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LA VULNERABILIDAD COMO PROCESO
PSICOSOCIAL. EL CASO DEL ESTIGMA
EN CONTEXTOS ESCOLARES.

Constanza Caffarelli

Resumen

Este trabajo intenta explorar los procesos y condiciones que abonan el terreno para
la reproduccion de la vulnerabilidad psicosocial, asi como también de los denomi-
nados problemas del desvalimiento. Para ello, se vale de los resultados de una in-
vestigacion de cardcter descriptivo, en la cual se analizan las representaciones do-
centes acerca de los “chicos problema” . Estas reflejan una tension o conflicto entre
un polo de estigma y otro de identificacion con el “chico problema”. La distancia o
proximidad con el polo de estigma estaria dando cuenta de los diversos grados que
alcanza el despliegue de una tendencia vulnerabilizante respecto de la poblacion es-
tudiada.

La cuestion ha sido abordada en una muestra compuesta por representaciones do-
centes acerca de casos derivados, por la institucion educativa a la que asisten, a un
centro municipal de la provincia de Buenos Aires, el cual brinda atencion psicologi-
ca, psicopedagogica y asesoramientos psicosociales a nifios y adolescentes escola-
rizados menores de 21 aiios.

Palabras clave
Estigma / escuela / representaciones sociales de los docentes | desmentida

Summary

This work intends to explore processes and conditions that propitiate psychosocial
vulnerability and helplessness problems (problemas del desvalimiento). In order to
this, the article shows the results of a descriptive research, which analyzes teacher’s
representations about “trouble kids” . These representations reflect a tension or con-
flict between stigma and identification with the students, and distance or nearness
with stigma extreme expresses different levels of a vulnerability tendence that rea-
ches the poblation of our interest.

This matter has been studied in a sample made of representations about cases sent
to therapy to a municipal center in Buenos Aires, that offers psychological and
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psychopedagogic treatment to children and adolescents up to 21 years old.

Key words

Stigma / school / teacher’s social representations / disavowal

El presente trabajo da cuenta de los resultados de una investigacion de cardcter des-
criptivo, desarrollada sobre la base de trabajo de campo, cuyo objetivo fue resefiar
y analizar las representaciones docentes acerca de los “chicos problema”. Dicha
cuestion fue abordada en una escuela del casco urbano de la ciudad de Olavarria,
provincia de Buenos Aires, teniendo en cuenta las representaciones acerca de ado-
lescentes y jovenes que cursan el Tercer Ciclo de la Educacion General Bdsica
(EGB), y que pertenecen a sectores sociales desfavorecidos y/o alcanzados por el
desclasamiento durante la tiltima década (1990-2000).

El andlisis versa sobre las representaciones docentes en relacion con un grupo com-
puesto por casos derivados, bajo la categoria de “chicos problema”, por la institu-
cion educativa a la que asisten, a un centro municipal que brinda atencion psicolo-
gica, psicopedagogica y asesoramientos psicosociales a nifios y adolescentes esco-
larizados menores de 21 afios. Motiva mi preocupacion el entender que las repre-
sentaciones de cardcter negativo o signadas por el estigma contribuyen a abonar el
terreno para la reproduccion de condiciones de vulnerabilidad psicosocial y proble-
mas del desvalimiento. Dichas representaciones, sumadas al impacto de la crisis so-
cial, someten a los sujetos a una tendencia vulnerabilizante. En esta categoria se
inscribe la cuestion a la cual hace referencia mi trabajo.

;Qué es la vulnerabilidad psicosocial?

Coincido con Keiner (2002) cuando define la vulnerabilidad psicosocial como el gra-
do de fragilidad psiquica que un sujeto presenta como resultado de la carencia en o
desatencion de sus necesidades psicosociales basicas: seguridad afectiva, seguridad
econdmica, proteccion, tiempo. Alude a un proceso de doble vertiente, referido a y
relacionado con otros mas amplios. Por un lado, alude a un estado y a una disposi-
cién social, en tanto situacién de fragilidad que predispone y condiciona, junto con
otros factores, el desarrollo subjetivo, la autonomia y la interrelacion con los demads
sujetos y con el medio. Es interesante realizar una mirada critica sobre las dimensio-
nes involucradas en el proceso de socializacion, ya que ellas dan cuenta, en numero-
sas ocasiones, de la vulneracidn o exposicion a la vulnerabilidad psicosocial. En la
interpretacién de la dindmica de este proceso confluyen variables tales como la situa-
cion afectiva del contexto de desarrollo, el desarraigo territorial y sociocultural, el
desclasamiento o empobrecimiento, la exclusion o inclusién precaria en el mercado
laboral (Keiner, 2002).

La socializacion en un contexto adverso obstaculiza el desarrollo de las potencialida-
des subjetivas, la formulacién de un proyecto vital superador y la consiguiente pro-

#2003, 47 71




—

|

UCES SUBIETIVIDAD Y PrOCESOS COGNITIVOS, 2003

T
T ===—— Pag.70-91

~—

mocién personal y social. Por el contrario, favorece la fragilizacién, al tiempo que
detiene la posibilidad de proyeccién en el &mbito personal y como miembro de la so-
ciedad. Como ha de quedar expuesto en el presente escrito, de esta vulneracién par-
ticipa también el sistema educativo, cuando sus instituciones se vuelven expulsoras
y se hallan preocupadas por cuidar formas y cumplir normas y reglamentos, antes
que por atender su funcién social. Cuando la escuela —por accién u omisidén- propi-
cia estrategias de exclusion, o descuida la promocién, la motivacién y contencién de
los estudiantes, se ve directamente afectada la socializacién secundaria, y el rol que
el sistema educativo ocupa en ella.

Zaffaroni, Copetti y otros (2002) entienden que la vulnerabilidad como estado social
es el grado de riesgo o peligro que la persona corre por su sola pertenencia a una cla-
se, grupo, estrato social o minoria; asi como también por responder a un estereotipo
en funcidn de ciertas caracteristicas que la persona ha recibido. En esta posicion te6-
rica se conjugan las nociones de vulneracion o fragilidad social y la de estigma. Son
los otros; es la mirada de los otros la que propone al yo “piezas de un rompecabezas
que s6lo debe armar, para consolidar su construccion identificatoria” (Zaldda y Pé-
rez Chavez, 1999: pp. 83); pero (qué sucede cuando la imagen que el otro devuelve
es de signo negativo, estd atravesada por el estigma?. Existe creciente evidencia res-
pecto de la asociacion entre problemas conductuales y de salud mental en los suje-
tos, vinculados con la socializacion: con las caracteristicas de la infancia, el &mbito
familiar y/o la modalidad parental. Los nifios y jévenes comprometidos en situacio-
nes de mayor riesgo de fragilizacién son los que se enfrentan situaciones adversas:
précticas de crianza deficitarias, abuso, conflictos familiares, enfermedad mental de
alguno de los padres, dificultades econémicas (Ferguson, 1996). Se desprende de lo
antedicho que la vulnerabilidad como fenémeno psicosocial conlleva una reflexién
acerca de las marcas en la construccién de la subjetividad y su expresion en los di-
versos ambitos de la vida: relacional, sociocultural, econémica, juridico-legal, edu-
cativa, sanitaria.

