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INTRODUCCION

En la presente introduccién se informa sobre: el acerca-
miento experiencial, el problema, las hipdtesis, el objetivo,
la ubicacién teébrica, la metodologia, el plan de la obra y el
resumen.

.

Acercamiento Experiencial

He ejercido en el campo de la educacidn desde 1946, sien-
do maestra, afio de mi ingreso a la carrera de FPedagogia en la
Universidad de Buenos Aires.

Mis estudios y experiencias extrauniversitarics permitie-
ron ocuparme con el correr del tiempo, de los aspectos psico-
1l8égicos de la educacibn y del aprendizaje. Intenté indagar
qué sucedfa en las escuelas, culles eran las relaciones entre
los distintos grupos de tarea. Perciblia que tales relaciones
eran indicadores de un acontecer que iba mas alld de cada ni-
flo; pero aun no sabia de qué.

Entre los afios 1946 y 1949 trabajé en el Instituto Argen-
tino de Reeducacidn con nifios débiles mentales, eplilépticos
de grandes ataques y los otros, que a veces se¢ deslizaban

blandos junto a la mesa del taller, hasta tumbarse como mufiecos




de trapo en medio de una clase heterogérea en edades, pertur-
baciones y niveles intelectuales, mientras realizdbamos acti-
vidades en cuero, mimbre, plastilina, pintura, etc.

A medida que avanzaba en mi carrera de Pedagogia secgul
cursos privados sobre técnicas proyectivas, lac cuales aplica-
ba en sujetos de distintas edades, en institutos psiquidtricos,
hospitales y escuelas.

Mis actividades como graduada, dentro de la Psicologfa
de la educacidn, las llevé a cabo contempordneamente en dos
campos . En uno, como docente en los niveles medio, universi-
tario y de posgrado. En otro campo, y es el que mds interesa
como base para este trabajo, he realizado tareas en jardines
de infantes y escuelas primarias privados, a cargo de Cabire-
tes Psicopedagbgicos. En algunos casos comc profcesional inde-
pendiente y en otros en relacidn de dependercia. Tamblén lie
trabajado en supervisiones y asesoramientos a instituciones
educacionales privadas, y a profesionales que realizabar este

trabajo, tareas que continfo en la actualidad.

El problema

Mi acercamiento y observacidn de los procesos de interdc-
cidén y comunicacidn en las escuelas y jardines de infantes,
como también el andlisis de las entrevistas con padres me lle-
vd a prestar atencidén a ciertas especificas perturbaciones del

proceso educacional. Tales observaciones me permitieron inferir




que habia cierto tipo de interaccidn durante su permanencia
en la escuela, que podria producir dificultades en su integra-
cidn social y/o en su aprendizaje y que, ademds, estas dificul
tades no dependerian sélo del nifo.

Formulé entonces el problema, segin dos enfoques; un

enfoque amplio: segln el cual ‘pareciera que la emergencia de

conflictos en una institucidn concreta, escuela, se manifies-
ta como la perturbacidn de la comunicacidén en algin sector de
la misma, y en la distorsidn del vinculo en el desempenio de

Pos roles funcionales; un enfoque restringido: donde el modo

de interaccidn del nific en la escuela pareciera ser una sinte-
sis conductal de las caracteristicas de su constelacidn fami-
liar y su ubicacidn en ella; y de las caracteristicas de la
especifica constelacidén que se crea tanto en su grupo escolar

como en la escuela total donde é1 también es una partc activa.

Hipbtesis:

Si relacionamos ambos aspectos del problema podemos plan-
tear la hipbtesis siguiente: "Si un nifio presenta dificultades
en la comunicacidén, en el establecimientc de vinculcs de tarea
en la integracidn social o en el aprendizaje es dable suponer

que, en forma activa, se estd 'presentando' como ¢l cmergente

de un conflicto institucional cuyas raices pueden estar en la

familia; en la escuela; o en ambas instituciones™".




Objetivo

a) E1 objetivo de mi préctica profesional fue: realizar en

mi trabajc de campo, relaciones coherentes entre las obser-
vaciones del proceso, las indagaciones y el andlisis de los
datos concretos aplicando técnicas adecuadas para este fin.

b) E1l objetivo de mi tesis: es dar cuenta de las hipdtesis

que emergen como resultado de mi préctica.

Se trata de una investigacidn clinica de los conflictos
institucionales en escuelas privadas, con inclusidén de sus jar-
dines de infantes.

En esta tesis intento por lo tanto informar, describir
y explicar los procesos institucionales que se dan en la emer-
gencia de conflictos; las estrategias y técnicas para abordar
los mismos y aquellas que son {itiles para prevenirles.

Este objetivo, como veremos, supone un aspecto tebrico
y otro practico, ambos interrelacionados cocherentemente para
responder a los problemas que he formulado.

£l aspecto tedrico lo presento a través del marcc de re-
ferencia conceptual al que recurro de continuoc.

El aspecto prdctico surge de la presentacidn de abordajes
de situaciones conflictivas, mediante estrategias y técnicas
adecuadas, y asimismo de una descripcidn de las ac.iones de

prevencidn y profilaxis.




Marco tedrico

En realidad es mucho més complejo el proceso de inmtegra-
cibn de todas mis lecturas a través de los afios de experiencia,
que lo que pueda describir en estas péginas. La tarea misma
me 1ba planteando interrogantes que yo trataba de¢ responder
con lecturas y nuevas experiencias.

En un comienzo de mi trabajo en gabinetes psicopedagdgi-
cos en escuelas, en 1956, me ocupé de nifios que las maes lras
presentaban con dificultades de "aprendizaje'" y de¢ "conducta".
° Para ello, con varios colaboradores, de la primera cama-
da de estudiantes de Psicologia de U.B.A?, me ocupé de aplicar
tests de inteligencia entre los que contaba el de la figura hu-
mana de F. Goodenough, estudiando sus fundamentos y leyerdo la
bibliografia que me ampliaba su comprensién (31)

(5)

Tomé el test visomotor de L. Bender/y estudié los tunda-

mentos de la teoria de la Forma: Wertheimer, Yoffka, Cuillaume(28),

Katz, como asi también algunos fundamentos de gratologlia que

aplicaba tanto en su interpretacidn como en el de Coodenough.

Apliqué luego el Test de Apercepcién Infantil ce Bellak,
L)
para nifos pequefios, (C.A.T.)Y, y el Test de Apcrcepciin Tema-

tica de Henry A. Murray, para los nifios desde 10 afics (T.A.T.)(49).

El objetivo en la administracidn de estas prucuas era
diagnosticar niveles intelectuales y personalidad. bts decir,
trabajaba sobre cada nifio que las maestras presecntaban; respon
dia pues al enfoque psicopatoldgico: el nifio era un problema.

Estudié a S. Freud, en especial lo referente a la organi-

“Lic.Ruth Corfas de Rogovsky, Noemi Huler, Istrella Joselevich,

Alba Xaplan, Silvia Baldn, Aldo Schlemenson, 5ilvia Nalsberg.




zacidn de la psique, los primeros vinculos libidinales.
A partir de ahf lo he tenido como punto de partida y base de

todos mis estudios posteriores.(25)

Utilicé luego los aportes de Arna Freud sobre el Yo y los

mecanismos de defensa.

Seguf con los aportes de Melanie Klein respecto a los pri-

meros vinculos del nifio con su madre.

Pero mis experiencias de trabajo me iban permitiendo re-
elaborar conceptos y hacer mis propias hipdtesis, pequefias me-
tas de indagacidn que podfa convalidar o no, durante la veri-

ficacidén en el trabajo de campo. Se trata de mis estudios y

aplicacién de la Teoria del Campo de Kurt Lewin, sus investi-

gaciones sobre lo que &l por primera vez denomind Dindmica de

Grqu.

Estudié y trabajé mucho sobre esta linea tebrica y cste
es el tiempo (1959) en que comienzo a ampliar mi observacidn.
Desde el nifo individual, aislado, me desplazo a la idea de
grupo.

Me dedico a estudiar a GCeorge Mead, su teorla de los ro-

les y trato de comprender la Dindmica de Crupo a la luz de los
roles que las maestras desempefian durante sus hLoras de clase,
el tipo de liderazgo que desarrollan, durantc mis observacio-
nes y también durante las reuniones grupales que con ellas co-
mienzo a realizar semanalmente.(46)

En realidad en esta época me dedico casi exclusivamente

a estudiar, aplicar y elaborar las teorias de los grupos, de




los roles; la dinfmica de la interaccidn grupal. Incluyc auto-

res como Moreno con sus trabajos sobre Sociometria y realizo

sociogramas para indagar las "elecciones" y '"rechazos'" de los

nifios entre si. (u8)
Luego entro a su teoria y préctica del psiccdrama.
En este campo, descubro los estudios y experiencias de

Didier Anzieu, en su libro El Psicodrama analitico en el nifio.

Mas tarde habria de publicar la sintesis de mis experiencias
. -, . . ”» . L4

psicodramaticas con nifios en un apéndice de la versidn caste-

llana del mismo. (13)

L

Los aporfes de E. Pichon Riviere, sobre lo que €l llama

Grupos operativos, me permite acercarme a una teoria y una

técnica para la coordinacidn de grupos dentro de las escuelas.
Vuelvo a estudiar Melanie Klein, que constituye una de
las fuentes tedricas de P.Riviere y relaciono sus aportes con
los de la Dindmica de Grupo de Kurt Lewin.
Me introduzco a partir de ahi, en el aporte de W. Bicn,
sobr: la influencia de emociones bdsicas en un grupo que se
constituye para trabajar; las que incluye bajc la denominacidn

de "supuestos bdsicos", y que se describen en su libro Lxpe-

riencias en grupos, donde al final, hace una revisidn bajo el
titulo de Din&mica de Grupo.(6)

Las experiencias grupales con maestras y en alguncs casos
con la participacién de la direccidn, tanto en Jardin de infan-
tes como en escuela primaria, me plantean interrcgantes sobre

los aspectos manifiestos de la comunicacidn y sobre los




significados subyacentes. Entonces me dedico a estudiar la

Teoria de la comunicacidn. Cito, como en los temas anteriores,

s6lo las lineas que van perfilidndose coherentes con mis lectu-
ras previas y experiencias pero que me abren a nuevas perspec-
tivas.

Ruesch, J.: Comunicacidn me permite entender los aspectos

de la dimensidn social, que aplico a la comprensidn de los pro-
cesos grupales. (51)

Vuelvo a Ceorge Mead, a su libro Espiritu, Persona y Socie

dad, donde la teoria del rol incluye una teoris de la comuni-

cacidn a partir de gestos significantes (o simbolos); es decir

que el individuo debe poder interpretar el significado de su
propio gesto, como dice: "Los gestos se convierten en simbolos
significantes cuando provocan implficitamente en el individuo
que los hace, las mismas respuestas que provocan expllcitamen-
te -0 se supone que deben provocar- en otros imividuos".(46)
Hago otra vuelta a W. Bion,y esta vez a su teoria del pen-
samiento donde caracteriza los elementos alfa y beta, y los
(7)
pensamientos K y menos (-K)/ Este anidlisis del pensamiento
se convierte en cierto modo en una verdadera teoria dc¢ la co-
municacidn que aplicada a los grupos permite Inferir el nivel
de interaccidn comunicativa (otros autores han orientadc mis
estudios sobre comunicacidn que sefialo en la bibliografia final).
Las reuniones de maestras como de los directivos y los

grupos con nifios, me permitieron tomar conciencia de la nece-

sidad de relacionar lo que veia y entendia en estos grupos




y desc ubri el nivel institucional.

De ese modo, me sumerg{ en una serie de lecturas que me
darian algunos conceptos para entender mis experiencidg grupa-
les dentro de las escuelas. (Quiero aclarar que los estudios
institucionales constituyen aun hoy una ciencia joven y mds
lo era alrededor de 1960.)

Fue en realidad un salto cualitativo en la comprensidn
de lo que debiera ser mi rol en una escuela, a cargo do¢ gabl-
netes psicopedagbgicos. Entendi que ya no podria dedicarme
qélo a nifios problema y mandarlos a tratar ya sea en psico-
terapia o en psicopedagogia clinica. Es el ccomienzo de mi
rol de analista institucional en educacidmn.

Empiezo a leer entonces sobre instituciones, organizacic
nes, burocracia, poder y autoridad, control social (toma de
decisiones), etc. Incursiono en la sociologia de las institu
ciones, en la psicosociologia y en el psicecandlisis de las
instituciones.

Doy a continuacidén algunas fuentes que promovieron en
mi, nuevas experiencias institucionales:

Weber y su teorla sobre la organizacidén burocré&tica, so-
bre la idea de eficacia, de poder y autoridad.

Flliot Jaques, con sus estudiocs sobre log nivelces jerar

quicos, la accién de la organizacidn burocratica, el andlisis
institucional a través de los grupos: el esclarecimiento de
las ansiedades psicdticas que surgen en la interaccidén duran-

te las tareas, tema este (ltimo que toma ern "Los sistemas
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soclales como defensa contra la ansiedad'".(36)

Un discipulo suyo en nuestro pais, Aldo Schlemenson,

distinguido analista organizacional, tiene trabajos sobre

"igualdad y jerarqufa" en las instituciones y otrcs a los que
haré referencia, que me fueron Gtiles para entender aspectos
institucionales.

Erving Coffman, me permite comprender el signiticado de

las instituciones cerradas (asilos de enfermcs mentales), la

relacidn entre familia (constelacidén) e institucidn, a traves
(29)
de sus libros Internados/y La presentacidén de la perscona en la
(30)
vida cotidiana/ En este, hace un perfil para analizar la in-

teraccidn social sobre un esquema de representacidn de teatro,
y ofrece un modelo tedrico aplicable a situaciones miltiples.

Dedico bastante tiempo a estudiar el concepto de sistema,

en libros como Cibernética y Sociedad, de Norbert Wiener(58);

Walter Buckley, La sociologia y la teorfia moderna de los sis-

temas.(11)

La teoria psicoanalitica con los aportes fundamentales
de Freud, el modelo psicoanalftico basico de los impulscs ins-
tintivos y sus derivados en la organizaciln eslructural de la
personalidad.

El aporte de George C. Homans, considera un sisteld en

cuanto sus partes se interrelacionan en forma determinada y
reciproca, dentro de cualquier estructura particuler. Consi-
dera como partes: las normas, los sentimientos, las activida-

des y la interaccién.(34)




La manera en que se interrelacionan dichas partes puede

dar origen a estructuras diferentes entre ellas, por ejemplo

la familia, la comunidad, el trabajo.

Homans se acerca bastante a la teoria moderna de los sis-
temas en el sentido que si bien se halla aun en una teoria del
equilibrio, su modelo incluye la desviacidn de las normas, el
conflicto de roles, caracteristicas especiales de los modos
de interaccidn, de los sentimientos, de las normas y de las
actividades. De este modo, tanto el consenso como la desvia-
cidén dependerén del modo como se lleve a cabo la interrelacidn
de las distintas partes del sistema. Dice que el cambio en
una de sus partes, determina en otras, algunos cambios que
contrarrestan al primero y lo llevan nuevamente al estado ori-
ginal, de modo de llevar al sistema a un estado de equilibrio.

Una institucién es pues un sistema constituilido por fuer-
zas dinémicamente configuradas, una Gestalt activa que puede
mantenerse en equilibrio o bien transformarse en el receptdcu-
lo y productor de cambios continuos.

La teoria moderna de los sistemas es ura concepcidn cilen-
tifica del mundo (Buckley), que surge de la interacceidn dina-
mica de la Fisica y la Biologfa que nos ha permilidc superdr
la preocupacidn por la sustancia inerte, las cualidades y las
propiedades, para concentrar la atencidn en los principiocs de
la organizacidén en si mismos, "al margen de la sustancia de

lo que se organiza'.




Utilizo los aportes de Didier Anzieu sobre sus investiga-

ciones acerca del inconsciente en los grupos, que describe y
analiza en su libro "El grupo y el inconsciente". En él hace
especial referencia al espacio imaginario del grupo, y, en gene

ral lo que &l llama la vida fantasmética en los grupos.




Metodologia

A partir de los fundamentos tedricos busco organiza«r una
forma coherente de relacidn de los datos del campc de investi-
gacidn.

En esta investigacidn, de enfoque clinico, cada casc o
situacién es objeto de indagacién y andlisis.

Para ello es necesario tener en cuenta ciertos ddatos per-
tinentes que describo como asimismo las especificas técnicas
de abordaje analitico.

* Mi modalidad de trabajo consiste en:

1) Partir del conocimiento de una situacidn por percepcidn di-
recta o por informacidn de la persona o grupo funcional (ocu
pacional) que vive una carencia (todos los niveles, inclul-
dos los nifios), que haya percibido la situacidn de conflicto.

