las enfermedades fisicas invalidantes, el sentimiento
de que se debe responder mas alla de las reales posibi-
lidades cognitivas o afectivas, entre tantos otros, son
capaces de producir efectos nocivos en las areas y es-
tructuras cerebrales [...]

Cuando las etiquetas se repiten y se sostienen en el
tiempo, es muy probable que esto derive en cuadros
de estrés prolongado, a los que las personas debe-
ran adaptarse de alguna manera para soportar estos
“golpes emocionales y neuronales destructivos”... (La
Nacion, 2011)

Las marcas sociales calan hondo en la subjetividad de las
personasy en la posibilidad de constituir lazos sociales. Estos
analisis quedan limitados a ciertas areas del cerebro, donde
se enfatiza que los cuadros de estrés prolongados serian he-
reditarios y los sentimientos de exclusion o las vivencias de
desprecio pueden romper neuronas que no se reponen. Vivir
en sociedades desiguales y tener experiencias de exclusion,
desde este enfoque, se analiza como situaciones estresantes.

Se recurre como marco interpretativo a la capacidad in-
dividual de adaptacién a golpes emocionales y neuronales
destructivos, responsabilizando a los sujetos sin una critica
a las sociedades desiguales de matriz excluyente. Se trasla-
dan a un origen individual y biolégico las problematicas so-
ciales. Se produce asi una biologizacion y patologizacion de
lo social, donde se cuestiona la capacidad emocional indivi-
dual para responder a situaciones de violencia y exclusion
social. Lo que se propone es aceptar y adaptarse cerebral-
mente a las desigualdades sociales, tomar la realidad como
dada, natural, que se pueda superar o desestimar la mirada
y los dichos de los otros. En definitiva, se adjudica esa capa-
cidad y responsabilidad, a lo individual.
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Estos nombramientos no permiten interrogar sobre la
matriz de desigualdad que subyace al discurso de la pato-
logizacion de lo social y su influencia en la constitucion de
figuras de las infancias y las juventudes.

Se han relevado articulos que enfatizan este “control
y autogestion” de las emociones, pensando en un futuro
valor de mercado, una subjetividad de mercado. El im-
perativo de época es “cuida tus emociones, autorregula-
las para tener una capacidad emocional que tenga valor
de mercado y sea rentable para un empleador”. Lo vemos
en el siguiente ejemplo: “Establecer limites en relacién a
la tecnologia: los chicos necesitan la mirada a largo pla-
zo de un adulto acerca de las consecuencias que sus accio-
nes pueden tener. {Qué pasa si un futuro empleador ve tu
Facebook?” (Clarin, 2014).

En las propuestas de intervencion de algunos especialis-
tas mediaticos, la capacitacion emocional, es una de las ac-
ciones con mayor repercusion para el campo educativo con
pretension de cientificidad.

Al respecto, Illouz afirma que los discursos emociona-
les y econémicos se configuran mutuamente y producen “...
un amplio movimiento en el que el afecto se convierte en
un aspecto esencial del comportamiento econémico y en el
que la vida emocional [...] sigue la 16gica del intercambio y
de las relaciones econémicas” (2007: 20). La autora refiere a
un proceso de racionalizacion y de mercantilizacion de las
emociones, que tiende a reconfigurar la vida emocional de
los sujetos. La regulacion de las emociones no esta en fun-
cion de vivir con otros, ni de armar lazos, ni de potenciar
los vinculos de respeto, confianza y autoestima.

{Qué significa capacitarse emocionalmente? iQué sig-
nifica ser competentes emocionalmente? éTodas las emo-
ciones gozan de la misma legitimidad social? {Se puede
controlar lo emocional? éPara qué? (A qué requerimientos
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adaptarse? {La adaptacion emocional es necesaria para te-
ner éxito escolar y, por ende, un éxito social? {Se aprenden
las emociones?

Los analisis hasta aqui realizados y las preguntas que
guiaron la investigacion hacen pensar en la posibilidad de
un deslizamiento de sentido, un cambio de ropaje desde
los estudios historicos realizados (Kaplan, 2008) hacia estas
nuevas interpretaciones funcionales a la exclusion.

Este viraje seria desde la capacidad intelectual medida
por el coeficiente intelectual (CI) hacia la capacidad emo-
cional y un supuesto coeficiente emocional, medible, ob-
servable por imagenes cerebrales. Un mundo afectivo don-
de algunos pueden alcanzar la capacidad emocional para
tener un exitoso rendimiento académico y, por ende, un
éxito social, y otros no.