El concepto de vulnerabilidad da cuenta, al mismo tiempo, de un fenémeno subjetivo.
Desde el punto de vista psicodindmico, estd asociado a la dificultad para elaborar y tra-
mitar los conflictos. Desde la clinica de la vulnerabilidad, esta dltima nocién represen-
ta un concepto interdisciplinario que permite el estudio de los factores predisponentes,
desencadenantes o que exacerban los trastornos psicopatolégicos y somdticos y su re-
percusion psicoldgica (Zukerfeld y Zukerfeld, 1999). Se encuentra latente en todos los
seres humanos, y se revela en tiempos de crisis, estrés, calamidades y amenazas (Weis-
man, 1998). Se manifiesta en la tendencia a la angustia y los extremos emocionales
cuando se intenta responder a situaciones complejas, y predispone incluso a reacciones
en el cuerpo (neurovegetativas, anatémicas y/o lesiones tisulares) (Sivak, 2002).

De acuerdo con esta perspectiva tedrica, para hablar de vulnerabilidad es preciso
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considerar los modos de afrontar las dificultades cotidianas y/o extraordinarias.
Cuando se evalda la vulnerabilidad subjetiva, ha de tenerse en consideracion la ma-
nera en la que se enfrentan las situaciones vividas como estresantes, entendiendo el
estrés psicoldgico como la interpretacion o evaluacion subjetiva del significado de un
acontecimiento en calidad de desafiante, amenazante o dafiino. Para Weisman
(1998), es menester atender a la relacion entre el individuo y el entorno, relacién que
el autor encuentra en el concepto de estrategia de afrontamiento. El modo en que se
afrontan las dificultades depende de la naturaleza del problema asi como de los re-
cursos mentales, emocionales, fisicos y sociales (tiempo, posibilidades econémicas)
de que el sujeto disponga.

Existen diferentes indicadores que permiten aprehender la dificultad de procesamien-
to psiquico del estrés, y que hablan de la exposicién a la vulnerabilidad. Liberman
(cit. en Sivak, 2002) habla de la sobreadaptacion, caracterizada por la autoexigencia
y el no reconocimiento de sefiales de cansancio; al tiempo que Marty (cit. en Sivak,
2002) se refiere al concepto de vida operatoria, que describe situaciones de escasa vi-
da fantasmadtica, pensamiento concreto y dificultad para procesar psiquicamente al-
tos grados de tension. Por su parte, Taylor (cit. en Sivak, 2002), Sifneos (cit. en Si-
vak, 2002) y Sivak y Wiater (1997) entienden la alexitimia como la dificultad para
verbalizar y diferenciar las sensaciones corporales de las emociones. El psicoandlisis
aporta a la comprension de la singularidad de la vulnerabilidad de un sujeto determi-
nado en un momento particular (Sivak, 2002).

Cabe aclarar que la vertiente subjetiva del concepto, y en especial la perspectiva ex-
puesta en los parrafos precedentes, no implica responsabilizar a los sujetos ni restrin-
gir el andlisis de las condiciones de vulnerabilidad a una predisposicion subjetiva.
Estas resultan de la articulacién e imbricacién de situaciones relativas al sujeto mis-
mo, a su contexto préximo de desarrollo y a su medio social. Zukerfeld y Zukerfeld
(1999) describen la vulnerabilidad como resultado del interjuego de sucesos vitales
de valor traumatico, de la red vincular del sujeto y de su calidad de vida.

En relacion con la red vincular del sujeto, serd menester reflexionar acerca de los vin-
culos y la incidencia del sufrimiento en nifios y jévenes en el desarrollo de la vulne-
rabilidad psicosocial. Numerosos autores destacan la relevancia de los cuidados pri-
meros 0 tempranos en la constitucién psiquica y el desarrollo de la estima de si en
los sujetos. Esta ultima se halla vinculada estrechamente con la modalidad en la que
se construye la identificacion primaria, primer enlace afectivo en la relacién que el
nifio comienza a establecer con el mundo y por medio del cual aspira a configurar su
propio yo a semejanza de otro tomado como modelo o ideal. A ella estdn ligados el
apronte afectivo y la empatia (Levin de Said, s/f). Para que la identificacién prima-
ria tenga lugar es imprescindible la estima, material provisto por el deseo, el valor y
la investidura que prodigan las figuras parentales en el marco del encuentro intersub-
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jetivo temprano. Dichas figuras desempefian el rol de objeto de la accién especifica
(Freud, 1895), objeto-proceso transformacional (Bollas, 1987), funcién de anticipa-
cién, portavoz (Aulagnier, 1978), funcién de reverie (Bion, 1966) o madre suficien-
temente buena (Winnicott, 1979, 1990) (todos cit. en Levin de Said, s/f). Los proge-
nitores o cuidadores son los primeros representantes del mundo, quienes llevan a ca-
bo acciones especificas y transformaciones por medio del sostén, de la mirada, de la
voz y del deseo proyectado en ese nifio. Diferentes momentos de apropiacién y an-
claje identificatorio (identificacién con los estados somdticos y emocionales, con el
cuerpo y sus productos, con la mirada del otro) otorgan consistencia al ser del suje-
to. Este tltimo podrd erigirse si el anclaje estd cimentado por el valor y la significa-
cién que le brinda la estima de los otros.

El modelo identificatorio que ofrecen los cuidadores constituye entonces el soporte
sensorial y el codificador de los estados somaticos, autoconservativos y libidinales
del sujeto, y a partir de la modalidad en que el yo se apropie de este modelo, se cons-
truird su autoestima. La autoestima es la capacidad que cada sujeto tiene de recono-
cerse como ser reconocido, aquella que se constituye por un movimiento reflexivo de
la estima. Permite significar la realidad objetiva y psiquica. Si no hay autoestima,
tampoco hay significacién de la realidad, ya que para descubrirla es menester haber-
se descubierto como real (Levin de Said, s/f). Ha de comprenderse, pues, la impor-
tancia de la calidad de la interaccidon temprana, del encuentro intersubjetivo en los
primeros momentos de la vida. Esta, en tanto promotora de la posibilidad de cons-
truir la estima de si y ser reconocido de cada sujeto, se constituye en elemento de and-
lisis fundamental al momento de pensar en el desarrollo de procesos de vulnerabili-
dad y fragilizacioén psicosocial.