2) Establecer los canales parciales de comunicacidn en entre-
vistas con los sectores carenciados, tratandc de descubrir
no sélo la demanda manifiesta sino también la demanda subya-
cente (necesidad).

3) Organizar una estrategia; es decir un manejo de la situacidn
a través de modelos de accidn, o de propuestas 1ogicas.

4) Trazar los caminos parciales en la accidn del campc en for-
ma de técnicas y describirlas.

5) Sefalar y describir los procesos de cambio debidos a esta
aplicacidn.

6) Resumir, en la evaluacién de cada abordaje analitico, lcs

conceptos validos que se pueden integrar en nuevas indagaciones.



Tales técnicas estdn detalladas en capitulos finales de

esta tesis.

Plan de la obra

A partir del concepto de institucidn

1) como sistema de normas generales
2) como sistema de normas especificas (FEducacién)
3) como sistema organizacional (del trabajo, del poder y de
la comunicacidn), equivalente a Institucién como nivel
concreto, escuela,
intento incluir la Educacidn primaria privada en esta Di-
mensidn triple.
Sefialo la interdependencia de los tres niveles y me dedi-
co a la accién en el tercer nivel; el lugar del proceso:
Las personas y los grupos adquieren relevancia en funcién

de los fines.

La hipbtesis central:"el nifio "problema" es un emergente
institucional', determina el énfasis en la indagacibén de la in-
teraccidn, comunicacidbdn y roles funcionales, y la incidencia
de la estructura de poder sobre los procesos intrainstituclo-
nales, en lo que denomino constelacidn escolar; frente a la
estructura de poder familiar con su particuldr sistema de
vinculos que se manifiesta en la conducta de interaccién del
nifio en la escuela; en los resultados de las indagacicnes en

los tests proyectivos grificos '"Mi familia", en las




dramatizaciones sobre situaciones familiares, en luas entrevis-
tas con los padres, en los informes de las naestras. .

De ahi que la vigencia de una segunda hipdtesis: "el nifio
sintetiza en su conducta de roles, la incidencia que sobre é1

ejerce la pertenencia a una constelacién familiar y a4 otra

escolar", constituye en realidad una conclusidn respecto de la

investigacidn y asume toda la importancia como indicador de la
existencia de una dimensibén interna, temporal, del nifio donde

toma sentido el sistema de normas y el sistema vincular.

Resumen

Los capitulos de este trabajo se ocupan en especial de

el concepto de institucibn en niveles de abstraccidn, de mo-

do de sentar las bases para poder hablar luegc de estructura

y proceso de la educacidn enfocada como instituciln.

- Mas adelante se refiere, sobre estos mismos lineamientos,

a la escuela y la familia y compara modos de desemperc de ro-

les, sus aspectos formales e informales.

En uncapitulo siguiente el trabajo considera, a partir de los
roles formales e informales, las funciones (er. ¢l sentido

de status) y la interaccidn de las personas gue lag ocupan,
tanto en el encuadre funcional como en las situaciones en
que el encuadre se avasalla. Considera en un breve examen,
las caracterfsticas de la burocracia en escuelas privadas.

- TFinalmente, y luego de una presentacidn tedrica de las:




16

perturbaciones de la comunicacidn, aporta una serie de situa-
ciones donde emergen conflictos y algunas estrategiag y téc-
nicas de abordaje de los mismos.

Por @ltimo, trata la idea de prevencidn y psicoprofilaxis

en una institucién, como también algunas técnicas apropiadas.




CAPITULO 1

LA DIMENSION INSTITUCIONAL EN EDUCACIOHN

A partir de las observaciones que realizaba en las escue-
las empecé a interrogarme sobre la forma de vinculacidén dc los
nifios con sus maestras, con los demds nincs, o con cualquier
@tra persona que realizaba tareas dentro de la institucién.
Distraje a menudo mi atencidén de estas relaciones para tratar
de captar qué pasaba entre las maestras mismas, entre &éstas y
la direccibn; qué decfian algunas madres cuando venlan cltadas
por la maestra al gabinete psicopedagbgico porque su hijo "le-
nia problemas" de aprendizaje o de "adaptacidén'.

Empecé a prestar atencibn en las circunstancias en que
aparecian tales "problemas'", qué maestras prescntalan "mds can-
tidad de casos", y culdl nunca, ninguno; y observaba sus carac-
teristicas en cuanto al desempefio de sus roles en el prado, en
el recreo, con las demds maestras, con la direccién duranie
las reuniones que se realizaban con esta Qltima. tude entonces
plantearme algunos interrogantes concretos: Cémo es ¢l vinculo
que establecen las maestras entre sf; con la direccidn; con
los nifios; con los padres de estos.

Guiada por estos interrogantes y a través de las observa-

ciones, traté de evaluar la calidad de las variables en juego.




Parecia que algo debia quedar fijo para percibir ¢l movimiento
de lo dem&s, o al menos, debiera tener una movilidad m&s lenta
y regulada: eran las variables independientes, aquellas que

no dependen de inmediato del acontecer sino que lo condicionan.
Presté atencidn a las caracteristicas de los vinculos de tareas
de la direccidn con los demds niveles del sistema jerdrquico.
Pensé& que un estilo determinado de direccidn constituiria un
tipo de variable independiente que estaria condicionando otras,
dependientes,tales como relaciones de tarea especificas entre
los grupos de pares maestros-maestros; entre niveles de jerar-
éuia: maes tros~direccidén-nifios.

El hecho de poner en relacidn todos estos niveles de la
observacidn me permiti encarar el proceso de la educacibn del
nifio y su aprendizaje, como una variable dependiente condicio-
nada por una situacibén mls amplia, fijada por regulacicnes y
normas que podfan variar en su grado de rigidez. Impecé a cap-
tar el sentido de Institucidn como un todo, como un sistena. (11)

Estaba ya interesada en esa nueva dimensidén, que salliendo
de lo exclusivamente individual, atravesaba el limite que po-
nia en relacidn un individuo con otros para haccr dlpo comlui.
Pero, ademds, percibi que no habia un grupo solo, equivalente
a institﬁcién, sino varios, que si bien haclan tarecuas dileren-
tes tendian a un mismo objetivo que no dependia exclusivamente
de cada uno de ellos, sino de una forma de interaccidn y de
una instancia superior, la direccibén, que tenia el poder de

decisién en cuanto a la aprobacidn de las acciones de los




distintos grupos de tarea. Y mas alla, afuera, otra instancia
md3s lejana (oficial) cuyo sistema de normas limitaba al siste-
ma institucional privado.

Me encaminé hacia la biisqueda del significado de esa nue-

va dimensién.

La Institucidn:

El concepto de institucidn no es univoco. Sus acepciores
dependen de los contenidos que se le fueron agregando a4 través
de usos diferentes en la sociedad. Depende, por otra parte,
de las interpretaciones que distintas corrientes filoséficas,
sociolbgicas, y psicolbgicas, le atribuyan desde sus propilas
perspectivas. Algunas orientaciones hacen equivalente este
concepto al de estructura social; otras hablan de organizacicnes.

Si consideramos la educacidn dentro del marco del concep-
to "institucidén", podemos decir que la educacidn es una insti-
tucidn porque consiste en un cuerpo de indicaciones, regulacio-
nes y normas, surgidas a través de la historia de la socledad
a partir de la repeticidn de acciones que fueron percibidas
en un momento como Gtiles para lograr el desarrollc y crecimien
to de sus individuos y que se manifestaban en cambios favora-
bles y duraderos de sus conductas.

Tal repeticibn de acciones e interacciones {tiles que sa-
tisfacen las necesidades de crecimiento de las sociedades se
llama "instituir", es decir prever una serie de acciones "para";

incluye desde el origen un contenido organizado, verificado



confirmado como valido, y convertido en leyes y noruds genera-
les. Es decir’toda sociedad instituye educacién: repite accio-
nes comprobadas en su validez para este fin; sin embaréo muchas
veces se instituyen normas para la accién educativa que nc son
necesariamente promotoras de desarrcllo y crecimientc, $ino
por el contrario productoras de deterioro y estancamlento, Co-
mo veremos mds adelante.

El nivel amplio, general de las normas puede ser verdade-
ro para todos; se apliquen o no en realidades culturales espe-
gificas.(HS)

Este nivel normativo en el que la educacién es una insti-
tucidén indispensable constituye una norma universal. PFuede su-
ceder sin embargo que haya gente que no se edugue yda seda por
motivos fisiceos, psiquicos, etc. Lo importante a entender cs
que en el nivel de concepto, de abstraccidn, ro se tlene en
cuenta lo que las personas individualmente puedan © no hacer.
No hay referencia alguna a esta idea de accidén concreta. Lo
que se considera es la existencia de un cuerpo conceptual, un
sistema de normas que hablan acerca de una carencia, de una
necesidad dentro de la sociedad. Tal sistema o cuerpc coheren-
te de normas organizan en forma duradera las accilones que €.
cualquier sociedad permitirdn de acuerdo con sUS Dropjas carac-
teristicas producir los cambios necesarios y que se anticipan
en hipbtesis.

En toda institucidn (considerada en el nivel de sistena
normativo), interviene pues la historia de los pueblos, sus

ideas, costumbres, mitos y creencias.
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Las instituciones como sistema ncrmative constituyen la
zona intermedia entre el individuo y la sociedad en el sentido
de gque los hombres viven y trabajan en las institucion;s y ellas
constituyen el nexo y el limite de los grupos humanos dentro
de la sociedad global. Es la zona (espacio simbdlico) que co-
rresponde a las leyes y normas que organizan las relaciones
entre la gente para un determinado aspecto sccial. Por ejemplo
una norma general: "los nifios en edad escolar accederdn a la
educacidn primaria", forma parte del sistema o institucibn edu-
cacional; no se refiere a la sociedad total ni a individuos
concretos. Es una indicacidn de que existe la rnorma de que
aquellos nifios que estdn en la edad indicada debieran pornerse
bajo la vigencia de esas normas y regulaciones.

Hay otro nivel, agquel que se refiere a la creacidn de las
instituciones educacionales correspondientes. Intonces la noxr-
ma general de que el nifio se educard, adquiere caracteristicas
especfificas: la escuela puede ser oficial, privada, ademds re-
ligiosa o laica, diferencial, etc. y determinaré modos de ac-
cidn. Aqui nos encontramos en el nivel en que la norma general
encuentra las primeras contradicciones porque es distinte ins-
tituir educacién para una escuela religiosa que lo que lo es
para una escuela laica por e€pmplo; sus objetivos ¢i Lien tie-
nen aspectos comunes difieren en otros.

Sin embargo, no se trata alGn de los individuos; estamos
tocdavia en el nivel de sistema de normas que organizan las con-

ductas generales para educar en los distintos sectores de la
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sociedad. Hay todavia un grado de abstraccidn parcial; el pro-
ceso aun no ha sido enfocado.

Un tercer nivel es el de la definicidn de instituékén edu-
cacional como lugar concreto. En éste se interpretan las nor-
mas para lograr los fines especificos que las escuelas se pro-
ponen. Fn este nivel los individuos como miembros intervienen
con sus acciones para realizar el proceso educacional.

Ya no son los desconocidos, sujetos del nivel anterior
en que el sistema de normas no se interroga quienes seran con-
cretamente los participantes; cualquiera podria haber sido el
maestro o alumno de cada escuela y hacia ellos no iban perso-
nalmente dirigidas las normas. Ahora, al pertenecer a una es-
cuela determinada, dichos individuos producen como sujetos con-
cretos y reales, relaciones interpersonales dentro de un pre-
-“-cisomarco-rAguriacidndLy de-una-parvlcurdar’EurturalT Yes Le

marco institucional, hemos visto, establece, desde antes aln

de entrar en la escuela cada nifio, las normas que regularan

sus conductas para lograr el fin educacional. Pero dado que

los individuos son diferentes en cada una de las instituciones
concretas (escuelas), tanto los vinculos como las circunstancias
que se dan, son también distintos, y por ello transforman du-
rante el procesé, no sbélo la verdad que el nivel abstracto ofre-
ce del concepto Educacidn sino también su significado. Por
ejemplo; consideremos la norma siguiente: '"la escuela primaria
ensefiari a leer y escribir a todos los nifios que en ella se

inscribar’, En la realidad concreta no todos los nifios acceden
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a ello. Esto crea contradicciones que durante la tarea educa-
cional se busca resolver, ya sea con maestras particulares, con
psicopedagogas, con la ayuda de psicoterapeutas, etc. ‘ks de-
cir, se intenta de distintas maneras rescatar al nifio de la
situacidén que contradice la norma. Esto implica que la Educa-
cibn, como toda institucién tiene la necesidad fundamental de
salvar el marco de referencia normativo general, y conseguir
la permanencia del sistema, es decir'que la escuela primaria
ensefiard a leer y escribir...". Pero las diferencias entre
los procesos, o sea los modos de realizar la funcidén, y de in-
teractuar, que se dan en las miltiples instituciones escolares
concretas son las que crean nuevos contenidos tales como puntos
de vista metodolbégico, de interaccidn, etc., que se van agre-
gando al concepto "educacién primaria" enriqueciéndolo o lle-
gando incluso a cambiar en cilertas circunstancias los conteni-
dos mismos del concepto hasta ese momento vi,entes. Entonces
puede suceder que las normas de segundo nivel cambien. Un
ejemplo: "No se enseiflard a escribir al nifio en el primer grado
escolar". [n este caso pueden dejar de utilizarse la Pedagogia
y la Didactica instituidas hasta el momento, y se podrdn imple-
mentar otras que habran de considerarse adecuadas a los nuevos
objetivos.

El cambio de objetivos produce pues nuevas acciones orga-
nizadas en las escuelas que si se revelan Gtiles se repiten
de afio en ano y asi se instituyen. Estas promueven un cambio

en los significados de la Educacién como Institucién. Se supone
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que cada una de las escuelas constituye pues el lugar del
proceso de la educacibén y del proceso de cambio (crisol de los
nuevos contenidos conceptuales). FEste proceso supone ia exis-
tencia de un testimonio humano, su presencia '"consciente", a
través de la cual las acciones suceden y se suceden). Este
proceso no es conocible totalmente hasta que se termina, por-
que nadie puede predecir con certeza total el desarrollo.

La conducta del hombre en interaccidn, no es totalmente
previsible, porque involucra su espontaneidad y su libertad,

y es en definitiva un transcurrir dialéctico, cuya dindmica
es irregular e inconstante.

Tan s8lo a los fines de un andlisis intentamos cortes,
"como si" detuviéramos la accidén. En tales momentos sustanti-
vamos transitoriamente el proceso para acceder a un conocimien-
to parcial.

La educacidn supone pues acciones organizadas, que reali-
zan las personas en situacibén con otras y mediadas por conteni-
dos previstos y otros espontdneos con el fin de producir cambios
duraderos de conductas que debieran llevarlos al logro de rea-
lizaciones placenteras personales, sociales y culturales.

Si bien es deseable que toda educacidn conlleve logros
de realizaciones placenteras no olvidemos que hay variables
intervinientes que de algin modo condicionan las expectativas:

- Las realizaciones seran logros placenteros (buen aprendiza-
je, buen alumno, buen compafiero, etc.) en la medida que exista

una aprobacidén social; es decir, los cambios duraderos de
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conducta coinciden no s8lo con lo que la escuela espera, sino
con lo que las normas de la educacidn oficial del momento con-
sideran valido. Es sabido que un gobierno democréticodpondré
en accién normas educacionales inconcebibles en gobiernos tota-
litarios.

- Las acciones durante el proceso de la ensefianza no siempre
producen conductas de cambio: duraderas, Utiles para resolver
problemas vitales y ademds gratificantes: un sistema normativo
de la educacién en un gobierno no democridtico, o en escuelas
rigidamente burocrdticas, coercitivas, no produciran por cier-
to el grado de libertad y espontaneidad necesarias para un
aprendizaje gratificante. En estos casos, la gratificacién
surgiria de un cierto grado de conformismo y de una tendencia
a cumplir ciegamente todo lo que la autoridad educacional espe-
ra, repitiendo de este modo conductas que luego se automatizan:
son con frecuencia los alumnos "modelo" que necesitan por en-
cima de todo la aprobacidn social. Son capaces de cualgquier
sometimiento a la norma para no perder esa aprobacibn, ya que
ésta pareciera constituir el baluarte de la autoestima.(1u)

La capacidad humana de abarcamiento temporal y productora
interna de secuencia es lo que nos permite hablar de proceso
educacional donde el ser humano es testigo y actor. Es Jjusta-
mente en el nivel del proceso (en cada escuela) donde puede
residir el ndcleo creador de nuevos contenidos del concepto,

o la aniquilacién de los m3s caros contenidos universales.

Fn las escuelas se procesan sus objetos (alumnos) hasta



lograr para ellos la condicibén de egresados, con todo lo que
ello involucra de diferenciacidn individual, transicidn a la
adolescencia, etc. Y justamente por estar en proceso,’ninguna
escuela puede en la realidad reproducir exactamente los conteni-
dos universales del concepto FEducacidn. Las circunstancias,
dijimos, de cada una son siempre diferentes, proplas, particu-
lares, irrepetibles.