La doxa se sustenta en la idea de que algunos nacen para
ser delincuentes y otros nacen para la convivencia social.
El discurso de los genes se fue recrudeciendo, tal como
demuestra Wacquant en Las cdrceles de la miseria (2000)
donde el autor recurre al The Bell Curve, un estudio que
se usa para demostrar que el coeficiente intelectual de los
negros es menor, y que eso es lo que determina su inferio-
ridad. El coeficiente intelectual determinaria quién ingre-
sa a la universidad y tiene éxito, quién queda desocupado
o quién vive bajo el sacramento del matrimonio. Este es-
tudio también muestra la tendencia al crimen y la carcel:
uno se convierte en criminal, no porque padezca privacio-
nes materiales en una sociedad no igualitaria, sino por-
que sufre carencias mentales y morales. Hay una creencia
de que los criminales o personas que tienden a delinquir
residen en ciertos lugares con personas con menor coefi-
ciente intelectual. Estas posturas enfatizan y profundizan
la exclusion.
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Se torna necesariala construcciéon de una mirada y un dis-
curso alternativo frente a estas visiones. Al respecto, Carina
Kaplan (2014), quien recupera las contribuciones teérico-em-
piricas de Norbert Elias, afirma lo siguiente:

“La pobreza hace brutales a las personas”. Y él inme-
diatamente aclara que “esta afirmacion no se debe
interpretar en relacién con personas, sino con socie-
dades. Es la miseria de la sociedad la que vuelve mi-
serables a los hombres”. Para sostener esta idea, Elias
se refiere a los distintos modelos de comportamiento
que tienen los automovilistas en las rutas diciendo:
“Cuando se encuentra un alto nivel de civilizacién,
un cédigo de comportamiento y de sentimientos que
estimula una mayor uniformidad y estabilidad en la
autorregulacion, no es porque la gente sea, por asi de-
cirlo, mas civilizada por naturaleza. El alto estandar
es una parte integral y, al mismo tiempo, una condi-
cién y una consecuencia del alto estado de desarrollo,
y también de la riqueza de una sociedad. Las carrete-
ras bien construidas, bien senalizadas y bien planea-
das cuestan dinero, estin disefiadas para conductores
bien temperamentados”. Esto quiere decir que una
buena ruta va a generar conductas auto-coacciona-
das. Una sociedad pacificada genera una interiori-
zacion de ciertos comportamientos como forma de
regulacion social. El bullying, por tanto, necesita re-
pensarse como categoria naturalizada y recontex-
tuarla a la luz de la problematica de vivir juntos. Se
trata de volver a situar la discusién en lo relacional, en
las dimensiones histéricas y en los contextos donde
las biografias se anclan y encuentran su explicacion
y sentidos. No hay individuos y grupos inferiores o
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superiores en si. Lo que existe es una creencia en la
inferioridad y unos sentimientos de superioridad
que suelen cristalizarse en los vinculos sociales, dado
el diferencial de poder de unos y otros. El analisis de
la dinamica social de la estigmatizacion representa
una alternativa a la explicacion del bullying como fe-
némeno individualizante (Kaplan, 2014).

Si analizamos las propuestas de intervencién sugeridas
por los especialistas que mayoritariamente tienen voz en
los medios de comunicacién, hay imperativos propios de
nuestra época. Y los mismos se traducen en una serie de ac-
tividades que conforman lo que Foucault (1990) denomina
las “tecnologias del yo™: ese conjunto de practicas como res-
pirar, jugar con emoticones, yoga, canciones con mensaje,
introspeccion, autobiografia, entre otras, que los individuos
pueden elegir para estar en relaciéon consigo mismo y ope-
rar sobre su cuerpo, su alma, pensamientos y conductas,
para transformarse y desarrollar sus potencialidades.

El control sobre un individuo aislado, donde la relacion
es consigo mismo y no con los demas, es lo que lo condu-
ce a ignorar, subestimar, superar y no dejarse afectar por
el mundo exterior. Es aqui donde la introspeccion funcio-
na como balsamo y antidoto frente al otro que se aparece
como amenazante y peligroso.