Winnicott (1979, 1990) aduce que en los casos de deprivacion infantil suele haberse
presentado alteraciones en la historia temprana del nifio y en los fenémenos de tran-
sicion, aquellos que forjan el verdadero self y representan espacios de ilusién entre
la vigilia y el suefio, o bien objetos singulares que funcionan como nexo entre crea-
cién del nifio y el exterior, y que le permiten soportar la imprevisibilidad de un am-
biente cadtico. Cuando una o ambas instancias se ven afectadas, el yo del sujeto se
derrumba, se disocia o aparece el falso self (Tisera, 1999). La relacién establecida
por Winnicott entre la deprivacién, los actos delictivos y la delincuencia puede ser
considerada a nivel colectivo en términos de vulnerabilidad subjetiva y exclusién so-
cial. Las situaciones sociales criticas, de exclusién, imprimen condiciones depriva-
doras al proceso de socializacidn, con efectos de vulnerabilidad en la subjetividad.
Como sefiala Daniel Bell (1992, cit. en Pérez Chéavez, 1999: pp. 55), “la realidad se
derrumba cuando los “otros” que confirman pierden su significado para la persona
que trata de ubicarse o hallar un lugar en la sociedad”. El contexto de desigualdades
y de falta de bienestar para grandes sectores de poblacion conduce a los fenémenos
de inseguridad y perplejidad, que alteran la perspectiva vital y abren el campo a la
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gestacién de nuevas patologias. Incluso la idea de futuro se ve trastocada: se asienta
sobre el temor, los autorreproches, la culpa, la angustia y la desesperanza. Esto no
hace mds que abrir nuevos espacios de vulnerabilidad. Pérez Chdvez (1999) rescata
el concepto de deprivacion y manifiesta que, mds alld de las circunstancias que die-
ron origen a los hallazgos de Winnicott, el mismo parece reactualizarse a nivel co-
lectivo, desde dispositivos de control y exclusion social, condicionando espacios y
funciones estructurantes en el proceso de construccion subjetiva.

Winnicott expuso la relevancia del sostén familiar-institucional, y describié seis ti-
pos institucionales con funciones terapéuticas. Entre estos se encuentran las institu-
ciones educativas. No obstante, éstas parecen distar de este modelo, para convertirse
en un eslabén mds de la cadena de instancias exclusivas. Las instituciones —tal el ca-
so de la escuela- surgen a partir de la necesidad de disciplinamiento y control, asi co-
mo del temor que generan las conductas antisociales. Surgen para poner coto a la
conducta desviada potencial o efectiva, antes que para contener y socializar. El im-
pacto que recibe la construccion subjetiva de nifios y adolescentes en el marco de su
socializacion invita a abordar criticamente las instituciones educativas y los procesos
destructivos que en ellas operan, especialmente las situaciones de riesgo que generan
vulnerabilidad y fragilizacion, asi como también los mecanismos que promueven el
desarrollo de la resiliencia (Zaldda y Pérez Chavez, 1999).

El concepto de vulnerabilidad psicosocial no equivale a desvalimiento, pero ambas
categorfas se entrecruzan y articulan. Esto reafirma la necesidad de pensar tanto en
el nivel subjetivo como en el social, lo cual implica comprender que la dimensién so-
cial es, de alglin modo, constituyente del aparato psiquico. Uno de los factores clave
en la comprension del desvalimiento psiquico es su estrecha relacion con el desvali-
miento social. Cabe aclarar que hablar de relacion estrecha no implica necesariamen-
te que dicha relacidn sea directa o causal, ya que es menester considerar los recursos
internos de cada sujeto en el procesamiento de estas cuestiones.

El sujeto es vulnerable cuando no logra rearmarse psiquicamente. Eva Giberti
(1998) expresa que quienes crean o idean respuestas a los registros de vulnerabili-
dad y ante el riesgo de quedar desvalidos, suelen posicionarse en ventaja respecto
de aquellos que no son sensibles a dicho registro. En general, las poblaciones vul-
nerables estdn objetivamente empobrecidas, y su nexo con los referentes que dan
significatividad a los propios proyectos se hallan cuestionados o se han roto, al
tiempo que la realidad no ofrece alternativas para recuperarlos. Perder la relacién
con los referentes institucionales implica, muchas veces, que el sujeto se torne ob-
jeto de la desmentida y la desestimacion institucional. Padece dicha desmentida o
desestimacion por parte de los lideres institucionales, quienes debieran garantizar
los esfuerzos y dotarlos de significatividad. Algunos sujetos logran sobreponerse
porque encuentran otras instituciones o construyen otros lazos sociales. Aquellos
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que no encuentran el modo de reposicionarse, se sumergen en el desvalimiento.

En el caso que me ocupa, es posible identificar un lider institucional que desconside-
ra la otredad del otro, y se ubica como un referente que lo desmiente. Los docentes
manifiestan una tendencia vulnerabilizante al convertir al otro —el alumno que perci-
ben como diferente- en objeto de su desmentida. De este modo se evidencia el enla-
ce entre la tendencia estigmatizante y el desvalimiento psicosocial: en el mundo pre-
domina un interlocutor cinico y burlén que desmiente los proyectos y las aspiracio-
nes vitales encarnadas en la persona del otro.

La desmentida es un mecanismo defensivo cuya consecuencia es la escision en el Yo
en uno que afirma un juicio traumatizante y otro, sostenedor de una identificacién
primaria, que cuestiona dicho juicio. En la desmentida se cuestiona la afirmacién —el
juicio- traumatizante sostenida por el Yo de realidad definitivo, mientras que en la de-
sestimacion la oposicion al juicio de existencia se acompafia de una desorganizacién
del Yo que lo sostiene. El juicio traumatizante toma dos destinos diferentes en cada
mecanismo defensivo. En el caso de la desestimacion, la percepcion queda desconec-
tada del juicio, que es rechazado fuera, en la realidad y sin que exista un Yo en que
se sostenga. En la desmentida, el juicio sélo es cuestionado y forzado fuera del Yo-
placer en un Yo escindido (Maldavsky, 1984).

La desmentida implica la necesidad de poner algo alli donde la percepcién dio iluso-
rio sustento a un juicio traumatizante. La defensa se manifiesta frente al juicio liga-
do a la percepcion antes que a la percepcion en si, excepto si se la considera conse-
cuencia de dicho juicio (Maldavsky, 1984). El andlisis del problema de investigacién
ha de reflejar la operancia de este mecanismo defensivo en la conceptualizacién del
otro-diferente y en las relaciones que con €l se intenta establecer.

Existe una relacion entre la tendencia estigmatizante -en su caracter de proceso vul-
nerabilizante y en tanto problema del desvalimiento-, y la presencia de referentes ins-
titucionales que se debaten entre la condena y la aceptacién o comprension del otro-
diferente. Aquellos que desmienten a los otros se presentan como personajes impre-
visibles y carentes de empatia, que atentan contra el surgimiento de lo diferente y el
establecimiento de relaciones con €l. Desde una postura prejuiciosa, se ve obturada
la posibilidad de forjar una corriente empética con los otros. Quien estigmatiza pone
de manifiesto una dificultad para comprender al otro y para ponerse en su lugar, o
bien una comprensién y empatia parcial. A continuacién he de exponer los datos que
dan cuenta de dicho proceso en el contexto escolar.