La educacién tiende a institucionalizarse a partir de las
escuelas que para tal fin destinan los paises.

Ellas se fundan en los sistemas normativos, ideolégicos,

politicos, econbmicos, sociales, culturales, religiosos (o lai-

cos) sancionados por el Estado. Son éstas las escuelas oficia-

les. Hay en ellas una tendencia a establecer objetivos cche-
rentes con el desarrollo histdrico, donde la tradicidén confi-
gura el proceso, lo sanciona y lo positiviza, pero también lo
cuestiona en situaciones de cambio de ideologfia politica de
un pais.

La educacidn, ya instituida, tiende a transmitir los valo-
res, ideas y conocimientos que la constituyeron. Incluye por
otra parte, contenidos que participan de los fundamentos comu-
nes a otros paises, y que originan un cédigo de comunicacidn
bédsico. Pero hay contenidos cuyos significados no siempre se
pueden entender desde un pais a otro sin explicaciones, traduc-
ciones, e interpretaciones del contexto. Estamos refiriéndo-

nos a los contenidos afectivos, ideoldgicos, emocionales; tra-

diciones, mitos, héroes y simbolos nacionales. Todo ello




constituye un cddigo especifico para la sociedad de cada pais.

Conocer tales c8digos nos permitiré:

1) Interpretar los contienidos de la educacidén y los objetivos
educacionales de los diferentes paises.

2) Descubrir lo que hay de comin (normas y contenidos univer-
salmente sancionados).

3) Descubrir las aportaciones propias que hacen los paises a
tales sistemas normativos de la educacidn.

Las normas universalmente sancionadas, constituyen unda
medida de comparacién, porque proveen de un cierto patrdn, gra-
cias al cual es posible considerar el nivel de las aportaciones.

Si nos ubicamos en el punto de mira de cada pais, vemos
que cada uno dispone para su desarrollo, de un modelo adquiri-
do en el tiempo con el fin de organizar la accidn educativa,
que para nada pareceria depender de sistemas externos. Pero
si pensamos en la rapidez de los medios de comunicacidn actua-
les y en la vasta produccidn bibliografica es dable suponer
que cada pafs, al institulir nuevas normas y contenidos educa-
cionales, tiene necesariamente en cuenta modelos externos.

Y esto supone desde ya, una comparacidn.

Los paises tratan de asimilar total o parcialmente a tra-
vés de las comparaciones, otros sistemas educacionales. Lsta
continua comparacibén es la que va realimentando el c¢8digo uni-
versal de la educacidn que a su vez facilita el acceso al in-
tercambio , 1o que se supone debiera llevar dindmicamente a un

enriquecimiento de los contenidos del concepto Educacidn y del
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sistema normativo de nivel general, que no necesariamente sucede.

Por otra parte, la educacidn oficial constituye a la vez
que un sistema en si mismo, un subsistema en el contexto de
los dem&s paises. Asi, un cambio significativo en uno de ellos
-ya sea a nivel politico, cultural, cientifico, etc.- puede
influir ya, o mds tarde en algin otro, sea porque se lo acepte
o porque se lo rechace activamente creando sistemas opuestos.
El rechazo de un sistema también puede ser un enriquecimiento
del concepto educacidén porque supone haber entendido acciones
que se irnstitucionalizan en otros pafses y que no convienen o
desorganizan el propio sistema educacional. Por ejemplo, las
normas y regulaciones de la educacidn en una rigida burocracia
de EIstado son inaceptables para el sistema democrético, liberal
de otro pafs. Del mismo modo que el sistema normativo de la
l'ducacidn de un pals puede ser vivido como opresor y coercitivo
en un pals oprimido por el primero.

La educacién como institucibén ha ido surgiende histérica-
mente en los diferentes paises como un hecho necesario frente
a carencias que minorias diferentes podfian discernir, pero tam-
bién, como un hecho universal de organizacidn y desarrollo.

los sucesivos hallazgos de acciones {tiles para este fin,
constituyeron las pautas bésicas que, al repetirse institucio-
nalizaron la educacidn.

De este modo, cada paifs ha construido su propio modelo
experiencial de institucidén de educacidn repetido en el tiempo,

imbuido de ideclogias, de tradiciones, de creencias, de




especificas connotaciones filoséficas y también politicas.

Por eso, si queremos hoy considerar la educacidén como ins-
titucidn en cada pais, no podemos obviar su acontecer histdri-
co y los cambios que en diferentes momentos de su historia se
produjeran ya sea a partir de movimientos de mayoria o desde
disposiciones y regulaciones formales surgidas de las decisio-
nes de los hombres en el poder.

Incluyendo, pues, la institucionalizacidn espontédnea de
acciocnes educativas y las previstas y planeadas por el Estado,
podemos decir que la educacidn como institucidn constituye en
cada pails, un cuerpo estructurado de normas para lograr en for-
ma previsible la realizacidn de acciones en plazos definidos,
tendientes a obtener resultados que en el momento se consideran
necesdarios y pertinentes. DPara ello el Istado suele adelantar-
se en el tiempo, preparar un proyecto educacional, hacer hipd-
tesis sobre su funcionamiento y a partir de ahf instituir la
educacidn sistemdtica dentro de las escuelas. Peroj dada la
rapidez actual de los cambios es imprevisible la incidencia
de tal sistematizacidn a largo plazo sobre la accidn educati-
va. De ahi que si los planes educacionales son de muy largo
alcance, corren el riesgo de no prever dichos cambios y por
e¢llo envejecer precozmente.

Por el contrario, el continuo cambio de planes ya sea por
cambios de gobierno, de ideologias politicas, produce el ries-
go de ignorar las necesidades,las profundas carencias del pais

y por ello convertir el sistema educacional en sdlo un concepto
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abstracto. Se pierde entonces el efecto de lo instituyente
elaborado; no es posible comparar resultados; se ve el’produc-
to a medio terminar en ciclos alterados en su duracidn previs-
ta y en el ritmo de su proceso; y ya no alcanza el tiempo para
reparar errores.

Ahora bien, la educacidn oficial instituida como sistema,

puede permitir a su vez la inclusidn de subsistemas de educacién

privada. La medida de esta inclusidn marca el grado de aper-
tura que impera en los gobiernos de los distintos paises. La

educacidn privada puede ser:

1) religiosa; es decir, se ilmparte instruccidn religiosa del
credo apoyado por el Estado, y de otros credos si éste 1lo
permite.

2) laica; o sea, que se prescinde de la instruccibn religiosa.

3) puede destinarse a grupos de extraccidn socioceconémica, cul-
tural y é&tnica variados, y ser o no, integrados.

Sabemos que todo sistema tiene la necesidad de permanen-
clia, indispensable para lograr sus objetivos. Desde este pun-
to de vista la institucidn educacional oficial, se realimenta
y marntierne su apertura (cuando el gobierno lo permite), con
instituciones cuyas orientaciones no lleguen a producir dilemag
de cardcter ideoldgico, politico, cultural, etc., que pongan

en peligro el sistema total.




Para que las instituciones privadas puedan integrarse en

el sistema oficial, parece fundamental que se cumplan ¢iertas

condiciones.

1)

gl
L

3)

Deberia existir cierta coincidencia con los contenidos y
normas generales de la educacidn; de este modo el cbdigo
universal funcionara.

L.os objetivos del sistema oficial deberian estar incluidos
en los objetivos de la institucidn privada. De este modo

se conservard el sistema oficial.

Los objetivos educacionales de las instituciones privadas
deberian, en sus diferencias con la oficial, mantener una
coherencia sistémica interna, para que puedan, como subsis-—
temas, integrarse en el sistema normativo oficial sin dete-
riorarse y sin perder sus especiales y particulares objeti-
vos. De este modo se conservarad el sistema educacional pri-
vado como aporte de minorias al sistema oficial y a la cul-

tura del pais.

Razdn de las ideas presentadas en este capitulo - Relacidn de

los hechos con el tema de la tesis (influencia de la dimensién

institucional sobre el nifio, aspectos psicolbgicos):

- He tratado de mostrar los distintos niveles en que se defi-

ne la institucibén'educacidén”para senalar que hay un sistema

conceptual de normas; general, abstracto,absolutamente tebrico,

pensable, reconocidc como verdadero: "es verdad que todo nifio

debiera educarse".
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- Que hay un segundo nivel de normas, algo més restringido que
se refiere a la clasificacidn de los aspectos (o ramas) educa-
tivos y que establece sus estructuras.

~ Que hay un tercer nivel donde la instituciédn educacional se
refiere concretamente a las escuelas donde se ponen en funcio-
namiento esas normas a través de personas concretas.

Al mostrar estos niveles, intento explicitar que todos
ellos constituyen la dimensién institucional (el cuerpoc de nor-
mas y el lugar concreto de interaccidén de personas en funcio-
nes y roles). FIsta dimensidn constituye por una parte el &am-
bito externo: lugar concreto; y por otra, el ambito o espacio
interno del nifio: la necesidad de aceptar las normas que su
escuela le impone para poder a su vez ser aceptado comc alumno.

Como vemos entonces, el espacio interno de cada niho, su
murdo psiquico, mental, es el lugar donde reside y toma senti-
do la organizacién de esta dimensidn institucional. In reali-
dad la dimensién institucional, como organizacién, no existe
aluera; no estd constituida por cosas, sino por conceptos pen-
sables que llevan a conducirse de una determinada manera fren-
te a los "otros", constituidos por los maestros, los ninos,
la direccidn y también por un sistema organizado pensable, co-
nocible, de contenidcs para aprender, que a su vez tienen una
existencia dindmica sdlo si "entran" al mundo de la comprensidn
del nifio a travds de los sistemas simbdlicos: el lenguaje habla
do, escrito, los gestos, el dibujo, la dramatizacibén, etc.,
convertidos en materias tales como lectura, idioma, aritmética,

P
musica, etc.
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El acceso (aprendizaje) a tales sistemas simbdlicos depen-
de (es decir es una variable dependiente) del interjuego de
las normas generales, de las normas especificas y de las inter-
acciones de las personas concretas en las situaciones del en-
sefiar.aprender: esto es lo que entiendo por dimensidn institu-
cional en educacidén. [s decir un nifio no puede ser aislado
de todo el contexto: su rol de aprendiz incluye su rol de ense-
flante también; ensefla a sus pares, y ensefia a sus maestros cémo
es aqui, cémo busca, cbmo da, cbémo pide, cdmo juega, cbdmo ama,
cbmo odia. A esta dimensidn institucional concreta pertenece
este nifio; y por eso obliga a que todos los demds, tengan algo
que ver con su propio modo de pertenencia. Y esto es lo que
constituye uno de los aspectos sistémicos de la dimensidn ins-
tituciconal: lo que un nifio hace o deja de hacer modifica en
cierta medida el todo de la dimensidn institucional. TDel mis-
mc modo que lo que la direccibn o los maestros hacen modifica
también esta dimensién. Esta modificacidn produce un mayor o
menor desequilibrio de las fuerzas cohesivas que mantlienen el

rnivel dindmico de la institucidn educacicnal.




CAPITULO 2

LA EDUCACION Y LAS INTERACCIONES TFAMILIA-LSCULLA

Dije en el capitulo anterior que... el marco institucio-
nal de la escuela establece desde antes aln de entrar el nifio
en ella, las normas que regulardn su conducta para lograr el
fin educacional; que... el nifio debe aceptar tales normas para
a su vez ser aceptado por la escuela; que... durante el proce-
so educativo se transforma de algin modo lo que es verdadero
para el nivel abstracto del concepto Educacidén y también su
significado, debido a los vinculos que se establecen en cada
escuela entre directivos, maestros y nifios diferentes que son
creadores de situaciones particulares no repetibles.

thora bien, el marco grupal (e institucional) de la fami-
lia, también establece para el nifio un cuerpo normativo, que
a la vez de protegerlc le pone limites que pueden ser flexibles
o rigidos dependiendo ello de las caracteristicas de los padres,
del lugar que ocupa el nifio entre sus hermanos, o si es Qnico.
Se constituye pues, un tipo de interaccidn y comunicacidn en
la familia que si se revelan {tiles, se instituyen (se repiten)
creando un sistema vincular definido que se denomina constela-

cién familiar.(11)




Ln esta constelacidn (o sistema dindmico de modos conduc-

tales precisos) el nifio aprende a "vivir en familia": sabe que
»

. - » . Pl e
siempre sera hijo de papa y mama; hermano de su hermano; no

podrd ser pareja de mamd o de su hermana o papd de su hermano.(21)

FEsto que aparece como obvio para la

.
comprensi1dn adulta, cons-

tituye el sistema universal de los tables sobre los que se

. . . . . . /
asienta la institucidén de la familia y por los cuales esta per-

manece en la historia del hombre.(27)

La no intercambiabilidad de los roles, la prohibicién ab-

soluta de tal intercambio, hace del
tucidn que no sce permite a si misma
donde pueda ser un grupo comin. La
rro intercambio de roles doblega las

inconscientes y es la que determina

grupo familiar una insti-
regresar a otros niveles
rigidez de las normas de
mas profundas fantasias

el estilo de interaccién

y de vinculos que denominamos constelacién familiar.

Si1 bien se ha hablado mucho de

la constelacibén del grupo

familiar como la tipica relacidn primaria, es importante sefia-

lar que la pertenencia no elegida por el nifio, sino impuesta

por su nacimiento o adopcidn, la paga con la mds abrumadora

de las exigencias sociales: no puede elegir su pertenencia,

rio puede. intercambiar roles. Tal imposibilidad convierte a

la familia en una institucién coercitiva. En toda constela-

cibdn familiar existe un fondo de relacidn que niega desde

siempre la posibilidad de transgredir la segunda de las nor-

mas, ya que si ello sucediera desapareceria la familia como

institucidn. Ista, como toda otra institucidn cifra su
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rermanencia en la defensa de su sistema normativo. Pero asi
como en cada institucidén educacional concreta (escuela) se
lleva a cabo conductas que se diferencian de las otras escue-
las porque las personus que a ellas pertenecen son distintas

y el interjuego de sus roles influidos por las caracteristicas
personales, establece también constelaciones diferentes que
pueden entrar en contradiccidn con las normas generales, asi
cada "familia-institucién" configura una constelacibén diferen-
te de las demés. También aquil aparece lo particular que niega
en mayor o menor medida las normas universales que constituyen
la familia. Esta negacidn, subyace en fantasias inconscientes
(comprobadas en psicoanilisis, en psicodiagndsticos, etc.), en
expresiones infantiles prontamente ahogadas y olvidadas como
ser: "cuando sea grande me casaré con mama", etc.

Se instituyen entonces en el grupo familiar una seriec de
pautas de interaccidén que consolidan las normas de manitenimien-
to y persistencia institucional (los tabfes).

Los tablles o prohibiciones fundamentales para la persis-
tencia de la familia son el precio que el nifio paga DOr su per-
tenencia familiar y su especial identidad.

El grado de aceptacidn de estas normas (no explicitadas
generalmente y ademés casi siempre inconscientes) se realiza
a cambio del amor de sus padres.

Tal vez en este punto reside una de las contradicciones
mas importantes de la institucidn familia y su dialéctica fun-

damental.




Una vez que hemcs accedido a la dimensidén institucional,
tanto de la escuela como de la familia, comprendemos que el
aprendizaje del nifio no puede permanecer como accidn y efecto
en si mismo, individual y aislado. Se transforma de pronto
en el emergente significativo de toda una red vincular escolar
y familiar.(30)

Las preocupaciones por los problemas de aprendizaje de
cada nifio y sus relaciones con las maestras, como principal
objetivo, demuestran que se estd poniendo énfasis en el emer-
gente final de una serie de datos. Resulta dificil sacar co-
rrelatos a ctros niveles de elaboracidn, ya que se esti perci-
biendo una sola variable; se condenan los resultados a no pa-
sar por la comparacién de las distintas posibilidades situacio
nales tales como hora de clase, contenido del aprendizaje, edad
de los nihos, de la maestra, modelo de liderazgo, interaccidn
con los demas sectores de la escuela, caracteristicas de la
direccidn, de las familias de los nifios, y muchas otras.

Resulta incompleto el método de diagnosticar en los alum-
ros problemas individucles y aplicar un tratamientio psicqpeda—
g6pico, como si'problemas’ fuera enfermedad. [Ls evidente que
faltan datos. No siempre el nifio es el problema y, en Gltima
instanclia, sefialarlo a priori como problema, es ya una toma
de posicidn prejuicicsa.