Estos espacios de gobierno y control de si mismo, es-
tan incentivados desde la sociedad civil, especificamente,
desde las asociaciones, fundaciones o ONG, que vienen
supuestamente a suplir un Estado ausente y una forma-
ci6én docente que “no esta a la altura de las circunstancias”.
Posicionados en un supuesto saber erudito, apolitico y
neutral, se trata de nuevos formatos en los que se piensan
los actores escolares.
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Practicas pedagagicas en los procesos de socializacion y
subjetivacion. A modo de cierre y un nuevo inicio

Al analizar la mirada de los especialistas haciala escuelay
los actores escolares, estos son mostrados como culpables de
laviolencia, pero, al mismo tiempo, responsables del cambio.

La capacitacion emocional, de matriz individualista,
pone en cuestion el valor mismo de la escuela como socia-
lizadora. El poder de “ver”, “decir” y “proponer” en manos
de especialistas, miembros de asociaciones civiles, pone en
cuestion la garantia de educacién como derecho politico
para todos y al Estado como responsable y garante.

En Argentina, lasancion dela Ley de Educacion Nacional
26206 del ano 2006 representa una ruptura respecto a una
matriz selectiva y excluyente que ha caracterizado desde
su génesis al sistema educativo nacional, donde el nivel se-
cundario era para la formacién de las elites gobernantes o
paralos grupos que continuarian estudios en la universidad
(Filmus y Kaplan, 2012).

La extension y democratizaciéon de la educacion basica
obligatoria trae aparejada nuevos desafios vinculados a la
necesidad de concretar el cambio de paradigma cultural
que requiere la inclusion. Muchos de los y las estudiantes
son la primera generacién de su familia que ingresa al se-
cundario y esto se convierte en una posibilidad simbélica
para muchos sectores sociales. Estos sectores sociales que
ingresan a la escuela han sido histéricamente nominados y
figurados como “barbaros”, “ineducables” e “incivilizados”.

Cabe preguntarse por el rol de los adultos como miem-
bros de la comunidad educativa. En este sentido, Bourdieu
estudia las formas de percepcion, clasificacion y nomina-
cién en el mundo educativo, y los juicios profesorales que
inciden en la autoestima social y educativa, estructurando
un efecto de destino sobre los limites y posibilidades de los
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y las estudiantes, reconociendo asi un poder simbélico a
la escuela como constructora de subjetividad. Por esto, es
necesaria una revision critica hacia las practicas docentes o
creencias pedagogicas instaladas desde las que se sostienen
estas practicas estigmatizantes.

Juan Pablo Sabino (2010), en su libro Educacion, subjeti-
vidad y adolescencia, retoma a Nietzsche para pensar una
perspectiva pedagoégica que analice los relatos educativos
que se tienen naturalizados. El discurso debe abrir al dia-
logo, no anularlo.

Si el juicio descalificatorio proviene de una figura adulta
significativa, refuerza la estigmatizacién y actta teniendo
un impacto en las subjetividades. El docente esta atravesado
por estos discursos, consensuados socialmente y transfor-
mados en sentido comun, que se traducen en practicas con
gran eficacia simbolica. Son eficaces porque permanecen
ocultos y naturalizados. Los docentes, de manera incons-
ciente, participan de varios prejuicios sociales y pueden
reforzarlos, precisamente por ser sujetos sociales que habi-
tan sociedades discriminatorias y selectivas (Kaplan, 2006).
Aunque también es preciso aclarar que muchos hacen una
reflexion critica de sus practicas pedagogicas y logran des-
naturalizar estos discursos.

Nuestro proceso de investigacién aborda la problematica
de las violencias en las escuelas, y la violencia como cons-
tructora de subjetividad, como dolor social producido por
la exclusion o la inferiorizacion en la vida escolar. Nos cen-
tramos en la dimension relacional del vivir junto a otros y
con otros, y enfatizamos asi la dimension emotiva, un cui-
dado pedagdgico que es una reparacién simbolica de las he-
ridas sociales en las escuelas.

La escuela es un escenario privilegiado para la construc-
cion de lazos sociales, vinculos de solidaridad, de recono-
cimiento y respeto mutuo. A partir de esto, es necesaria la
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construcciéon de una mirada pedagogica con posiciona-
miento ético politico que sea subjetivante. El convivir pone
en juego justicia, libertad, reconocimiento, cuidado, apren-
der a vivir junto a otros. Se propone una educacién que ten-
ga en su horizonte como meta de logro que cada persona
pueda construir en si misma una subjetividad auténoma,
solidaria y justa (Sabino, 2010), sentirse reconocidos y res-
petados en la construccion de subjetividad (Kaplan y Silva,
2016). Tener esperanzas en el otro y actuar en consecuencia
es un acto politico pedagodgico.
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