Estigma y tendencia vulnerabilizante: andlisis de una experiencia
Los datos que presento a continuacion reflejan los resultados de una investigacion
realizada en la ciudad de Olavarria, provincia de Buenos Aires. La misma tomé en
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consideracién las representaciones acerca de un grupo compuesto por casos que han
sido derivados a tratamiento psicoldgico o psicopedagdgico al C.I.C.E., Centro Inter-
disciplinario de Cuidados para Educacion. El C.I.C.E. es una dependencia municipal
que brinda gratuitamente atencidén psicoldgica, psicopedagdgica y asesoramientos
psicosociales a nifios y adolescentes escolarizados menores de 21 afios, derivados por
las instituciones educativas a las que concurren.

Dichos casos llegan, en su mayoria, rotulados como “chicos problema” por los do-
centes e instituciones. Se trata de jovenes del Tercer Ciclo de la Educacién General
Bésica (7mo., 8vo. y 9no. afos), de entre 12 y 16 afios. Mi inquietud surge al cons-
tatar, dado mi desempefio como investigadora en el campo educativo, que los docen-
tes suelen connotar negativamente a los estudiantes que presentan dificultades de
conducta y/o de aprendizaje, y que estas percepciones se reflejan en sus expectativas
de logro respecto de ellos.

En el curso de mi investigacion, he pesquisado una tensién que se refleja en las re-
presentaciones de los docentes. Se trata de un conflicto expresado por la oscilacion
de las mismas entre un polo de estigmatizacion del otro, y uno de identificacion
con el otro y sus vicisitudes. Las representaciones docentes dan cuenta de la alter-
nancia entre ambas dimensiones, y expresan asi una tendencia vulnerabilizante que
podria ilustrarse del siguiente modo: a mayor estigmatizacién, menor identifica-
cién o sentimiento de cercania con el otro y mayor tendencia a la vulnerabilizacién
del sujeto estigmatizado; y viceversa, esto es, a mayor identificacién o cercania
con el otro, menores indicios de estigmatizacién y menor tendencia a la vulnerabi-
lizacion.

Las representaciones sociales acerca de los diferentes son producciones que se crean
de modo contradictorio, en relacién con practicas que revisten una cierta compleji-
dad. Asi como encontramos representaciones denigratorias o desvalorizantes en los
conjuntos sociales, aparecen también formas complementarias: ciertos sectores son
confinados a un polo negativo y distante, y otros se posicionan en un rango de cer-
cania. Las representaciones funcionan como polos de relaciones (Neufeld y Thisted,
1999), que dan cuenta de maniobras de apartamiento y acercamiento; de mayor, me-
nor o nula identificacion con el otro. Las percepciones desvalorizantes entran en con-
tradiccién con otras, en las cuales los docentes relativizan la negatividad con que se
connota a los estudiantes (los chicos no tienen la culpa de la familia que les tocé...”)
o ensayan explicaciones y justificaciones acerca de la situacién de estos dltimos. En
ella se conjugan elementos de lo subjetivo (opinién) y de lo socialmente construido
(representaciones), y se articulan también las marcas de la crisis estructural que atra-
viesan los contextos escolares: el deterioro de la calidad y las condiciones de vida, el
sostén precario para con las jovenes generaciones, la emergencia de situaciones trau-
madticas diversas, —especialmente la violencia-.

#2003, 47 77




—

|

—_UCES — SumemiviDap Y PRocES0s COGNITIVOS, 2003
T === Pag.7091

~—

La dindmica descripta (apartamiento — acercamiento), asi como la tensién estigmati-
zacién / identificacion en las representaciones docentes que de ella resulta, introdu-
cen en el andlisis la necesidad de pensar en un panorama que excede el del recono-
cimiento de la connotacién negativa, tal como lo documentan los testimonios que
aqui se presentan!.

“ Entrevistadora2- ; Por qué creés que los chicos (en referencia a los “chicos proble-
ma”) se comportan de esa manera?

A- Puede ser... bueno, hay algunos que ya vienen con problemas de la casa... otros
que son terribles, terribles... y también.... ;viste como estamos? (en relacion con el
espacio). Son grupos de 40 chicos... y donde uno salta, el resto lo acompaifia... Y la
escuela, la calidad... la escuela publica ya no es lo que era para nada... 1os chicos
tienen otros estimulos... la escuela no es tan importante, y los profesores no son au-
toridad de nada... Igual... los chicos que les mandamos (al Centro municipal) no
son “loquitos” sueltos... a veces se hace dificil, porque te demandan mucha atencién,
mucha dedicacion... ... para mi es que estdn muy solos, los padres todo el dia afue-
ra... son tantas cosas juntas...” (A., docente).

“Tenés que ver lo que ve el equipo (orientador escolar), cosas que no te podés
dar una idea... tenés que salir a la calle para tener nocion... la desatencion... a
mi me choca mucho ver a mis alumnas solas por la calle a la noche, tienen 13,
14 afios... son nenas todavia, no se saben defender... las veo y pienso en mi hi-
jae. .. las familias estdn pendientes de si hay o no hay trabajo, de que haya
algo para comer, de que no les falte lo indispensable... ...y esto a veces no es
que los padres se hagan los desentendidos, no, noooo... acd pasan cosas mds
graves, acd hay responsabilidades grandes que nadie asume... ... porque na-
die se ocupa del bienestar de esta gente, de la salud, ni qué hablar de la educa-
cioén...” (C., docente)

“E- ¢ Ves alguna diferencia entre los chicos derivados al Centro y el resto de los com-
pafieros?

F- En principio, si los derivamos es porque tienen un problema, y ahi ya tenés al-
go que aunque no quieras, los diferencia... no se trata de quién es mejor o peor,
tienen un problema y punto y ya los pone en un lugar diferente... Si estoy preocu-

1 Los indicios de estigmatizacién o connotacion negativa serdn destacados en el texto utilizando cursiva,
mientras que aquellos que dan cuenta de la relativizacion del estigma y de los diversos grados de identi-
ficacion con el otro han de ser resaltados utilizando cursiva y negrita.

2 De aqui en adelante, “E”.

78 “2003, 4”




)

e
L —
SUBIETIVIDAD Y PrOCESOS COGNITIVOS, 2003 UCES
Pag. 70-91 e
—

pada porque no responde, o porque tiene conductas que los demds no tienen, ya es-
toy haciendo una distincion... (...)

E- ;Qué puede llegar a pasar con estos chicos en su trayectoria escolar?

F- {Qué puede pasar? (piensa unos minutos)... Reconozco que al que estd marcado,
le queda la sospecha... No hay mucha vuelta que darle... Igual... por mds que no
sepas qué hacer con algunos pibes, es bueno que estén en la escuela... si no, van a
parar a la calle... con la escuela, por lo menos van a tener una oportunidad en la
sociedad...” (F., orientadora educacional).