La ampliacidn del campo perceptual permite descubrir no
sb6lo al nifio en relacidn con su maestra sino dentro de una red

mas vasta de vinculos que, saliendo de la escuela alcanza a




las familias de los individuos que participan del quehacer edu-

cacional, pero que a menudo son inaccesibles. '

Fsta ampliacidn del campo de observacidn permite por 1lo
menos :

1) Transitar por los significados de las relaciones entre las
personas pertenecientes a niveles jerarquicos iguales y di-
ferentes.

2) Percibir las influencias mutuas de tales relaciones.

Las dificultades de un nifio aparecen entonces entrelaza-
das con las de otros ambitos. UIsta ampliacidn supone una ac-
cibén que es por si misma analitica porque discrimina, dentro
de un todo considerado orginico o sistémico, partes, sectores
o grupos que "funcionan en relacidn", con una finalidad comin:
atender alumnos que se eduquen, aprcndan y cumplan ese plan
preestablecido e instituido para las escuelas.

Si partimos del hecho que el nifio generalmente no esté
solo en su casa; y que tampoco lo estd en la escuela, signifi-
ca que estd en relacidn con otros.

Istas relaciones, que se dan a través de la palabra, del
trabajo sistematizado, del juego, etc., constituyen vinculos
especifiéos cargados de amores y de odios muchos de ellos no
conscientes.

Ista red de vinculos que se establece en la escuela a par-
tir de las experiencias de cada uno en su familia, tienen como
punto de partida un campo de escenas imaginarias conscientes

o inconscientes donde cada uno es personaje y espera logr..




del "otro" lo que tiene deseos de lograr. De este modo, cada

uno intenta convertir a los demas en objetos de satisfaccidn

de sus prepios deseos y esperd que cumplan sus expectativas,
haciéndoles en lo posible, jugar los roles necesarios para ello.(1)

De ahi podemos enunciar la siguiente hipdtesis: Si un niifio

estd en interaccidn escolar debiera tener ahf datos conducta-
les de una constelacién institucional "familiar y escolar'".

La indagacidén me indicd que el nific sintetiza en su conduc
ta los datos afectivo-intelectuales de su interaccidn y de su
ublicacidn en la institucidn.

En general no explicita tales datos porque muchas son sus
experiencias de las cuales no se percata totalmente; mds bien

(30)

"se manifiesta"/ con ellos en las distintas circunstancias con
unatoherencia interna que debemos descubrir si queremos comprchn-
der el significado de dichos datos. Fn su conducta de sinte-
sis incluye sus fantasias inconscientes, sus amores y odios,
sus predilecciones y rechazos.

Con la indagacidén analitica podemos introducir una percep-
cidn discriminada, racional que eleva a un nivel conceptual
lo que estd incluido en su accidn esponté@nea. Con esto quiero
decir que es posible captar el modelo social-familiar incons-
ciente que utiliza para insertarse en la institucion.

Es posible a veces descubrir dicho modelo en la manera
en que espera que la maestra se relacione con él; en la forma
en que percibe a los otros chicos y se siente percibido y en

el estilo que tiene de relacionarse con los otros. No olvidemos
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que hay en la escuela tareas organizadas en las que estidn in-
cluidas especiales expectativas que constituyen un modelo, ta-
les como: que se adapte a las exligencias, que se 1ntegre a su
grupo, que responda a las consignas de trabajo en el aula; to-
da una organizacibn prevista, toda una serle de acciones desde
antes instituidas que no estaban especialmente preparadas para
éste o aquel nifio y de quienes tampoco se requirid el consenti-
miento.

Fn ests red de vinculos miltiples cada nifio sintetiza en
su comportamiento el sistema de interacciones en gue se encuen-
tra, con su especial historia vincular. Cada niiio aparece pues
como un cruce de coordenadas. En la medida que los vinculos
en su lamilia y la escuela resultan armédnicos el niiio puede
mantener cierto equilibrio y adquiere un estilo propio de con-
ducta que intenta mantener en su vida escolar. Sin embargo
suelen producirse cambios que al irrumpir en su configuracidn

conductal desbaratun su accidn.

Ruptura del Fquilibrio desde la lamilia

Puede suceder que en su casa se de alguno de los sigulen-

tes cambios:

|

Nace un hermano.

- La madre empieza a trabajar y llega tarde a casa.
- Un amigo se muda de la vecindad.

- Se ha peleado seriamente con un amigo.

- Los padres se van de viaje.
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- Los padres comienzan a tener desavenencias.
- Los padres se separan. .
- Uno de ellos muere, u otro familiar, etc.

Cada uno de estos acontecimientos moviliza ftantasias
inconscientes donde hay siempre el deseo de un objeto y una
mayor o menor defensa contra su realizacién.

De este modo, si la madre estd embarazada, es posible que
se reaviven sentimientos de abandono, surgidos, no necesaria-
mente de un abandono real sino como fantasfas de reivindicacidn
de derechos, convertidas a menudo en rebeldias, agresiones contra
la maestra, en quien cree adivinar la inminencia de otro aban-
dono. Los compafieros suelen convertirse en los temidos herma-
nos que le quitardn el amor de la "maestra-madre" y a ellos pue-
de dirigir sus amenazas.

Las tareas escolares pueden volverse intolerables; el nirio
puede pensar:"¢(cbmo voy a hacer algo para quenes me van a qui-
tar mi lugar?".

Puede coincidir el embarazo de la madre con el de la maes-
tra, y el nifio vive entonces un doble abandono cuando la maes-
tra informa que tomard licencia y vendré& una reemplazante,

"una sustituta".

o intolerable en estos casos es: "deseo a mil madre a mi
lado, y mi madre me abandona dos veces'". Esta fantasfia puede
irrumpir en un conflicto de aprendizaje que a veces llega a
conmover las bases reales de su educacidn.

En esta linea estd también la separacidn de un amigo por




mudanza cuando el nifio es pequefio. La separacidn del amigo
reflota fantaslas conscientes e inconscientes en las que desea-
ba apredir o dafiar al otro en situaciones de juepo o de enojo.
Fntonces, es probable que se sienta culpable como s5i &l hubie-
ra producido el alejamiento e ignorando con todas sus fuerzas
explicaciones que se refieren a hechos concretos de la vida
familiar del otro nifio, persiste en su tristeza y malestlar.

Desde la culpa al odio por la separacidn, fluctla ponien-
do a menudo en la escuela expresiones conductales de mala re-
lacidn social y dificultades de aprendizaje. En el nifio peque-
fo, la separacibén y la muerte tienen un equivalente significa-
tivo. Las fantasias conscientes o inconscientes en las que el
nifio agrede o "hace desaparecer a sus padres’ya sea pcr celos
0 por otras causas parecen configurarse en una realidad mégica,
como si &1 mismo la hublera producido con su pensamiento cuan-
do estos se van de viaje. En estas circunstancias es posible
que el nifio, cuando no tiene seguridad de amor se sienta des-
valorizado: "Se han ido porque no merezco ser amado, porgue
soy malo'", ésta podria ser su fantasia inconsciente. ILn la
escuela la maestra y los nifios se convierten en las personas
que tambiin lo pueden abandonar; la fantasfa inconsciente seria:
"yva no vale la pena luchar, estudiar, responder a consignas,
estoy solo".

Podemos decir que la necesidad afectiva fundamental de
un nific es la seguridad de amor y proteccidn. Durante todo

el periodo de la escuela primaria es dable observar la emergencia




de conductas irregulares en el aprendizaje y en el vinculo so-
clal, cuando se da la situacidn de viaje paterno y el miho

no ha crecido en su familia con la suficiente seguridad en el

vinculo afectivo. Tal vinculo puede darse con los abuelos y-

en estos cascs la separacidn no produce cambios demasiado sig-
nificativos en el nifio.

La pérdida de la capacidad de relacionarse en la escuela,
producida por el sentimiento de abandono o muerte se traduce
como una verdadera destruccidn de un cierto modelo de interac-
cidn escolar que puede ser transitorio durante el viaje pater-
no, o en algunos casos con historias de abandono real, o adop-
cidn no elaborada, puede convertirse en dificultades que llegan
a requerir ayuda psicoterapéutica extraescolar, y donde el
aprendizaje puede verse especialmente comprometido.

las desavenencias paternas suelen ser expresadas por los
nifios mucho antes de que éstas se manifiesten abiertamente;
es posible inferirlas por las diticultades que el nifio empie-
za a tener en la escuela. Pueden manifestarse vialencilas con-
tra perccnas y objetos, contra el contenido de aprendizaije,
contra su propia capacidad de atender y de entender.

La separacidn de los padres suele hacer afilcos sus expec-

tativas respecto del mundo adulto y de lo que éste (incluida
toda la escuela) puede ofrecerle.

La desaparicidn por muerte ya sea de alguno de los padres
o de un hermano, cambia por supuesto la constelacidn de ios

-
vinculos.
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Si en estos casos (como en otros) se produce en la escue-
la una conducta continente y de "acompafamiento", es ppobable
que el nifio no llegue a sufrir perturbaciones serias como por
ejemplo rebeldfas y violencias. Pueden aparecer sin embargo
periodos en que pareciera estar ausente; no parece atender a
las indicaciones de la maestra, sus cuadernos suelen guedar
incompletos; pero lentamente, empleza a jugar con los otros ni-
Nos en los recreos. Algunos necesitan a veces requerir ayuda

psicoterapéutica.

Ruptura del Equilibrio por Cambios en la Escuela

,

Algunos acontecimientos que en la escuela pueden alterar

los vinculos del nifio:

- La maestra estd embarazada, pide licencia, viene otra.

- Un compafiero cambia de escuela, o se pelea con él.

- E1 nifio vive una injusticia seria en la evaluacidbn, etc.

Las perturbaciones en la comunicacidn en la escuela, la
aparicidén de carencias (necesidades), miedos de abandono, u
otros cambios vinculares pueden emerger en un sintoma familiar
que esté indicando la;dificultad del nific desplazada. FEn estos
casos, es comin que sea la madre la que de pronto pide una en-
trevista al gabinete psicopedagdgico: Viene con una carga de
ansiedad a veces dificil de disminuir y para la cual es nece-
sario echar mano de una estrategia de accidn que resulta en

una técnica combinada de:
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1) Entrevista no pautada en un comienzo.

2) Una puesta en situacidén concreta por preguntas directas so-
bre la relacidn familiar.

3) Una informacidn clara de lo que pasa con el nifio en la es-
cuela.

4) Comparacidén de conductas en ambos lugares.

5) Orientacidn sobre el posible significado de la conducta del

. . . o & .

nifno y un acuerdo transitorio para contenerlo afectivamente
mientras la escuela indaga y busca una solucidn.

6) Acuerdo sobre una préxima entrevista de seguimiento con la
madre.

Cuando se perturba la comunicacidn en la escuela, el ni-
flo parece perder un "t4", a un interlocutor importante y enton-
ces puede entrar en confusidén: esto es, se distorsiona en él
su capacidad de incluirse sucesivamente en el ritmo de la cons-
telacidn familiar y escolar; se resiente su capacidad de estar
"ahora aqui" en la escuela y mids tarde "ahora aqui" en casa.
Suele ser el nifio que de pronto se hace distraido, extrafio.

Si suponemos que existe un equilibrio entre su modo de
interactuar en casa y en la escuela, es evidente que no pode-
mos ublcar "necesariamente'" en el nifioc todo el origen de una
dificultad en la escuela sino tan sblo su manifestacidén. Es
necesario entonces buscar el origen y esto parece posible a
través del abordaje analfitico de lo institucional; es decir,

en qué medida participan "los otros".
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rominalimente 1o esté, sino que goza de una especie de pasapor-
te interioc con el que transita por todos los niveles sin acern-—
tarse en ninguno para conservar un grado de distancia necesaria,
evitar la corntaminacidén de su rol y consegulr una percepcidn
olbjetiva indispensable.

la funcidén del asesor (psicopedagego) institucicral consis-
te en indagar, percibir y analizar los puntos conflictuales
y describirlos, explicarlos o interpretarlos en los mensajes
que los distintos miembros implicados en la situacidén le comu-
nican, con el fin de transformar dichos conflictos en proble-
mas para resolver,

Debe percibir los hechos a la luz de los significados que
subyacen a los vinculos que los miembros establecen durante
¢l ejercicio de sus funéiones; pero los mismos se analizan den-
tro de un marco conceptual que en mi caso incluye basicamentec
la teorfa psicoanalitica, la teoria de la comunicacidén y la
teoria de la burocracia aplicadas a los grupos e instituciones
cducacionales. (40, uy, 45, 54, 56, 58)

Quicro decir que puedo analizar una situacidén de crisis,
de ccnflicto, o una secuencia de hechos que aln no son una cri-
sis pero que, en funcién de ciertas hipdtesis puedo establecer
que la institucidn estd al borde de ella.

fralizar una situacidén en proceso es descubrir los cigni-
licados de la red de interacciones que las personas establecen
con las institucicnes. El vinculo social aparecerd cn emergen-—

tes de conductas manifiestas y el andlisis tratara de develar
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los mds profundos significantes (a nivel tedrico por supuesto)
y usando las técnicas pertiucntes, abordar la situacidn.

[l abordaje es en este Gltimo caso (aun no se "manifest&"
la crisis) preventivo. La prevencidn institucional consiste
en adelantarse al conflicto, e incluir sus primeros indicado-
res. Lsta prevencidn es fundamental en educacidén. SCignifica
mantener el estado de salud en las interacciones de los roles
cscolares. Algunos datos de la experiencia y la experimenta-
cién de la tarea psicopedagbgica institucional desde "adentro"
pueden permitir la percepcidn mds de cerca de los procesos tal
como se dan y no depender tanto de las informaciones de las
partes comprometidas, sino mas bien compararlas con las propias
percepciones.

lLa elaboracién sobre el campo mismo, de técnicas especifi-
cas, y su aplicacidn sistemética, me permite comparar resulta-
dog y evaluarlos en el tiempo para depurarlas y adaptarlas.

s7 es comc hoy es posible asistir a la emergencia de un modo

de trabajar propio de algunas instituciones educdcionales pri-
vadas donde los Cirectivos se percatan de la necesidad de tra-
bajar en la prevencidn y mantenimiento de la salud mental y
social indispensables. La estrategia de la prevencidn es en
realidad la estrategia que establece un andlisis permanente.
Il enfcque institucional del aprendizaje permite instrumentar
técnicas para indagar y resolver problemas en el aula que van
imds alld del énfasis individual en el nifio "problema" y su tra-

tamiento; como "enfermo del aprendizaje". Tl desplazamiento
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se produce hacia un trabajo cuyo objetivo es la prevencién per-
manente que incluye a todos como responsables de una situacidn
conflictiva "individual" ya sea aprendizaje o conducta social.

I'sta es una tarea que requige un constante abordaje insti-
tucional. Sin embargo a veces surgen conflictos cuyas raices
pueden estar adentro o afuera y ser de origen econdmico, gremial,
administrativo, etc., y a los que hay que encarar en su propio
nivel y evitar asil los reduccionismos psicoldgicos, que al igual
que cualquier reduccionismo est& suponiendo "una actitud ideo-
légica" y por ello parcial e interesada como testigo, que le
quita objetividad.

Los conflictos, pues, son las formas manifiestas de accio-
nes con modos irracionales de encarar una situacibén, cuyos sig-
nificados no son comprehdidos por igual por las distintas par-
tes implicadas. La primera accidén del abordaje del conflicto
es lograr un significado comin del mismo: Todos deben saber
de qué se trata y para qué sucede.

Esto supone:a) no quedar inmerso en lo emocional y lograr
una distan.ia conceptual.

b) Convertir el conflicto en problema, buscan-
do el origen de estas perturbaciones de la comunicacidn.

c) Indagar "para qué" se gestaron esos conflic
tcs, es decir, qué proyectos encubilertos, qué fantasias laten-
Les pueden estar promoviendo el acontecer actual ademds de las
causas manifiestas.

Ahora bien, todo intento de abordaje supone un cuerpo de
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ipstrumentos que Se apoyan en un marco tedrico coherente. La
coherencia interna no se refiere al hecho de que sdlo una teo-
ria sustente la accidn analitica sino que las hipltesis de tra
bajo utilizadas, procedentes de distintas teorfas produzcan
una concatenacidn de los hechos observados con el fin de poder
lograr los objetivos.

La inclusidn del abordaje dentro de un plan de estrategias,
tiene como parte del enfoque tebrico la consideracidén de la
institucidn como un sistema, de modo tal que los cambios que
logremos en una parte repercuta en el resto y en el todo.

Este plan de estrategias, hace posible luego una evaluacidbn
de la acciébn.

El siguiente, es un plan de estrategias de aborduje, cuyos
objetivos son: -

a) La dimensidn institucional de la comunicacidn.

b) La dimcnsibn técnica de la tarea de ensefianza.

Abordaje Institucional:

Objetivos:
- Integrar los procesos informales dentro de los canales de
. -~

comuniceacion formal.

- Indagar, y esclarecer los mensajes subyacentes.
- Convertir en urfvocos los dobles mensajes.
- Restituir los faclores de interlocucién: emisor-receptor,
-~ Descubrir y sefialar el grado de control social que ejerce

la direccidn en la escuela y la maestra en el grado.
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- Indagar sobre ! eficiencia del trabajo y el nivel de espon-
taneidad y libertad -n la produccidn de tal eficiencia (no ol-
videmos que la exigencia burocritica en el sentido de un con-
sensc permanente con las normas, regﬁlaciones y consignas di-
rectivas, vacfa a la eficiencia de su calor creativo y la auto-
matiza).

- Indagar la emergencia de 'desviantes" y su relacidn con el
grado de burocratizacidn.

- Comprobar el grado de inclusidn del conflicto como fendmeno
activo; es decir como creador de cambios.

- Averiguar el grado de inclusibén del disenso como indicador
de la magnitud de la apertura del sistema (es decir la capaci-
dad de realimentarse con contradicciones generadoras de cambio).

Al indagar 1la inclﬁsién del derecho a disentir, estamos
diciendo que tal derecho supone de parte de la institucidn:

a) Una actitud flexible "continente'", capaz de defende:s en lo
posible, la permanencia del disidente en la institucidn.
Recordemos que a menudo los aportes de un diseénso suelen
representar posiciones silenciadas de sectores mas o menos
amplios).

L) Un clima democrdtico, porque los puntos de vista diferentes
permiten las rupturas de conductas estereotipadas, evita
inculpar al que opone una opinidn diferente, como si fuera
urna conducta desviada.

c) Produce menos conflictos que la imposicién del consenso.

d) Permite medir el grado de aceptacidn de la autoridad que
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existe en la institucidn, y calcular el peligro real de des-
integracidn institucional.

Fl abordaje institucional en educacidén es un procéso Com-
partido real. Es una accidn inherente al funcionamiento de to-
do el sistema y a su permanencia. Supone una presentacidn to-
tal de cada integrante,tal como es realmente capaz de funcionar.
No s6lo el profesicnal indaga y analiza. No sélo &l discrimina
partes sino que hay continuo intercambio y aprendizaje de todos.
Podemos decir que el profesional pone en relacidn objetiva esas
rartes y las integra en un todo mediante el andlisis, donde
los otrcs las ponen en relacidn subjetiva.

Ln la indagacidn institucional el psicopeda,ogo tiene la
funcidn, las técnicas y la finalidad de configurar conceptos
univocos, integradores del sistema. Sintetiza en forma de in-
f[ormacicnes, interpretaciones y sefialamientos las acciones y

lo:z vinculos en las interacciones grupales.

Tareas y Dificultades:

Ahora bien, como a veces se trata de indagar necesidades
latcentes que no han sido satisfechas y que a menudo contaminan
la terea, la constitucidén de los grupos permite a través de
lag apcrtaciones de sus miembros, captar el mensaje que Tios
informe sobre el significado de lo que estd sucediendo.

Por otra parte es posible y generalmente indispensable,
realizar entrevistas individuales con los directivos. In ellas

s¢ intenta el esclarecimiento de los conflictos, la toma de
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conciencia de sus propias conductas y actitudes que estin qui-
»d produciendo en los maestros respuestas enojosas cuyos sipni
ficados no son claros. Se hace indispensable descubrir los
sigrnificados que parten de cada uno de los sectores y restable
cer en lo posible la comunicacidn.

Uno de los obstéculocs suele ser el temor a los enfrenta-
mentos. "No se habla claro porque "los otros" se van a enojar?
$1 bien no es necesario provocar estos enfrentamientos inten-
cion.damente es importante no esforzarse por evitarlos con men-
sajes encubiertos o con la negacidn del conflicto. UIsto puede
estar simplemente negando el tener que introducir un cambio
que, a menudo, resulta necesario y que podria resolver la si-
tuacidn de crisis.

Hay escuelas donde los directores no aceptan aportes que
"Ycvarian a cambios sdlo por "no dar el brazo a torcer", lo que
equivale a demostrar que sdlo la direccidn toma decisiones y
ticne ¢l poder de hacerlo pero que en realidad es indicador
de una resistencia al cambio.

A partir del grado de aceptacidén de tales aportes podemos
inferir el tipo de comunicacidn qQue se establece dentro de la
escuela. Por eso, cuando se perciben aspectos disociadcs o
ncpgados en los mensajes que circulan en una escuela, es posible
descubrir que en ese espacio vacio del mensaje estd en estado
naeciente la negacidn de lo irracional que se convertiréd mas

tarde en conflicto con la consecuente emergencia de significa-

¢os contradictorios donde "nadie se pone de acuerdo".




Este es uno de los momentos para el abordaje intensivo
donde se aplicard las técnicas necesarias.

Lo que debe intentarse especialmente, es converti; en dis
curso todas las acciones aparentemente sin sentido, todos los
enojos, los cuchicheos, la inoperancia repentina dentro de las
funciones, la negatividad persistente.

S6lo cuando "se dice", cuandoc se enuncia el acontecer es
posible buscar el significado, pensarlo, acceder al nivel sim-
Ldlico.

A vceces es necesario lograr estas percataciones a partir
de distintos grupos; hacer comprender las acciones propias y
las de los otros, por medio de la dramatizacidn de roles; o
lograr un acercamiento individual con el fin de favorecer la
interaccidn de algin miembro demasiado inmerso emocionalmente
que por ello esta contaminando su capacidad de percibir con
mediana lucidez.

Al incluir de continuo las propias respuestas c¢s posible
medir la distancia que conservo y evitar en lo posible la con-
taminacién del rol.

Por otra parte, es fundamental estar siempre preparada
a irme de la institucidén, como si realmente se terminara para
mi el trabajo en un momento dado. S&lo asi, sin atarme "de
por vida" es posible ejercer esta tarea desde adentro, con la
suficiente autonomia y con el grado de libertad indispensable.
Is adem&s, la Gnica forma de trabajar en una institucién en

relacidr. de dependencia. Creo que incluir la separacidn es
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un buen comienzo para pertenecer a una institucién, en libertad.

I'n cuanto al descubrimiento de las necesidades subyacentes
en continuo surgimiento: uno de los mejores caminos paéa la
indagacidn de los conflictos es transitar por la via del rumor
para desbaratarlo lo m&s pronto posible.

En cuanto alguien '"sabe algo" y no puede decir de donde
viene porque '"lo supo al pasar" y ese algo tiene que ver con
la larea institucional lo mejor es el Jjuego de las cartas abler-
tas: aun no hay conflicto, es verdad; pero ya hay una demanda
(carencia perceptible). Para ello puede ser necesario una pri-
mera reunidn de todos los grupos funcionales. En ella ce en-
saya un acercamiento al rumor:

a) (qué quiere significar aquello que es dicho a través de la
institucién sin que aﬁarézca un emisor que se haga cargo del
mensaje?

L) ¢a quién va dirig 'do lo dicho?

c) éi¢para qué puede realmente servir este rumor?

A partir de aqui es probable que se insinle la necesidad
subyacente. Puede suceder entonces que surja una avasallante
queja de todo un sector de la escuela; pero lo importante es
que aparece ¢l emisor. Ahora es cuando se juega el otro fac-
tor; es decir quén es el destinatario manifiesto. Iste puede
scer parte del mismo sector como lucha interna, u otro sector
de la escuela; o bien un factor externo: instituciones oficia-

les, padres.

S6lo cuando se empileza a '"decir'", es posible descubrir
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los mensajes, sus significados encublertos y entcnces hacerlos
manil{iestos y comprensibles con el sefialamiento de tales signi-
ficados y de la dinimica de la interaccidn grupal. El sector
funcional a quien puede ir dirigida la corriente de rumor, o
los faclores externos, empiezan a destacarse. EIste es el mo-
mento de probables enfrentamientos; perc ya se hace posible
encarar los "para qué" de esta accidn conflictiva y descubrir
quiz& donde reside el verdadero problema.

Mientras tanto¢qué hace la direccidén? TIn las escuclas
privadas suele ser la que posee el poder de la toma de decisio-
nes pedagbgicas y econdmicas. La cautela es esencial. Si el
rumor no va dirigido a este nivel, puede volverse a &l si la
direccidn toma partido por uno de los sectores y se identifica
con su posicidn. Tl segtimiento de injusticia que despierta
csta prefecrencia hace a veces dificil la inclusidn de log di-
rectores er los gruros de abordaje de conflictos.

fhora bien, el grado de eficacia en la percepciébn de¢ los
problemas dc¢ una institucidn depende no s6lo del conocimliento
tebrico sino también del entrenamiento en las 1écnicas especi-
[icas. In el marco de un sistema conceptual puede el psicope-
dagopgo como analista institucional, ublcar en forma coherente
los datos surgidos de la experiencia, como asi tanbién las pau-
tas de evaluacién de los problemas. Pero si ademds considera-
mos que la tarea primordial de la Psicopedagogia Institucional
es la prevencidn, entonces la indagacidén y andlisis permanentes

periciten tales objetivos, al acceder a diario a las necesidades
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nacientes, que los grupos de tarea explicitan como expresidn
consciente de aquellas experiencias que no coinciden con sus
expectativas. El diario acontecer no siempre gratificante en
la tarea favorece la aparicidn de esos espacios donde los intle-
grantes de la institucidn depositan, a manera de huevos, las
frustraciones surgidas por supuesto, de la interaccidn en el
trabajo, como dijimos antes, pero recargadas de las ansiedades
¢ conflictos surgidos tal vez de sus propias constelaciones
familiares que "calientan" esas depositaciones. Este sentimien
to de carencia e insatisfaccidn en la institucidn se sustituye,
sabemos, con deseos e ilusiones de lener una institucidn més
gratificante, lo cual si no se elabora de continuo, hace per-
cibir a la proplia como deteriorante, donde nou se realizan los

Objetivos y esos "huevos depositados dentro de la institucidn"

v "calentados" con los sentimientos de frustracién dan origen a
|requelios o grandes monstruos que se adhieren a los nexos (o
vinculos) que relaciconan a las distintas personas que trabajan
y aprenden, deteriorando e¢sos vinculos y resquebrajando las
comunicaciones bdsicas que permiten el proceso educativo.
Intonces como estrategia permanente nuestra pregunta es:
1) ¢Cudl es Loy la demanda que delata la carencia?
?) ¢(Acaso se estd instrumentando una carencia para una finali-
dad encubierta?
I'stos interrogantes nos permiten:
Irimero: un descubrimiento y elaboracidn institucional de aque-

llos datos que se ocultan.
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Segundo: descubrir las distintas motivaciones grupales dentro
de la institucibn y el %rado de congruencia entre accidn y ob-
jetivos de la tarea institucional.

La ubicacibdn concreta de la demanda (o sea la necesidad
manifiesta y la necesidad subyacente) dentro de una especifica
situacidn implica hacer tomar conciencia de esa determinada
necesidad, y de su significado del momento. Es el primer paso
de la accidn en el abordaje de conflictos. Significa sacar
al grupo del nivel imaginario y ubicar su necesidad en la si-
tuacidn concreta para hacer posible la elaboracidn.

De ahl que a nuestro interrogante sobre la posibilidad
de conocer la raiz de los conflictos, de convertirlos c¢n pro-
Llemas para buscar su solucidn, podemcs decir que la indagacidn

y la percatacidn de lo encubierto permite generalmente descu-

brir el motivo real que produce esa red de vinculos no funcio-

nales. De este modo se habilita a los miembros a que entien-
dan para qué hacen lo que estdn haciendo. Esto parece facti-

ble a través de la elaboracidn en los niveles de la institu-
¢1dn, donde se origind el conflicto, y en lo posible con apor-
taciones de las opiniones de todos los sectores y la interpre-
tacidn de los significados, cuando la situacidn se deteriora

en crisis.




CAPITULO 5

TECNICAS DE ABORDAJE DE CONFLICTOS; DE PREVENCION;

DE INDAGACION DE LA CONSTELACION FAMILTAR.

En el abordaje institucional se intenta descubrir el ni-
vel mds profundo donde se da el proceso. Para ello hay técni-

cas especiales en las que se utilizan distintos instrumentos,

como asimismo para la prevencidn.

Citaré las que utilizo en distintas circunstancias.

Intrevigtas individuales con: madre, padre, maestra, nifio,

director, u otro integrante de la institucidn.

'ntrevistas con parejas de padres.

Reuniones de grupos amplios:

de nifios, por grado

de padres, por grado de sus hijos

> .
reunidn plenaria de maestros

el grupo psicopedagbgico institucional

Reuniones de grupo pequefio:

el grupo psicopedagdgico institucional:

- discusidn - dramatizacidn de roles y otros.
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Reuniovnes combinadas de

. ..
informacién oral .
grupo amplio audiovisual

sociodrama

y

grupos pequefios: Philips 66 (sin coordinadores)

Discusidén y elaboracidn (con coordinadores)

Técnicas de la indagacidn diagnbstica en nifios: del aprendizaje,

de las relaciones interpersonales en la familia, en la escuela,
la capacidad intelectual, el nivel de madurez psicosocial,

coclentes de inteligencia.

- Test proyectivo gratico

"M1 familia haciendo cosas"

- lest proyectivo de historias sobre laminas que representan

animales en situaciones algunas de ellas humanas: C.A.T.

- Test proyectivo de historias: T.A.T.: sobre ldminas con

situaciones humanas significativas.

- Test proyectivo psicodramdtico

I3

- Test de capacidad intelectual: Raven: forma especial

para nifios hasta nueve afnos; forma general para niiios

desde diez ahos.




110

- Test de inteligencia: de Wechsler en sus dos formas:

para pequefios (WISC) y mayores.

- Test de madurez para la lectura-y escritura, administrado

a nifios de los grupos de preescolares.

- Historia sobre el dibujo "Mi familia" en nifios de cuarto

a séptimo grado.




DESARROLLOS DE ALGUNAS TLCNICAS

Los grupos amplios y pequefios

Considero a la psicopedagogia institucional como el enlo-

que global, discriminado y sistémico de los procesos educacio-
nales enmarcados en los especificos organigramas de cada ins-
titucidn.

Acercarse a observar tales procesos, como vimos, requie-
re la implementacién de técnicas.

In el desarrollo de las mismas es necesario sefalar que

los grupos son instrumentos Gtiles para este fin.

Los grupos amplios (1,18 generalmente se constituyen en las

reuniones del cuerpo totél de los maestros de la escuela; en
las reuniones de los padres de nifios de cada grado o grupo
de jardin.

Tales grupos tienen ventajas y desventajas. Las ventajas
consisten en la posibilidad de dar una sola vez informacidn,
consignas, O pautas y recibir en esa situacidn, si fuera nece-
sario, respuestas de consenso o disenso.

Permiten analizar aspectos que atafien a la mayoria o al
total de los participantes y utilizar los aportes como material
de respuestas, aplicables a las necesidades que pueden presen-
tarse.

LLas desventajas: Los grupos amplios o numerosos, crean

con frecuencia un sentimliento de que "mejor es no hablar",
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"vaya a saber lo que piensa mi vecino" (por ejemploc en una
reunidn de padres). .

l'ero puede, por otra parte, haber alguno o varios que ven-
gan a la reunidn con una necesidad de planteos de disensos que,
cargados de agresividad, inculpaciones a la escuela, a la di-
reccidn, acusaciones a las maestras, pueden expresar por ejem-
plo diciendo que son rigidas, o muy blandas, o que no saben
hacer su tarea, etc.

Fn estos casos pueden llegar a contaminar y deteriorar
toda la reunidn, ya que asl como al comenzo estaban silencio-
sos, la salida de un aporte agresivo puede ser el comienzo de
un desborde general. Esto se da en razdn de que a mayor nime-
ro, los individuos pierden algo de su identidad de adultos y
se envalentonan.

Me ha tocado alguna vez tener que parar en sSecoO una reu-
nidén de mas de sesenta padres que en una especilie de estampida
habian calido sobre una maestra que lloraba amargamente ante
ianta agresidn desenfrenada. Entonces, en voz baja, y en me-
dio de un silencio abrumador, puedo decirles por ejemplo: '"pe-
ro muy bien, esta vadentia de todos juntos es digna de un ejér-

P d

cito en guerra contra un enemigo. Veamos quién es aqul el

' Y entonces, haciendo un abordaje de lo que estd su-

enemigo.’
cediendo lo relaciono con sus propios hijos en clase, hago una
hipbtesis de lo que ellos mismos como padres asumen como niflos

en vez de hacerlo desde su adultez. Luego les suelo hacer la

siguiente invitacidén: '"Me gustaria que ahora pasen al nivel
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adulto de padres, que incluye una valentia diferente: el res-
peto a la persona maestra que dedica horas de trabajo a sus
hijos, el respeto a la escuela que como institucidn contiene

y encamina a sus hijos. Veamos si ahora, no escondiéndose

cada uno en la agresidén del otro, podemos hablar como personas
grandes". Coordinar grupos grandes es muy arduo a veces, espe-
cialmente cuando se trata de debates sobre temas que tocan de
cerca las relaciones de los nifios en el grado. Isto sucede

en razdn de que a los padres les es dificil incluirse a si
mismos como responsables en cierta medida de la situacidn.
Vienen con una necesidad de negarlo muy intensa: ellos pagan

y D.. 'ecen tener el derecho (ya sea esto consciente o inconscilen-
te) de imponer pedagogias y pautas de interaccidn.