“E- (...) (a qué apuntan cuando hablan del chico problema) ... ;Qué seria para uste-
des?

N- Desde el equipo... no sé si llamarlos chico problema... (se molesta un poco)... Es-
ta... es el tipico alumno con problemas de conducta... porque, ;viste?, el que tiene
problemas de aprendizaje es como mds calladito, mds apocado... le cuesta darse...
como que le da vergiienza, ;no?... Bueno, esta es la realidad de los casos que les ha-
cemos llegar...

E- (...) (Por qué te parece que se dan esos problemas en los chicos?

N- Estoy convencida que hoy por hoy se suman las carencias... tenemos chicos de
sectores muy pobres, por la articulacion con la 65 (se refiere a la EGB nro. 65) que
no es del centro (del microcentro de la ciudad)... Carencias materiales, carencias
afectivas... Reconozco que los mandamos (al Centro) porque no se sabe cémo se-
guir... te supera... te supera cuando no tenés nada para decirles, cuando sabés que
la familia no puede, que el estado no existe... entonces decis, ;cudl es acd el pro-
blema?” (N., orientadora social).

La tension estigmatizacion / identificacion aqui pesquisada se expresa, segtin Achilli
(1996), como imagenes dilemaéticas implicitas en las representaciones. En el caso de
la connotacién negativa o tendencia estigmatizante, es posible hallar indicios de una
percepcion desvalorizante, en especial construcciones patologizantes en las cuales se
resaltan las deficiencias o carencias, por ejemplo, el modo en que los docentes des-
criben los problemas de aprendizaje en los adolescentes. También aparece una carac-
terizacion signada por el discurso penalista, que remite a acciones delictivas efecti-
vas o potenciales en los jovenes, como se advierte en la alusion a la violencia y trans-
gresion de las normas. Otra de las opciones que refleja la connotacién negativa es la
expresion de las limitadas expectativas acerca de su necesidad de formacidn, la cual
se plasma en la sospecha acerca de la posibilidad de estos adolescentes de aprove-
char las herramientas que les brinde la escolarizacion.
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En relacion con la identificacién, he de sefialar que la modalidad preponderante no
es la identificacion empdtica y reflexiva, que refleja la mitigacion del estigma. El po-
lo identificatorio expresa, mds bien, la relativizacién de dicho estigma —motivada por
la misericordia o debida tolerancia hacia el otro-, cuestién que se imbrica con un bo-
rramiento de las diferencias bajo un manto homogeneizante.

“... ahora hay mucha pobreza y nadie quiere ver que nos afecta a todos. Antes eso era
problema de las escuelas suburbanas, y ahora no, ahora la violencia, la pobreza, la
desidia estd en las escuelas del centro, al lado nuestro...” (T., docente).

“...en el fondo... jsabés qué pienso? aunque nos engafiemos, no somos tan distintos
(de los alumnos y sus familias)... pero no lo queremos reconocer... Porque seguro te-
nemos los mismos problemas...

E- Aja... Es mds facil pescar en el otro las dificultades que tal vez uno mismo tenga...
MC- Si, por ejemplo, cada dia estamos mds pobres, los docentes y los alumnos...”
(M.C., docente).

“... Los cursos son parejos, o sea, dentro de todo tratamos de nivelar... Los juntamos
por el caricter, por el rendimiento...

E- Ahora... Con la articulacion, ustedes dicen estar recibiendo poblacion diferente
a la que siempre han recibido... Pareciera que no tanto...

F- Si... (duda) ... pero eso en el aspecto econémico... o sea, hablamos de la gente des-
favorecida... Ahora, no siendo por eso, casi no hay diferencia. O la que hay, tratamos
de que no se note...” (F., orientadora educacional).

El conflicto o tension entre la estigmatizacion y la identificacion con el otro—diferen-
te expresa la posicién del docente en su calidad de interlocutor que desmiente la di-
ferencia. La desmentida o renegacién es un mecanismo defensivo por el cual el su-
jeto rehisa reconocer la realidad de una percepcidn traumatizante. Trae aparejada la
oposicion a los juicios de existencia y su refutacién, y en ella coexisten la actitud
acorde al deseo y la actitud acorde a la realidad. El sujeto no soporta la informacién
displacentera pero tampoco puede rechazarla totalmente, y la desmentida de la reali-
dad frustrante o insoportable tiene entonces el fin de evitar o morigerar el displacer.

La desmentida implica como precondicién la escision del Yo, dando lugar a la exis-
tencia de dos corrientes psiquicas paralelas. Una de ellas sostiene la realidad senso-
rial, mientras la otra se opone a la misma y construye una sustitucién aceptable. Pa-
ra esto tltimo, la percepcidn insoportable es desinvestida al tiempo que se monta una
sobreinvestidura, por desplazamiento, de percepciones u objetos, las cuales se cons-

80 2003, 4”




)

e —————_
L —
SUBIETIVIDAD Y PrOCESOS COGNITIVOS, 2003 UCES
Pag. 70-91 e
—

tituyen en objeto auxiliar que adquiere valor de fetiche. En el lugar de aquello que se
desmiente aparece el fetiche (Freud, 1927) que permite sostener una creencia.

La tension entre la estigmatizacion y la identificacion en los docentes da cuenta de
la escision entre dos corrientes psiquicas, entre un juicio y un contrajuicio, en los
cuales se sustituyen o modifican las informaciones displacenteras para el sujeto. Es-
tas tltimas generalmente aluden a aquellos aspectos que los actores intentan minimi-
zar o denegar: su postura prejuiciosa o negativa en relacién con los otros, la situacién
social desfavorable de esos otros, las caracteristicas del contexto familiar considera-
das negativas, las dificultades de los jovenes derivados al Centro (problemas de
aprendizaje y/o de conducta), ciertos aspectos socioculturales de éstos. En los docen-
tes se manifiesta, por un lado, una connotacién o caracterizacién de signo negativo
de grado diverso, y, por otra parte, un ensayo de explicacion, un llamado a compren-
der los procesos vinculados con dichas caracteristicas negativas y una relativizacién
del estigma3. La corriente en la cual se destacan los aspectos negativos expresa la
tendencia a mantener una creencia. Cuando se recurre a la desmentida, se conserva
una creencia, pese a que ello signifique oponerse a la realidad o dar por tierra con és-
ta. La mencionada creencia puede, a su vez, estar dando cuenta de un prejuicio, el
cual suele hallarse en la base del proceso de estigmatizacién.