Nada peor puede hacer el coordinador de ese grupo (analis-
ta, asesor, psicopcdagogo institucional) que ceder a esta c¢s-
ltampida. FEl manejo de grupo grande requiere una directividad
que puede no ejercerse en un grupo pequefio, y sefialamientos
muy directos y llamadas de atencidn sobre el nivel de madurez
social que estédn manifestando como una expresién de que estdn

realmente actuando en el nivel de sus hijos.

1.l grupo pequefio (14 ); de 8 a 14 personas, tiene una modalidad

diferente porqus todos, maestros o padres, se miran la cara,
les es mas dificil callarse o agredir impuncmente. Cada uno
tiene el tiempo suficiente para hablar y expresar Lus necesi-
dades, sus consensos y disensos; y es posible llegar mas [&Gcil-

mente a solucliones de problemas.
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I's por esa razén que en la medida de lo posible, cuando
tengo que hacer reuniones numerosas (especialmente de padres)

aplico la técnica de los grupos combinados.

Planteo la situacidn, informo lo necesario, o paso una
pelicula cuando el objetivo lo requiere. De inmediato pido
a los presentes que se dividan a eleccidn, en grupos de seis
personas (Philips 66) que trataridn de elaborar la situacidn
propuesta; y si la situacidn lo requiere, buscar soluciones
pertinentes.

Esta técnica de grupos combinados facilita la accidn del
coordinador porque todos tienen la posibilidad de hacer sus
aportes en los grupos pequefios.

Una vez terminado gl tiempo de funcionamiento de los pe-
quenos grupos, el coordinador retoma el tema con todos los par-
ticipantes y puede manejarse con dos modalidoades difcrcentes:

a) trabaja con un pequerio grupo constituido por un
representante delegado de cada grupo que plantea
necesidades y scoluciones; los demds escuchan;

L) el coordinador elabora con el total de los integran-
tes a modo de debate.

Ahora bien, estas y otras técnicas fueron utilizadas en
el andlisis de las situaciones conflictivas, cuyas crdnicas

aparecen en las prdximas péaginas.




Fl grupo psicopedagbgico institucional:

Considero que esta denominacidn puede dar cabida a nucvos
contenidos del concepto Din&mica de Crupo ya que intenta incluir
la idea de vinculo entre los integrantes de un grupo que se
concentran con el fin de analizar situaciones especificas re-
ferentes al quehacer en una institucidn educacional.

Este grupo permite incluir aspectos diversos que conflu-
yen en una escuela, tales como los metodolégicos, econbmicos,
premiales, psicoldgicos, los procedentes de los padres, de loo
maestros, de la direccidn, del tipo de autoridad general, to-
do ello en relacidn a la poblacidén de alumnos. Las necesida-
des que se insinlan sin llegar a ser necesariamente conflictua
les, como lo es el enfoque de las relaciones paterno-filiales
o de la familia y la escuela, las relaciones de los nifios en
ambas inctituciones, etc., requieren un tipo de enfoque que
incluyc necesariamente contenidos psicoldgicos y 1écnicac (ue
@ veces parccen tomar mas, y otras veces menos, de la teoria
poicovanalitica, en un ajuste psicosocial con la teorfia de los
roles, la teoria de la comunicacidn y la institucional, que
tiene cada vez mis, caracteristicas propias y definidas.

I'ste grupo psicopedagdpico se plantea como objetivos hallar
soluciones viables para la accidén inmediata. La LGsqueda de
soluciones de este tipo hacen a la posibilidad de permancnclad
de la institucidr, ya que la existencia de conflictos que duran
demasiado tiempo deterioran a veces la tarea de todo un ano
lectivo. Las escuelas privadas menos aln que las oficiales

rueden permitirse tal situacidn, porque su existencia depende
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en mayor ¢ menor grado de los aranceles que pagan los padres.

b1l grupo psicopedagdégico opera sobre conten:dos copcretos
y no evade la informacidén que a veces sirve para la percatacidén
de algunas actitudes que en un momento dado estdn danando la
realizacién de tareas:' y las interacciones de las personas en
funciones diferentes.

No soslaya el sefialamiento de contenidos latentes que per-
turbar la percepcidn clara de una situacidn, o la accidn refle-
xiva. Participa en un todo, de la base tebrica del psicoand-
lisis aplicado a los grupos y a las instituciones pero evita
sspecialmente la movilizacidn profunda de aspectos inconscien-
tes que no podridn ser elaboradcs,ya que estas reuniones esidn
limitadas en nimero y sus objetivos estdn condicionados por
las necesidades de los éfupos "en una institucidn educacional'.
Isto hace a la necesidad de mantener un estado de prevencidn
a través del rescate continuo de los niveles yoicos de las per-
sonas en interaccidn, y de sus aspectos mas maduros.

No son grupos terapéuticos en el sentido de curar patolo-
gias, sino por el contrario, son grupos que intentan mantener
a todas las personas comprometidas, en un nivel de interaccidn
donde haya conciencia de lo que estd pasando y donde los apor-

tes de todos los integrantes son necesariamente requeridos.
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Aspectos pedapdgicos

Se incluyen en la dimensién técnica del abordaje institu-
cional en la escuela (con la colaboracidn de los expertos
especificos).(24)

En este nivel, la accidn del abordaje es permanente; por
lo tanto de prevencidn.

Las estrategias se apoyan en:

1) los objetivos educacionales J¢. la escuela oficial;

2) los objetivos educacionales propios de la escuela privada
concreta;

J) las necesidades especificas de los nifios en distintas eda-

des, para aprender, relacionarse bien, gozar de la ensenanza.

Las técticas

Eluboracidn grupal de las necesidades:

a) perfeccionamiento docente interno y externo en cursos y
seminarios de capacitacidbn;

b) propuesta de asesores pedagbglcos permanentes o temporales
en ramas especificas del aprendizaje (matemdtica, lengua,
etc.);

c) andlisis y elaboracidn de la implementacidn de los recursos
gque se van adquiriendo (en a y b) para integrarlqs en un
manejo claro de vinculos sanos con los alumnos a través de

roles discriminados y bien encuadrados;




d)

e)
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necesidades artisticas;

propuestas concretas respecto de técnicas y realizaciones

(la mGsica, la expresidn corporal, la danza, las artesanias);

elaboraciones grupales sobre la incidencia en el desarrollo

del nifio y su facilitacidn social;

reuniones de informacidén desde distintos grupos funcionales,

y elaboracidn de temas referentes a:

- ¢dmo se maneja el maestro con sus alumnos,

- cbmo ensefia, cémo lidera su grupo,

- qué evalfla, cbmo evalfla, y cudndo evallla el aprendizaje,

- qué expectativas tiene un maestro respecto del grupo que
maneja: realidad y fantasia,

- gratificacidn y frustracidn del maestro: su trabajo como
realizacidn personal, su trabajo como subempleo,

- anilisis y elaboracidn de la idealizacidn o desvaloriz.i-
cidn: de la institucidén, de sus alumnos, de su propio rol,
de los padres de los alumnos; incidencia de las mismas

en la ensehanza y el aprendizaje.
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Intrevista: individuales en el GCabinete Psicopedagbgico

F's comln en las escuelas que, aun citada la pareja de
padres, venga tan s6lo la madre.
Creo que es importante sefialar las causas que las madres

invocan y que mas se repiten en el tiempo:

el padre trabaja en las horas que son citados
-~ ¢l padre es viajante
- el padre dice que la madre debe ocuparse de "esas cosas"
- los padres estdn separados
- o, simplemente, la madre considera que ella viene porque
se ocupa de la educacidn de su hijo y ni siquiera pensd
que seria necesaria la presencia del padre.

De este modo, es imposible hacer una hipbtesis general

sobre el significado de la ausencia paterna; pero es indispen-

sable poder hacerla al final de la entrevista.

I'1 contenido b&sico de la misma depende de si ha sido
pedida por la madre (en estos casos es justamente ésta la que
la pide y no ambos) o si, en cambio, es la escuela la que los
cita.

En el primer caso, pregunto la razbn por la que pidid
la entrevista y la dejo hablar. Le indico que tomaré nota de
alpunos datos que considere importantes. Nunca paro o demoro
a la entrevistada para que espere mis anotaciones. Lstas son
Lrevisimas y dejo grandes espacios para completarlas después.
Me convierto en una escucha y trato de comprender qué hay detrés

de tuda su informacidn, qué carencia me estd tratando de
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tragmitir, carencia que muy a menudo no es del todo consciente.

Cuando puedo descubrir algunas contradicciones y fisuras
en su informacidn, comienzo a inducirla a que hable sobre los
aspectos que me parece pueden ser significativos. Lsto es
en razbén de que voy haciendo para mi, hipdtesis sobre las cau-
sas que estadn produciendo su carencia (es decir, creo tener la
impresifn que esta madre tiene una necesidad de conocer algo
relerente a su hijo que estd constituyendo para ella un con-
flicto, una dificultad, un malestar). Mis indagaciones no siem
pre son directas.

Cuando anoto el nombre del nifio, la edad, el grupo pre-
escolar, o el grado, pregunto con quién convive el nifio en la
casa. A través de las respuestas indago si los padres viven
juntos, si tiene hermanoé, si vive con abuelos o tios, en qué
trabajan padre y madre, la hora en que vuelven de sus trabajos.
S1 la madre no trabaja afuera, indago ¢l grado de aceptacidn
de esta situacién. Si antes de casarse o antes de nacer el ni-
no trabajaba y se sentla bien y si tendria ganas de trabajar
y salir de casa'" nuevamente.

Si no trabajd® nunca afuera, infiero por lo que dijo has-

ta el momento, alguna hipbtesis sobre sus vinculos con el marido

y con el hijo.

De ahil es que hago nuevas preguntas indirectas: (A qué
hora llega su marido a casa? ¢(Como podria describir la rela-
cidén de su marido con su hijo?

Estas preguntas me dan, generalmente, las respuestas que
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tienen que ver:

con sus propilas necesidades respecto del marido, con sus
Irustraciones, con sus sentimientos de soledad, de abanéono:
"mi marido llega tarde, muchas veces el nifio ya estd durmiendo".
"Si llega antes estd igualmente cansado y no tiene paciencia
con él; claro, tiene tantas preocupaciones en el trabajo".

"I.1 nifio a veces no quiere dormirse esperé&ndolo y al final 1lo
mando a la cama porque es un desastre, todos terminamos mal;
no podemos cenar tranquilos, el nifio se pone nervioso'.

Otras respuestas que se repiten y son significativas pa-
ra ver la actitud de usar al nifio como depositario de la vio-
lencia y la agresidn entre los padres es acusar al nifio por
la noche frenté al padre. Estos son los casos que el padre
engrana y castiga al nifio, con lo cual la madre puede hablar
con libertad de la dificil relacidn entre padre-nifio, de la
violencia del padre, de lo mal que estd& el nifio y ella "pobre"
que todo el dia tiene que estar en casa trabajando.

Otra forma de respuesta paterna: el padre llega en hora,
juega un rato con el nifio, no da cabida a las quejas de la ma-
dre; minimiza las dificultades. Entonces es comin que la madre
emita una larga queja en la entrevista: "Claro, mi marido esta
afuera, trabajando y yo teniendo que hacerme cargo de todo.

L1 puede estar muy tranquilo pero no me comprende. Ni siquie-
ra se preocupa de las dificultades que yo pueda tener y no da
importancia a lo que yo le cuento y me dice que salga a entre-

tenerme un poco con mis amigas, ¢{con quién voy a salir yo?".




A esta altura, con cualquilera de las respuestas anterio-
res a mi pregunta indirecta: ¢(cémo son las relaciones del padre
con el niiio?, puedo empezar a descubrir qué es lo que realmen-
te la trae a la entrevista.

HHay casos en que la madre trae concretamente una preocu-
pacidén: el nifio, por ejemplo, tiene un problema de enuresis,
terror nocturno, el nifio quiere dormir con sus padres, teme
la oscuridad, agrede a sus amigos, no quiere jugar, es solita-
rio, se masturba de continuo en su habitacibén o en cualquier
parte. Generalmente ya tengo los datos de su conducta e inter-
accidén en la escuela, su rendimliento en el aprendizaje y pue-
do facilmente darme cuenta del grado de incidencia del padre
o de la madre en esta situacidn familiar y el tipo de relacidn
entre los padres.

Al promediar la media hora suelo tener estos datos.

Trato de bajar la ansiedad de la madre si persiste a pesar de
la explicitacibn. Le trasmito un scntimiento de continencia.
Le digo c¢bémo son las cosas en la escuela. Si hay dificultades,
le aseguro que nos ocuparemos y que ella trate en su casa de
ayudar también, sefalando algunas conductas de cambio de ella
y su marido.

Sugiéro una nueva entrevista de ambos padres. En algu-
nos casos lo logro, otras veces no y tengo que ayudar a mejorar
las cosas desde la escuela y a la madre en repetidas entrevis-
tas individuales.

A veces, si el nifio no presenta dificultades en la escuela,




indico psicoterapia a la madre para que se sienta sistemdtica-
mente contenida para que elabore sus propias dificultades no
s6lo como madre sino como mujer y esposa. Siempre intento una
vez mas, que venga el padre.

S1 hay situaciones dificiles con el nifio en la escuela,
hago citar obligatoriamente a la pareja con la explicitacidn
de que no atenderemos a la madre sola. Para ello solemos 1n-
cluso ofrecer el horario que mejor convenga para ellos (por
supuesto que dentro de mis horarios de trabajo).

Ahora bien, en el segundo caso citado al comienzo en que
la escuela cita a los padres y viene la madre, hago igualmente
la entrevista, teniendo el informe de las maestras. llay aspec-
tos méds concretos perceptibles para mi y en la entrevista trato
de indagar qué observan én la casa. Incluyo las mismas pregun-
tas que en el caso de que los padres pidan la entrevista, pero
desde la escuela hay cosas concretas para discutir y elaborar.

I'ntonces trato de percibir cuédnta ansiedad paranoide crea
en la madre mi informacidén de la situacidn escolar:

a) Se hace cargo y acepta la dificultad: también en casa es
conflictiva su interaccidn.

b) Niega que en la casa pase algo. "Todo parece reducirse
a la escuela. Aqui no saben comprenderlo. La maestra no
le presta atencién. No le da afectos. Prefiere a otros
nifios. In esta escuela hay poca disciplina. Habria que
exigirle, como ella en casa, etc.".

De acuerdo, pues, con la tbnica de las respuestas intento




cuelarccerla sobre lo que podrla estar pasando. le asepguro

un sepuimiento mds ajustado en la escuela, la oriento sobre

lo que podria hacer ella y el padre del nifio en casa pafa a-
yudar a revertir la situacidn y acordamos una nueva entrevis-
ta, en lo posible con ambos padres, en un tiempo que no supere
las 3 semanas.

Siempre pregunto cdmo se sintié en la entrevista.

A veces, hay madres que descargan su angustia llorando
porque se sienten perdidas y confundidas y no saben qué hacer
para ayudar a su hijo. Frente a tanta ansiedad la tarea prin-
cipal es abordarla, bajar su nivel con un andlisis claro de
lo que puede estar pasando e indicar pasos precisos de conduc-
ta. S1 veo que las dificultades son superiores a 1o que yo
puedo hacer desde mi rol, le indico una atencidén para el nifio
si fuera necesario, ya sea de psicopedagogia clinica, o de
psicoterapia.

S1i veo que lo mas importante .s una psicoterapia para la
madre trato de mostrarle porqué; pero no sin haber antes hecho
una entrevista con la pareja para ver lo que sucede. A veces
es posible que ambos acepten un periodo de terapia de pareja

o de orientacidén con alglin profesional que pueda ayudarlos.
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lLa pareja de padres viene a una

entrevista con la psicopedagoga.

Casos:

Como dije antes en cuanto a las entrevistas con uno de
los padres, en general cito a ambos e incluso indago sobre
conveniencias de ciertos horarios y me adapto en lo posible.

Hay casos en que me resisto a atender a uno soclo de ellos
(en general la madre), cuando en la escuela el nifio presenta
dificultades serias y el grupo de aprendizaje al que pertene-
ce, incluida la maestra, no puede contenerlo redistribuyendo
los roles y estos se estereotipan. En estos casos, suele su-
ceder que en la primera entrevista fijada por la escuela, pue-
da si1, atender en forma individual al padre que vienej; pero
al finalizar la misma sefialo la necesidad de una cercana entre-
vista de la pareja y pongo los limites y alcances de esta ur-
gencia, de modo que no tienen otra salida que la aceptacidn.
De todos modos, incluyo como datos las razones reales de la
ausencia del otro y las resistencias a incluirse, lo cual es
sumamente Util en una entrevista escolar.

Los padres separados, que de alguna manera constituyen
la desintegracidn formal y externa de una familia, instituyen
de alglin modo una nueva constelacidn familia en el mundo in-
terno de sus antiguos miembros.

Suele suceder que la madre, en la primera entrevista a

la que asiste sola, no hable de su separacidn hasta promediar
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la misma y tampoco en esos casos lo sabe nadie en la escuela.

In realidad la primera informacién a la que accedo es la
que ofrece el nifio en el test "Mi familia haciendo cosas" ya
que ahl "aparece" el ausente, el qQue no vive en la misma casa.
Esta "aparicidn" puede expresarla sea poniendo (generalmente
es el padre) al que no convive con &l, separado del resto de
su familia, ya sea arriba, abajo o lejos en otro lugar, o sim-
plemente no dibujarlo o borrarlo (cuando usa la goma a pesar
de que la consigna diga lo contrario), o tacharlo una o mas
veces; o0, al dibujarlo en la segunda consigna al final cuando
entrega la hoja, ubicarlo de modo que se destaque bien su ale-
jamiento.

En estos casos de padres separados, pregunto a la madre
cdmo estdn las cosas, si cree que el padre del nifio vendra a
la entrevista con ella. Puede suceder (como realmente sucede
la mayor parte de las veces) que la madre manifieste la despreo
cupacibn del padre, la dificultad de conseguir que el mismo
pase una cantidad de dinero por mes, que ella debe hacer frente
a todos los gastos trabajando y que no estd dispuesta a encon-
trarse con &1, porque es indtil. Entonces, veo que una entre-
vista conjunta puede producir demasiado malestar.

Informo entonces a la madre que citaré al padre del nifio
scparacd..nente porque considero que mi obligacidn es hacerlo.
I's comln gue en estos casos reciba la siguiente respuesta:
"Rueno, citelo, ya va a ver que es como yo le digo; no va do

conseguir nada'.




Trato de realizar la entrevista con la madre de modo de
contenerla lo mejor que pueda y de ayudarla en esta situacidn
que con frecuencia sume a la mujer no acostumbrada a trabajar
fuera de casa, en una perplejidad abrumadora.

Y por supuesto, arreglo con ella, al final, una nueva en-
trevista antes generalmente de los quince dias. Si no estéa
en terapia suelo aconsejarle que lo haga, incluso si no dispo-
ne de dinero, a través de alguna obra social, si es afiliada.

Cito al padre del nifio y entonces (es tan frecuente que
casl parece lo general) me encuentro con una persona tan inte-
resada en el nifio como la madre, o més, que cuenta la dificul-
tad que tiene de verlc, que la madre no se lo permlite o lo di-
ficulta tanto que tuvo que hacerle un juicio para obtener ver-
lo un dia por semana o un fin de semana cada quince dias.
Cuenta que la mujer lo extorsiona pidiéndole més dinero de lo
que puede darle y si le dice que no tiene lo amenaza con no
dejarle ver al nifio. Dice que cuando ve al nifio, éste suele
estar triste y cuando le pregunta, le contesta que "mamad dice
que sos malo" y empleza una larga serie de quejas que 1incluyen
muchas de las que pude oir de la madre.

Es frecuente que la influencia que tiene la separacidn de
los padres en el nifio, sea mayor cuando éste necesita aln al
padre como modelo (la nifia es comin que viva con la madre).
Pero, de todos modos, el efecto de la separacidn de los padres
repercute en el nifio y en la nifia. Hago estas referencias,

porque en el test "Mi familia..." suele proyectar el nifio la

N
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persistencia del "ausente presente" en una constelacidn nueva
que parece constituirse en el mundo interno del nifio como un
juego de resonancias entre lo que ve y siente de la madre, del
padre (si lo ve, o0 no lo ve), del hermano o hermanos.

Tal nueva constelacién, a base de vinculos rotos, y otros
fantaseados que afloran, crean una nueva modalidad en los ro-
les del nifio en la escuela. De algin modo irrumpe este cambio
.en su modalidad de desempefio de sus roles, en el grupo escolar
(o de jardin) y el interjuego entre las relaciones con nihos
y maestras parece perder el ritmo anterior. La tarea, antes
mediadora, pierde tal poder, y de pronto el nifioc estd solo.
Sus vinculos familiares, en peligro, lo agobian. Es el momen-
to que la maestra pide ayuda y citamos a los padres.

Ahora bien, cuando se trata de nifios cuyos padres viven
juntos y la madre ha venlido scla a la primera entrevista, le
pregunto si ella tiene informacidn de las maestras sobre la
situacién de su hijo en la escuela, le pido me cuente cémo es
en la casa y la dejo hablar.

Finalmente la cito a la brevedad (dentro de la semana)
con el marido. No suelo tener dificultades ya que queda muy
claro en la entrevista que tengo que hablar con ambos.

Entonces, cuando viene la pareja de padres puedo observar
su modalidad de interaccibn, los roles que asumen, qué piensa
cada uno del otro, cudnto y qué parecen querer encubrir, qué

significa el hijo para ellos.




129

Quisiera mostrar a continuacidén, algunos momentos de
distintas entrevistas de parejas de padres cuyo hijo tiene
en la ecrcuela alguna dificultad de integrarse en el grupo ya
sea con sus pares, con las maestras o con los contenidos del
aprendizaje.

Hacer las entrevistas con la pareja de padres significa
estar alerta para no dejarme enganchar por ninguno de los dos.
Ln forma sutil, ya sea consciente o0 inconsclentemente cada uno
buscard una aliada en mi, para demostrar al otro que no tiene
culpa alguna, o que tiene menos culpa.

Esto puede estar significando que, por ejemplo:

a) Ambos estdn tratando de evitar que yo los sefiale como cul-
pables de lo que le .puede estar pasando al hijo en la escue-
la y entonces la entrevista puede convertirse en una bata-
lla verbal, con agresiones directas o encubiertas tratando
de demostrarme cada uno su razén:

I'l padre: En verdad yo me voy a la mafana, trabajo todo el
dla y cuando llego a casa 1o que quiero es estar tranquilo.
Bastante tengo con las preocupaciones de mi trabajo. (Es el
evasivo de los conflictos familiares, "él quiere estar tran-
quilo, para eso mantiene a todos".)

[.a madre: Yo estoy sola en casa, no tengo qQuien me ayude en
los quehaceres. Cuando los nifios llegan de la escuela tengo
que estar en casa, atenderlos. Carlitos (el nifio con dificul-
tades) es el mis pegote, sl no estoy junto a &l para que tome
o coma algo se pone a tironearme y a llorar y no hay modo de

hacerle entender.
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Il padre: Bueno, pero los chicos llegan por la tarde. lIstéan
todo el dia en la escuela, no me digas que estds todo el tiem-
po trabajando, que no te sentds a ver televisidn mientras yo
estoy trabajando.

La madre: Pero vos estds con gente, yo estoy sola y cuando
llegan los chicos ya tengo los nervios de punta. Y cuando vos
llegds ni te interesa saber de mi; te ponés a leer el diario
y la casa se puede dar vuelta (ella utiliza a los hijos y el
trabajo que le dan, para que él se apiade de ella y le preste
atencidn).

En realidad no siempre se hablan uno al otro. Cuando esto
sucede plenso que hay mas cosas rescatables. Es mas frecuente
que cada uno me mire a mi y hable a su pareja como si fuera una
tercera persona, por méé que ubique las sillas de modo que se
miren. Illos vuelven la mirada a mi y hablan "del otro". Esto
me ha ido convenciendo a través de los afios, de la nccesidad
de mostrarles lo que estd sucediendo, porque no es suficiente
que uno se queje y el otro se escabulla. Los roles estdn tan
fijados que uno abre la boca y el otro ya prevé "o que le va
a decir y por supuesto también lo que le toca contestar. Ls
una especie de monblogo de a dos, ritualizado, enajenante.

Comprendo lo que el nifio de esta pareja puede estar sinte-
tizando en la escuela, de su constelacién familiar (en forma
inconsciente). "Papd no oye a mamid, no quiere oirla; yo no
oigo a la maestra, no quiero oirla; cuando dice lo que tenemos

que hacer estoy pensando en otra cosa. Después la maestra




se queja de mi porque no hago la tarea y yo sigo mirando
rara otro lado. Pero cuando salga al recreo me pelearé_con
los chicos y la maestra tendrd que hablarme aunque me rete."

Claro que lo que yo acabo de escribir es una interpreta-
cidn de lo que puede estar sucediendo en las profundidades
de su mundo interno, allil donde ni él mismo puede entrar para
ver claro; pero la repeticibdn de esta conducta, los aspectos
manifiestos de la misma que son los roles de alumno, estédn in-
dicando un sufrimiento que va mds alld de lo que hace.

Y esto es lo que intento mostrar a esta pareja de padres.
Trato de develarles a ellos mismos qué quiere decir lo que han
estado diciendo y haciendo en la entrevista. No hago privile-
gios para ninguno. Suelo pedirles que nos demos por ejemplo
tres semanas durante las cuales ellos mismos comiencen a escu-
charse, que no repitan siempre lo mismo, que se aventuren a
darse nuevas respuestas. Suelo preguntar a la madre si antes
ella trabajaba afuera. Si me dice que si, le pregunto si le
gustaria y si podria volver a hacerlo; y a continuacidn le
pregunto al marido si &l se opone a eso. En este punto suelo
terminar la entrevista mientras les pido que hablen durante
estas tres semanas previas a la préxima entrevista, no sélo
de esta Ultima pregunta, sino también de cosas que no tengan
que ver con los chicos.

En este tiempo, les digo, observaré a Carlitos en su gra-
do, conversaré con las maestras para que puedan ayudarlo junto

con todos los nifios a una reintegracidn. Y esTeremos a ver
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qué pasa en estas tres semanas.

I'inalizando les sefialo la importancia que puede tener pa-
ra el nifio la percepcidn de un ablandamiento de las relaciones
paternas, pero también y con més razdn el hecho de que pudre
y madre "escucharan" a los dos hijos y les dedicaran aunque

sea un pequefio tiempo de atencidén no invadida por enojos.

b) Puede suceder que la pareja venga unida, como cubilerta por
un escudo com@in de modo que se percibe a los cényuges como
sl vinieran en son de guerra; casi no se podria decir que
son personas separadas sino que uno apoya al otro en la
misma linea. Puede incluso suceder que uno de ellos se
quede callado (y es a menudo la mujer).

"¢{Que nuestro hijo tiene problemas en la escuela?, y claro,
si la maestra del turno de la manana lo deja fuera cada vez que
llega tarde y no lo deja entrar porque puede perturbar la clase;
pero le voy a decir a usted que no llega quince minutos tarde
como cuenta la maestra porque yo mismo lo traigo en el auto
y a lo sumo pueden ser cinco minutos. Durante tres dias no lo
de¢jdé entrar a la primera hora y luego para colmo le pedia al
dia siguiente que supiera lo que ella habia ensefiado en esa
hora que permanecia afuera. Ademds me llamaron de direccidn.
ara colmo estos (ltimos dias que ya lo traigo mis tempraro,
dice mi hijo que porque llega dos minutos tarde, seguro que
no pueden ser mds, ella mira su reloj y luego a &l como dicié&n-
dole: otra vez tarde. ¢(No puede dejar de mirar su reloj? Iso
lo hace sentir mal. No puede haber una exigencia asi c¢n una

maestra."




I'n este tono transcurre un largo rato de la entrevista.

1.1 padre acude a la violencia verbal, ofensiva contra la macs-
tra y en el fondo contra toda la escuela, esperando seguramen-
te que yo le diga: si, usted tiene razdn, el nifio puede entrar
quince minutos tarde todos los dias.

Claro que no lo piensa conscientemente pero busca encon-
trar en mi a alguien que lo apoye en lo que estd diciendo, es
decir que yo me crea lo que &l dice, que &l tiene razdn en cno-
jarse porque 11 maestra es una '"mala" maestra ya que no permi-
te esa "poquita" llegada tarde. Lo que &l no tiene consciente
es Qque esté”depositando”en la maestra lo que &l inconscientemen-
te tiene en si como "malo" al no darse el tiempo suficiente,
unos minutos més, para dedicar a traer a su hijo a la escuela
en hora. Al venir a acusar a la maestra de mala, de no flexi-
ble, de rigida, estd manitestando (por supuesto que sin tencr-
lo consciente) que él mismo es el castigado y dejado afuera
por llegar tarde. El es el verd..lero '"malo" y se enoja profun-
damente de que el castigo al hijo revele su propia culpa, de
la cual se defiende a muerte defendiendo al hijo minimizando
la importancia del tiempo de llegada tarde. Es un modo de
defenderse para no tener que reconocer que es &l mismo que de-
ja afuera a su hijo no déndole "esos pocos minutos'.

I'n una entrevista como esta debo tratar de "operar" de
modo de hacerle consclente a ambos de la necesidad que tiene
el nifo de que su padre lo respete y no lo ponga en la situa-

cidén de ser excluido, ya que la exclusidén empieza no en la
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escuela, sino en el momento en que el padre y la madre,
ambos, sefialo, entran en un acuerdo té&cito de que no importa
salir tarde; que el chico se arregle.

No les gusta mucho, pero se los digo en un tono y modali-
dad accesible que suele romper las barreras en que se escudan.
Les pido que ayuden desde su lugar respetando al nifio trayén-
dolo en la hora de entrada. Incluso seflalo la posibilidad de
que la madre colabore con un desayuno més temprano.

Quedo en verlos al mes siguiente y les fijo ya la entre-

vista.




Test proyectivo gré&fico "Mi familia haciendo cosas"

Los tests proyectivos gréficés han demostrado ser instru-
mentos de indagacidn sumamente (iiles para detectar el tipo
de insercidn del nifio en la escuela, especificamente en rela-
cidén con su grupo de aprendizaje. Nos proporcionan informa-
cidén acerca de las fantasias conscientes e inconscientes del
niiio. Tienen ademé&s la ventaja de ser econbémicos porque se
los puede administrar en forma colectiva y su evaluacidn per-
mite ubicar a los nifios dentro de una gama de caracteristicas
que ayudan a la maestra a percibirlos con un marco referencial
mas objetivo.(12)

Por otra parte los nifios no se sienten en situacidn de
prueba; por el contrario, se incluyen con placer de juego.
I'sto es justamente lo que toma desprevenidos a todos y de ese
modo "destapan'" aspectos vinculares y fantasias subyacentes.

El test "Mi familia haciendo cosas" es especialmente Qtil
en la escuela porque se evita en lo posible la entrevista in-
dividual cuando no se trata de un nifio con dificultades serias.

La razdn que me ha llevado a tomarlo sistem&ticamente
en todos los grados y en los grupos de jardin desde los cuatro
afnios , fue el deseo de verificar la hipStesis de que "el nifio
se presenta en la escuela con una conducta de sintesis entre
su constelacidén familiar y su constelacidn escolar". Su modo
de insercién en el grupo escolar es la expresibn activa de
esta sintesis. Yo queria ver qué caracteristicas se daban

como indicadores especificos.
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La consigna del test "Mi familia haciendo cosas"

a) El dibujo que van a hacer se llama "Mi familia".

b) Cada uno hara el dibujo de su familia, donde todos estén
haciendo algo.

c) Los que viven con ustedes.

d) Si tienen un animalito también lo dibujan y algin juguete
que més les guste.

e) Usen el 1l3piz negro; no usaran goma.

f) Se les seflala la posicibn de la hoja: largo perpendicular
al nifo.

g) No pueden hacer preguntas en voz alta para que los demds
no descubran lo que hacen.

h) No miren lo que estdn dibujando los otros (se ponen panta-

llas divisor.ias).

Objetivos de la consigna:

I'specifico: "la familia de cada uno de ustedes haciendo
algo". Me interesa detectar los aspectos méds manifiestos y
consclientes de sus constelaciones familiares, como informacidn;
los subyacentes aparecerén en mayor o menor medida de todos
modos .

Al decir: "los que viven con ustedes'", indago directamen-
te sobre la experiencia de vivir ya sea en una familia inte-
grada, ya como hijos de padres separados, o si perdieron algn
miembro de la familia por alejamiento o muerte.

"Si tienen algin animalito...": la ubicacibn, los rasgos,




los trazos, indican aspectos importantes para la evaluacidn
de la proyeccibébn de emociones y de afectos.