“... Como docente, yo tengo un compromiso, si no hubiera estudiado otra cosa... Lo
que yo puedo hacer, por modesto que sea, es ayudar a los chicos a que se den cuen-
ta que son ellos los que pueden cambiar las cosas... que si aprenden van a progre-
sar, y van a cambiar lo que no les guste en sus vidas... Una elige este trabajo porque
tiene una predisposicién para la docencia, estar con jévenes, adolescentes... Y tam-
bién a cualquiera de nosotras la preocupa como estdn esos chicos, porque a una se
le despierta lo maternal, y es normal, ;no?... Y bueno... también que en estas situa-
ciones no se puede abandonar el barco, es cuando mds te necesitan...

(...) E- {Cémo toman ustedes esta nueva situacién?

G- Es... muy contradictorio, te dirfa... Lo que pasa es que con este panorama... Soy
partidaria de vivir y dejar vivir... ;Para qué ir al choque? ;Para qué? Algunos chicos
no van a cambiar, y algunos padres no los pueden ayudar aunque quieran... No va-

le la pena entrar en disputa...

E- ;Qué creés que podra pasar con los chicos derivados en su trayectoria escolar?

3 Los indicios de estigmatizacién o connotacién negativa seran destacados en el texto utilizando cursiva,
mientras que aquellos que dan cuenta del ensayo de explicacion, del llamado a la comprension del otro
han de ser resaltados utilizando cursiva y negrita.
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G- Esteee... no sé... hoy dia la educacion no estd valorada... el progreso pasa por
otro lado... Ojo, que del otro lado tampoco se facilitan las cosas...” (G., docen-
te).

“E- ¢Cuadl es la diferencia que existe para vos entre los chicos derivados al Centro y
el resto de los chicos del mismo curso, por ejemplo?.

M- Bésicamente, el respeto, el comportamiento... Hay mucho problema de conducta
acd en la escuela... Bueno, vamos a ser francos, cuando “se arma” acd en la escue-
la... yo digo, (los docentes) atentos, atentos, tenemos que comprender... es una ado-
lescencia, una crisis, en medio de otra crisis... de otra mds terrible... Nosotros pa-
rece que nos olvidamos... Igual... Hay que diferenciar... ;como te digo?... No es lo
mismo los pibes de Villa Mailin (barrio con presencia de la colectividad boliviana)
que los del centro...

(...) E- (Cuadles serian los chicos que de todas maneras se van (que abandonan la es-
colarizacién)?

M- Esos chicos que les cuesta tanto, son un problema en el aula... No responden co-
mo la mayoria, ;jviste?, y hay que hacer un esfuerzo especial... Dedicarles tiempo,
darles mds tarea, y también exigirsela, porque funcionan asi, con el control de los
docentes y con el rigor... Hay chicos... Los chicos que tienen dificultades (de apren-
dizaje)... s, st, hay que integrarlos, por supuesto, pero si no va el asunto, no va... yo
soy partidaria de que a cada uno lo suyo. Si hay que darles actividades especiales,
y bue, cada cual en lo que puede y haciendo lo que puede... Si no nos queda otra...
aunque sea que terminen el aiio con los CBC (Contenidos Basicos Comunes) incor-
porados...” (M., docente).

Ahora bien, es preciso complejizar el abordaje y reconocer que la desmentida refle-
ja no sélo la oposicion a la diferencia o su negacién. Ella expresa también la magni-
ficacion de dicha diferencia como un modo de rechazar la identificacion, es decir, el
reconocimiento de lo que docentes y alumnos tienen en comun. La tendencia estig-
matizante aparece entonces como resultado de la magnificacion de la diferencia en
su cardcter de rechazo o relativizacién de la identificacion.

Asimismo, mediante la desmentida el sujeto se opone a la captacién de que dicha di-
ferencia es escasa o parcial, como quedard de manifiesto en el andlisis del estableci-
miento de nexos con lo diferente, en las paginas siguientes. Esta dltima postura —la
oposicién a la captacién de que la diferencia es escasa o parcial- resulta un modo de
denegar o ignorar las coincidencias e incluso la misma identificacién, rechazando di-
chas coincidencias o bien proyectando aquellas que se evalian como negativas (co-
mo cuando se ve “la paja en el ojo ajeno”).
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“E- Y digame, ;encuentra diferencia entre los chicos derivados al Centro y el resto
de los alumnos?.

B- Los casos puntuales... que mandamos... mandamos porque si, notamos que las co-
sas no funcionan... En general acd habia una matricula de clase media, de apellidos
conocidos de la ciudad, era gente de mediano o buen pasar... hoy dia no se puede de-
cir eso, la articulacion (incluir el Tercer Ciclo en la institucién) marcé un antes y un
después, alli vimos llegar todo tipo de gente... vos sabés, la retencién (en Tercer Ci-
clo) es un objetivo del ministerio (de Educacién), y hay que cumplirlo por todos los
medios...

E- ;A qué se refiere con “todo tipo de gente”?

B- De los que vienen por interés, porque estd en su cultura estudiar... los que tienen
que seguir pero abandonarian... gente de clase media, gente muy humilde, empobre-
cida, viviendo situaciones realmente... realmente... ;como decirte? Lastimosas... de
una pobreza... un desamparo... te da una impotencia...” (B., directora).

Freud (1927) sustentd su elaboracién del concepto de desmentida o renegacion ba-
sdndose en el estudio de pacientes fetichistas. La practica de estos sujetos consiste en
sobrevaluar e idealizar un objeto particular que sustituye el falo y le confiere atracti-
vo sexual a la mujer que lo posee. Estos pacientes podian tener relaciones con una
mujer s6lo con la condicién de que poseyera, por ejemplo, determinado calzado, lu-
ciera un tipo de cabellera o usara ciertas prendas. Algunos se caracterizaban por su
masturbacion solitaria, pero con objetos que conseguian sustraer, como prendas inti-
mas. Incluso describié un paciente que se sentia atraido por mujeres que tenian un
brillo en la nariz; y estudié también el fetichismo del pie, que caracterizé como lo
primero que el nifio ve cuando realiza sus exploraciones sexuales. En todos estos ca-
sos se registra un desplazamiento a un fragmento, un destalle, un aspecto menor, en
el cual se concentra el interés. Este desplazamiento o descentramiento perdura como
signo del triunfo por sobre la amenaza de castracion y de la proteccién contra ella
(Freud, 1927; Bodni, 2001).

Cuando predomina la desmentida, los argumentos con que los docentes construyen
y justifican la condicién de “chico problema” se erigen sobre ciertos detalles, so-
bre una parcialidad que refleja el desplazamiento de valor hacia ella. Esta parciali-
dad se encarna especialmente en las caracteristicas del sujeto que es caracterizado
como “chico problema” y las particularidades del contexto préximo de desarrollo
(familia).

“(...) Los chicos problema... ... muchos son violentos... agresivos, se ponen bravos...
son chicos con los que nunca se sabe con qué te pueden salir...
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(...) E- ; Usted cree que nadie se preocupa por estos chicos, que la familia estd total-
mente borrada?

MC- Por una parte es la familia...
E- ;Y el resto?
MC- Los amigos, la mala junta... si andan todo el dia solos...

E- ;Qué diferencias ha encontrado entre los chicos que son derivados al CI.C.E. y
el resto de sus compaiieros?

MC- Por lo que sé... y por lo que te decia antes... la situacién de la casa...” (M.C., do-
cente).

Al mismo tiempo que se desplaza el interés hacia uno o mas detalles, hacia la parcia-
lidad, se rescata el conjunto, la globalidad con la cual se relaciona a los primeros. Di-
cho conjunto es reordenado de modo tal que la propia interpretacion de la realidad
que efectiian los docentes cobre sentido.

“... (...) ... La violencia es muy grande en todas partes... La familia ha perdido sus
valores... Mird, a algunos nos les importa nada... otros hacen todo lo que est4 al al-
cance, trabajan de lo que pueden, se desviven por los hijos... con esos no tenemos
problemas, el problema son los otros... los que estdn a la buena de Dios... la madre,
el padre, todos locos para llegar a fin de mes... como todos, bah... Solamente que si
yo sé de un hijo mio que estd asi, se me cae la cara de vergiienza... porque mi obli-
gacion como madre es velar por mis hijos hasta lo dltimo...” (M.C., docente).

“E- (...) ... nos preguntamos... qué seria para ustedes un “chico problema”...

(...) R- Eh... estos chicos que preocupan... interrumpen constantemente, dan la no-
ta... no paran un segundo... son inteligentes, pero tienen como una capacidad des-
perdiciada... que no pueden aprovechar... yo digo, con mis compaiieras, que para
nosotras son esa batalla perdida... (...) ... Yo a veces digo para qué nos preocupa-
mos tanto si a los padres no les preocupa... aunque hagan mal ellos los defienden...
y te amenzan a vos: ‘mire que el problema lo va a tener usted”. La misma familia
les inculca esa omnipotencia... te miran por arriba del hombro... (...) ... Los de 8vo.
y 9no. vienen bravisimos... vienen de escuelas (donde cursan EGB 1 y 2) que no
son de lo mejorcito... Viste que a nosotros nos toca articular con la 65 y la 1, una
gente viene... Esta ciudad es chica, vos sabés, acd se sabe quién es quién y de don-
de viene... los apellidos “ilustres” no se te escapan... la articulacién nos trajo esos
problemas...
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E- A ver... ;Cudl seria la diferencia entre estos chicos y el resto de los alumnos?.

R- Que estos chicos, vamos a decir las cosas como son, viven otro mundo... y vienen
acd, y de golpe tienen que adaptarse a un lugar disciplinado, con normas, donde no es
“hago lo que quiero y viva la Pepa”... y lo peor... mird, no queda bien que lo diga,
(no?... porque... parezco el ogro... la maestra de Gasalla... pero es como decian mis pro-
fesores, lamentablemente: son la manzana que contagia a los otros...” (R., docente).

“E- (...) ... (con qué criterio se habla de chico problema?

S- Esteee... (piensa) Es un grupo que... tienen dificultades serias en todas partes: acd,
en la casa, en educacién fisica, con los compaiieros, con otros chicos... Te estoy ha-
blando de Tercer Ciclo siempre... (...) ... problemas de conducta... de convivencia...

E- ;A qué creés que se deben?

S- Es... es un momento duro... nadie sabe bien dénde esta parado... ojo... hay que en-
tender... es tipico de la edad... no son chicos, pero tampoco adolescentes del todo...
estdn entrando en la adolescencia, y se oponen a los profesores, a la disciplina... en
fin, a lo que no les gusta...

E- (Hay otras cuestiones que vos creés estén relacionadas con el tema?

S- {Cémo decirte? La crisis econdmica también afecta, porque quieras o no, lo sien-
te todo el mundo... ” (S., preceptora).

La desmentida de la diferencia se refleja también en la tendencia a naturalizar las re-
laciones asimétricas que tienen lugar dentro de la escuela, aludiendo al respeto y la
tolerancia. La tolerancia aparece ligada a la idea de misericordia por el otro, en el
marco de explicaciones relativistas construidas en términos de respeto a los diferen-
tes. Las précticas y el discurso educativo se encuentran fuertemente permeadas por
lo que Novaro (1999, pp. 178) denomina la “moral de la tolerancia: hay que ser to-
lerante, hay que respetar al diferente”. Este discurso insiste en las actitudes indivi-
duales discriminadoras vistas como patoldgicas, descontextualizadas de relaciones y
procesos sociales. La legitimacion de la teorfa del relativismo cultural y del respeto
por lo diferente lleva entonces a que los docentes formulen explicaciones acerca del
comportamiento de los otros de acuerdo con lo que consideran propio de la clase o
la cultura de éstos. Dichas explicaciones evitan los juicios valorativos, o bien adop-
tan una actitud piadosa que Garcia Canclini (1981, pp. 23) sintetiza en un “a pesar de
ser diferente, yo lo perdono”. De este modo, la diferencia es construida desde una no-
cién de cultura esencialista, homogeneizante y estatica, que vuelve ahistdricos a los
grupos sociales en tanto ignora las contradicciones que involucran.
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El tratamiento de las diferencias en contextos escolares encierra otro conflicto: se
alude a su respeto y reconocimiento, mas se las naturaliza permanentemente. Se re-
gistra la presencia de dos corrientes o posiciones, ambas escindidas. Por una parte,
los docentes dicen reconocer el derecho a la diferencia y respetarlo, mientras que, por
otra, naturalizan o descalifican dicha diferencia, esto es, la desconocen. Esta dindmi-
ca se reedita, puesto que los docentes parecen asumir y dicen aplicar las corrientes
tedricas que se erigen sobre el reconocimiento de la diversidad, cuando en la précti-
ca esta cuestion se opone a su propio sentido comun, a las propias teorias aprendidas
durante la socializacién, y al tratamiento que le otorgan a ésta en consecuencia.

Asimismo, de acuerdo con los resultados que arroja la presente investigacion, el con-
cepto de diferencia sociocultural es utilizado por los actores para dar cuenta de situa-
ciones que remiten a las desigualdades sociales, asi como también a la construccién
de sentido en relacién con ellas. Es recurrente la diferenciacion de signo negativo e
incluso la atribucién de diferencias culturales a los nifios de sectores sociales desfa-
vorecidos, asigndndoles atributos dificilmente modificables. Las representaciones
acerca de la diferencia muestran, desde el discurso docente, indicios de una tenden-
cia a naturalizar la historia de los sujetos (*“...al que nace barrigdn...”), lo cual refuer-
za la construccién de prejuicios que, a su vez, terminan por silenciar las voces de los
diferentes. De este modo va generdandose una relacion estereotipada docente-alumno,
que limita la participacion de estos dltimos y convierte a quien aparece como un
“otro” en un sujeto vulnerable y en desventaja. La tendencia vulnerabilizante se ha-
lla signada por ésta y otras particularidades. Daré cuenta de ello en las consideracio-
nes finales del presente escrito.

Consideraciones finales. Tendencia vulnerabilizante y tarea educativa

Las situaciones a las cuales remite la problematica investigada invitan a reflexionar
sobre una serie de aspectos, que a la vez conducen a analizar la funcién y los alcan-
ces de la tarea educativa.

El andlisis de las representaciones docentes acerca de los “chicos problema” da cuen-
ta de una tensién que se refleja en las mismas, conflicto expresado por la oscilacion
entre un polo de estigmatizacidn del otro, y uno de identificacién con el otro y sus
vicisitudes. En el polo estigmatizante, los sujetos son extraiados a partir de conno-
taciones negativas, por ejemplo, cuando el otro-diferente es inferiorizado. Ahora
bien, el estigma resulta también de la magnificacion de la diferencia como rechazo
de la identificacién docente-alumno, de la oposicion a la captacion de que la diferen-
cia es parcial o escasa como refutacién de la identificacién, y de la proyeccion do-
cente de los aspectos pesquisados en ellos mismos y considerados negativos en sus
alumnos. Por otra parte, el polo identificatorio se debaten el ensayo de explicacién
de la diferencia, la relativizacion del estigma —motivada por la misericordia o debi-
da tolerancia hacia el otro, y las menos de las veces por una mirada critica en rela-
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cién con el problema- y el borramiento de las diferencias bajo un manto homogeneizante.

La diferencia se recrea a partir de una marca en otro, al cual se desconoce en calidad
de semejante: se rechaza ese idéntico o semejante. Dicha marca es produccién social
activa —quien es rechazado lo es a partir de la produccién imaginaria del acto de ex-
traflamiento-, y pone de manifiesto la tendencia vulnerabilizante que impacta sobre
los sujetos. El polo estigmatizante remite, pues, a la relacién entre una tendencia vul-
nerabilizante y problema del desvalimiento —el mencionado estigma- y la dependen-
cia de un personaje que desmiente los proyectos e iniciativas vitales del otro-diferen-
te, y que también puede debatirse entre el cuestionamiento y la aceptacién de los mis-
mos.

En el polo identificatorio, la diferencia es desmentida en tanto los referentes institu-
cionales suponen una igualdad en cuyo marco se desvanece la primera (“Es como yo,
tiene miedos como yo. Y yo soy normal, asi que €l es normal”). De este modo, se re-
chaza lo diferente. Este es transformado en idéntico, y dicha identidad no permite ver
al otro sino que lo desconoce. Las diferencias se desmienten también, cuando se na-
turalizan las relaciones y posiciones asimétricas que tienen lugar dentro de la escue-
la y en la misma vida social, aludiendo al respeto y la tolerancia. La tolerancia apa-
rece como reflejo de la misericordia por el otro, lo cual implica una postura cinica y
de superioridad en relacién con éste.

La tension o conflicto entre ambos polos da cuenta asimismo de la desmentida de la
diferencia. Esta dltima se plasma en el rechazo de lo diferente —el desconocimiento
de la otredad que se manifiesta mediante la instauracién de un manto homogeneizan-
te- y el rechazo de lo idéntico —vehiculizado a través de la hipertrofia desfiguratoria
de ciertos rasgos del personaje estigmatizado. Este doble movimiento de rechazo da
lugar a la aparicion de creencias en pugna, que coexisten y multiplican unas a las
otras. Ello dificulta la construccién de una visién reflexiva, critica de la situacion, y
en consecuencia obstaculiza la puesta en acto de intervenciones gestadas a la luz de
dicho proceso reflexivo.

La funcién y los alcances de la tarea educativa se ven afectados por las implicancias
de la tension descripta. En palabras de Alicia Ferndndez (2000), la tarea educativa
lleva implicito un privilegio: la participacién en la proyeccion y construccion de es-
pacios objetivos y subjetivos de autoria de pensamiento. Para Ferndndez, el poder del
ensefiante potencia al sujeto en su posicién aprendiente cuando es capaz de visuali-
zarlo como sujeto pensante, con posibilidades de desarrollarse, y a quien es preciso
ofrecer el tiempo / espacio para hacerlo. El aprendiente surge de la articulacién en-
tre el sujeto cognescente y el sujeto deseante, sobre la base material del organismo,
construyendo un cuerpo, siempre en interaccion con otro (conocimiento, contexto
cultural) y con otros (familia, docentes, pares). Este ltimo concepto cobra sentido
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en relacion con el de sujeto ensefiante, ya que ambas constituyen dos posiciones pre-
sentes en una misma persona (Ferndndez, 2000).

El aprender s6lo acontece desde esta simultaneidad, y el aprendiente se ubica en la
articulacion de la informacion, el conocer y el saber, pero especialmente entre el co-
nocer y el saber. El “entre” que se construye en el intersticio aprendiente - ensefian-
te es un espacio de produccion de diferencias, donde los sujetos se descubren distin-
tos e incompletos. La experiencia de diferenciacion con el otro es fundamental para
que un sujeto reconozca su propia autoria de pensamiento y advierta que puede dis-
poner de este tltimo (conservarlo para si, esconderlo).

El sujeto autor de pensamiento va estructurdndose en el seno de este complejo
proceso, del cual resulta la posibilidad de producir un conocimiento para si, y
ademads generar transformacién en él mismo y en quienes lo circundan. El sujeto
autor de pensamiento puede elegir, y estas decisiones se basan en su capacidad /
posibilidad de producir conocimiento. El trabajo en pos de la potenciacion de es-
tas capacidades en el aprendiente, el desarrollo de la fuerza subjetivante que tie-
ne el creer en el otro dependen en gran parte del ensefiante, cuestién que consti-
tuye el nudo de su poder. En el caso abordado, este potenciamiento se halla im-
buido de la tension estigmatizacion / identificacién expresada en las representa-
ciones y préacticas docentes. La caracterizacion de los “chicos problema” y la res-
puesta institucional en relacién con ellos tifie el proceso de construccion de au-
torfa de pensamiento. La propia tension entre la estigmatizacion del diferente y
la identificacion con €l tendra entonces como correlato la tension, el conflicto en-
tre dicha autoria y su cercenamiento, cuestion que ha de afectar inevitablemente
la tarea educativa.

La vulnerabilidad psicosocial se construye, se recrea. Conocer los mecanismos que
se juegan en su reproduccion permitird interceptarlos y cuestionar su eficacia. La dis-
cusion, el andlisis, la mirada critica, la incorporacion de estas problematicas a la
agenda social representan acciones hoy necesarias para que las certezas e intuiciones
acerca de “los otros” no amarren nuestra reflexién y para que prevalezca ese impul-
so a la bisqueda permanente. Aunque nos empefiemos en negar la historia que escri-
ben los que no ganan, su presencia estard demandando el lugar social y el compro-
miso que merece.
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