- »

": es mds fdcil detectar por el repa-

"Usen l&piz negro...
sado del negro en lugares especificos del dibujo, algunas ca-
racteristicas del vinculo. [@l negro es buena pantalla para
asentar miedos, angustias, odios, y pareciera haber una mayor
concentracidn en el dibujo, que cuando se usa el color. Por
otra parte en una prueba colectiva conviene usar el menor ni-
mero de materiales posible para evitar los pedidos en preésta-
mo de los mismos, y la consecuente dispersidn del grupo. Ya
es suficiente tarea la ubicacidn y acomodacidn de lus nifios
:para que no estén cerca, no se coplen, no hagan preguntas in-
ductoras de ideas para el dibujo en los demas.

Generalmente lo hacemos como un juego y las cosas salen
bien. Fs raro el nifio que no quiera dibujar en una prueba
colectiva.

Algunos piden la goma, pero insisto en no darsela. Me
interesan sobremanera los intentos sucesivos por no conformi-
dad con el dibujo, y sefialar en estos casos de qué miembro
se trata en cada dibujo repetido, tachado, borroneado e inclu-
so recortado con tijeras y a veces arrancado del contexto fa-
miliar dejando un agujero en la hoja, por lo cual en Ultima
instancida doy una nueva hoja de papel para repetir el dibujo.

Los nifios anotan al lado de cada dibujo de quién se tra-
ta: el padre, la madre, un hermano mayor o menor, &l mismo,

un animalito doméstico. Algunos incluyen (los mds pequefos)
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a la persona de sorvicio, lo cual suele ser significativo

por el vincule a menudo sustituto del materno filial. , Si se
omite a si mismo, se lo sefialo después y le pido que se dibu-
je donde mejor le parezca, y cuando recojo los dibujos anoto
la omisidn y observo el lugar que eligid finalmente para
incluirse.

Cuando se trata de nifios de jardin de infantes, la maes-
tra me ayuda a anotar los nombres y las fechas de nacimiento.
Asimismo los ubicamos a buena distancia en las cabeceras de
las mesitas largas y una pantalla divisoria entre ambos nifios.,
La maestra y yo anotamos de qué membro se trata en los dibujos
de su familia, y si los hermanos son mayores o menores. Uti-
lizo este test para detgrminar el cociente intelectual segin
F.Coodenough; pero en realidad estoy obteniendo un dato vincu-
lar que no puedo obtener en el dibujo de "un hombre" pedido
«n la consigna de ésta. Este dato aparece justamenie como ma-
nilestacidén del tipo de relacidn que el nifio establece en su
familia, o sea que el nifio "se presenta" '"con conductas de
sintesis', en su rendimiento, en su nivel intelectual,sdlo en
la medida como puede hacerlo realmente.

Asi, hay nifios que disminuyen notablemente el nldmero de
items en el dibujo de ciertos miembros de su familia; mientras
otros aparecen muy completos y elaborados. Otros nifios hacen
el dibujo de un hombre para el test de Goodenough muy rico
en Items, 1o que da como resultado un alto coclente intelectual;

mientras que los dibujos del test "Mi familia hadiendo cosas'




139

aparecen pobres. en items, lo que significa una disminucidn
cuantitativa del cociente intelectual. Este resultadqg sin
embargo es el que mas se acerca a las caracteristicas reales
de su conducta manifiesta, que, unido a los aspectos cualita-
tivos que descubren aspectos subyacentes, nos ubica mucho mas
cerca de las causas que pueden estar incidiendo a niveles mas
profundos.

l.a interpretacifn de tales aspectos profundos del vInculo
familiar requieren un enfoque psicoanalitico ( '), como asi-
mismo en gran medida la GCrafologia (,.) y la teoria de la
Forma (. ).

El tipo de insercibén que cada nifioc busca en la escuela
puede a veces inferirse con suficientes probabilidades de que
asi sea, del dibujo que hace de su familia.

Fs especialmente (til administrarlo a los nifios de Ja:rdin
de infantes que van a pasar a primer grado al afo siguilente.
En esos casos, junto con la administracién de un test de madu-
rez de la lectura y escritura, administro el test "Mi tamilia
haciendo cosas" y aventuro un prondstico. A través de muchos
afios observo que el porcentaje de coincidencia con la realidad
ha sido -bastante elevado.

Por otra parte también me ha sido posible comparar las
caracteristicas psicoldgicas y de interaccidn gque aparecen en
el dibujo, con los datos que traen los padres en las entrevis-
tas y los que las maestras aportan sobre su interaccidn en

el grado o jardin: Siempre después de que yo hago las
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evaluaciones, con el fin de verificar la validez del test.

El entrenamiento y estudio continuado de los nifios a tra-
vés de esta técnica permite al psicopedagogo contar con un
instrumento de indagacidén mis, que completa los datos proce-
dentes de entrevistas de padres, de observaciones en tareas

y en juegos, como también de otros tests.
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la dramatizacidn de una familia

Una vez terminado el dibujo del test "Mi familia", pido
alpunos voluntarios para representar una familia. Al principio
suelen retraerses pero luego se entusiasman y otros piden ser
elegidos para nuevas dramatizaciones. Hay siempre alguno que
hace de animal y que, es interesante destacar, suele ser el
depositario de fuertes emociones grupales.

Una vez elegida "una familia'", los hago salir un momernto
y les digo que en forma cuchicheada empiecen a decidir qué van
a representar y que yo saldré con ellos enseguida. Entonces
me quedo con el resto del grado y les digo que cuando estos
nifios representen "una familia'", todos se van a fijar cémo es
el papd, la mama, los hermanos y que mientras transcurre la
representacidén no digan nada. Después vamos a decir lo que nos
parecid.

Salgo micvntras la maestra atiende el grado. "La familia"
me cuenta cémo van a representar y qué roles se repartieron.

Cuando los nifios representan suele haber risas y diver-
$ién pero no hay comentarios. Cuando terminan la represcnta-
cibn les indico que todos diran en qué se parecen estos padres
y hermanos a los reales de cada uno y en qué son diferentes.

Las aportaciones suelen ser muy ricas y significativas.
Alpunos se descargan contra este papé representado, hablan de
sus propios papds, mamds y hermanos. Se dicen las cosas buenas
y las necesidades satisfechas y las no satisfechas: "Ah no,

. . . . - - .
m1 papa viene tarde de noche, no lo veo nunca. Mi papa no juega




14?2

conmigo. Mi papi es mejor que ese papd, es mids alto, més
fuerte, md&s bueno. Yo no tengo papd, se murid. Mi papa no

vive en casa, vive en otra casa. Mi mamé es buena, me compra
juguetes. Mi mamd trabaja. Mi mamd estd todo el dia con mi
hermanito que es un beb&. Mi hermano mayor me pega mucho, etc.
A mi perro lo quiero mucho, a mi gato lo cuido." Los nifios ma-
yores suelen escribir una rapida historia sobre el dibujo de
"mi lamilia".

La experiencia es esclarecedora y a veces es posible des-
cubrir aspectos desconocidos hasta ahora del modo de relacio-
narse de los nifnos, sus temores, sus defensas. Una vez una
maestra de tercer grado me pidid ayuda porque a un grupo de
nifios en el grado se le dio por burlarse de una nifia quc¢ aca-
baba de perder a su padre haclia una semana y de otra, que al
saberlo se puso a llorar condolida y contd que su padre hablia
muerto hacla un ano. La maestra no sabia cémo parar esas bur-
lac. Ilubliera podido encarar con los nifios la idea de la muer-
te de varias maneras; opté por el test "Mi familia" y la drama-
tizacidn posterior de una familia y enseguida una conversacidn
con todo el grado.

Fue posible observar la transicién desde la risa nervio-
sa frente a la idea de la muerte, hasta un silencio pesado al
oir por primera vez contar a las nifias la muerte de sus padres,
cdmo lloraban ellas, sus madres, sus hermanos. Uno de los ni-
nos, que era el que mis solia reirse, fue el que preguntd pri-

mero sobre la muerte del padre; y fue cuando una de las nifas




143

empezd a hablar que este mismo nifio se tapd las orejas, empe-
z6 a mirar hacia otro lado murmurando cosas incomprensibles.
No queria ver ni oir y se reia tan nerviosamente que cred en
todo el grupo una sensacidn de perplejidad. Sefalé entonces
el miedo que tenian de saber lo que era eso de morirse el pa-
pa,de no verlo mls, como si por sblo escucharlo ellos tamb:ién
podian quedar solitos sin papd.

De pronto todo el grado quedd en un profundo silencio,
tanto mds importante al tratarse de nifios de ocho afios. Inton-
ces las huérfanas hablaron, contaron y lloraron. Después no
supimos mds de burlas y la maestra informdé de un especial

acercamilento entre los nifics.
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El conflicto del rol econbmico de los padres de familia

de clase media. Su influencia en la identificacidn del-hidjo

y sus procesos de aprendizaje.

Quiero relatar algunos aspectos de la tarea que, dentro de
lo cotidiano en la psicologia educacional, constituyen puntos
de urgencia tanto para la institucidn escolar como para la ins-
titucidn familiar. Puntos de urgencia que, a pesar del esfuer-
zo0 de la tarea conjunta, siguen siendo dificiles de superar
totalmente porque, como veremos, las raices trascienden el ambi-
to escolar.

Este trabajo abarca en una apretada sintesis, muchos afios
de observaciones de escolares y preescolares, entrevistas de
orientacidn individuales y grupales a maestras, a padres. Y fue-
ra de las instituciones, en grupos de supervisidn de psicdlogos
escolares, o en entrevistas privadas a padres que me consultan.
Forma parte, ademds, de una mis amplia investigacidn en progreso.

Metacomunicacidn: Usaré el término actuar con el significa-
do de "acting-out", como opuesto a desempefo.

Describiré la situacidn en forma breve:

A menudo, las maestras de Jardin de Infantes y escuela pri-
maria, piden orientacidn psicopedagdgica porque en sus grupos
hay un alumno con dificultades de integracidn social, aceptacidn
de consignas de tareas y realizacidn de las mismas.

S1 bien es posible a veces manejar la situacidn en el grupo
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y darle cierta solucidn, otras no se logra que ese nifio s
reubique y siga el ritmo general. .

Isto puede suceder de pronto, en cualquier momento del aiio
escolar, sin que medie una evidencia de signos previos al aspec-
to agudo.

Intervencidn: En estos casos, suelo descartar un bajo nivel
intelectual, algln grave proceso psicopatoldgico, o enfermedad
orgdnica a través de pruebas y controles pertinentes.

Hago mas tarde una indagacidn de las variables que suelen
repetirse en las entrevistas que realizo con los padres de tales
ninos,

Tomo para este relato tan sblo una de las variables para
hacerla jugar: .
"Las dificultades econdmicas que sufre una fami-

lia de clase media, puede producir una crisis del valor
econdmico en la pareja de padres que perturba la identifi-
cacidn del nifio y en modo especial su proceso de aprendi-
zaje".

A través de las entrevistas suelo percibir una fractura fa-
miliir que se origina en un hecho que aparentemente no es corre-
lativo a ‘la situacidn del nifio en la escuela:

"El padre no trabaja, por causas que no entro
a detallar, o lo que gana no alcanza para mantener a la
familia".

La mujer que hasta el momento era ama de casa, se transfor-

ma de pronto en la sostenedora parcial o total de la familia.
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Busca un trabajo apoyado por un diploma hasta ese momento
no utilizado, o se dedica a vendedora independiente de -toda clase
de mercaderias. Ademds debe dejarse tiempo para atender su casa.

El padre comienza a percibirse entonces como desposeido de
su rol principal.

En las entrevistas suele manifestar de modo indirecto su
desaprobacidn, diciendo que él lleva y trae al nifio a donde sea
necesario, porque &l tiene tiempo. Parece en verdad resentido.

Fs interesante observar cébmo la mujer va entrando en una actitud
culposa y de ahi en mé&s empieza a defenderse, se vuelve vulnera-
ble a sus criticas.

Pienso en el niho en ese momento, qué pasa con &l, cdmo lo
recuerdo de las observaciones en su grupo escolar, qué me infor-
ma su maestra y qué me dicen ambos padres respecto del nifio.

Mientras suele hablar el padre, comienzo a detectar el modo
como intenta asumir roles tradicionalmente maternales, que vive
comn 1mpuestos y que no acepta totalmente. Los cumple como algo
depradante para su condicidén de hombre.

La madre, por su parte ni siquiera valora lo que hace el
padre por sus hijos, porque en lo profundo afiora también la tra-
dicional proteccidén del hombre fuerte. ’

Cada uno de ellos est& asumiendo lo que, en el fondo, cree
que debiera ser la tarea del otro, y esto es vivido inconsciente-
mente como una usurpacidn y agresidn mutua a sus respectivas

identidades.
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Suelo preguntarme después de cada una de estas entrevis-
tas ¢{a quién estd tomando realmente como modelo el hije de esta
Pareja?

¢Acaso a la madre, que se desea a si misma, débil y protegi-
da al abrigo de su casa?

¢0 al padre, que se siente débil y se desea econdmicamente
fuerte y protector?

En las conductas de los padres, me parece percibir el esca-
moteo de una realidad m&s profunda,

Ambos estdn negidndose la conciencia de la necesidad de ser
ellos. mismos, de acuerdo ante todo con sus propios convencimien-
tos de lo que debe ser un padre de familia y una madre de familia.

Se percibe en qué medida sus propias internalizaciones de
las pautas sociales y culturales parecen apoyar, sin dudas, el
liderazgo econdmico del padre y cuinto evitan esta percatacidn.

Al escamotearse la necesidad que tienen de una familia pa-
triarcal tradicionalmente organizada, entran en un conflicto
de identidad cuando las pautas que la sustentan se ponen a prue-
ba en las dificultades econbmicas.

En esta situacibén es comln que hagan al hijo depositario
de este ¢tonflicto.

El nifio pareciera actuar esta depositacidn a través de una
identificacidn basada en una percepcidn paradojal:

Papd es como una mam& que no qulere ser mama.

Mamd es como un papad que no quiere ser papa.
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Ls decir que el nific de algln modo vivencia que el padre

y la madre no desemperian roles en su conducta maniifiesta; los

dactldan al estar negado el significado profundo de sus conductas.

I'l nifio parece perturbarse con este doble mensaje y asi

como el padre no acepta el rol que la madre actla en esas cir-
cunstancidas, manteniendo a la familia, el nifio a su vez, parece
no aceptar las ensefianzas que le ofrece la escuela. Pareceria
hacerse incapaz de recibir todo lo que viene desde la maestra.

Frente a la situacidn que crea el conflicto del rol econd-
mico, que pone entre paréntesis la autoridad tradicional del
padre, ya sea en forma manifiesta o encubierta, nos encontramos
de pronto, como testigos de un acontecer disociador en el nirio.

La delegacidn que éste hace en el padre, de conductas pode-
rosas, se perturba con la percepcidn de las mismas conductas en
la madre. Presencia adem@s discusiones agrias y las sulre.

0 vive los conflictos enquistados de los padres, que apare-
cen en mensajes desplazados, violentos, depositados mutuamente
entre ellos o en él.

Este conflicto de rol, que el nifio capta de algin modo,
lo actlla, como dije, en la escuela.

Pero, el conflicto no se da sb6lo en razdn de la crisis del
rol econdmico en la familia tradicionalmente previsto para el
padre. Se da también en razdn de las diferencias estructurales
de poder que surgen, como consecuencia de ello, entre su familia

y la escuela.
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Mientras el nifio se debate por encontrar un modelo en la
estructura familiar (en crisis), asiste a la escuela donde la
autoridad, en su sistema burocrdtico, mantiene la pirdmide je-
rdrquica y se autoabastece en una rigurosa necesidad de super-
vivencia estructural.

De este modo, crisis de autoridad familiar y autoridad
burocratica escolar, no cuestionada, constituyen dos coordena-
das que al cruzarse en el nivel del nifio le producen las per-
turbaciones emocionales que se manifiestan a menudo en las
dificultades enunciadas antes.

Esta confusidn parece ser comin en los nifios que pasan por
este tipo de conflicto familiar.

Tal confusidn parece surgir de la introyeccidn perturbada
por estos conflictos de autoridad, que lo paralizan en una per-
plejidad que actla en la escuela como una negacién de la cir-
cunstancia. Como un mecanismo de defensa contra la angustia de
su desamparo.

A menudo en Jardin de Infantes, ya es posible detectarlo.

La exigencia cultural y la inercia de lo instituido lleva
al nifio a seguir una identificacién tradicional. No olvidemos
que la generacidn de abuelos, ha influido alin en la generacidén
de puures de estos nifos.

Desde la aceptacidn del padre como vértice del poder legi-
timado por la sociedad, estamos transitando por un paulatino
cues tlionamiento de dicha autoridad y un pasaje progresivo de

la madre desde un ambito de accidn (nicamente intrafamiliar




a otro que generalmente se le suma y no lo sustituye, de
interaccidn con el afuera social-econdmico. .

En los casos observados, la madre, como dije, asume el man-
tenimiento del hogar, parcial o total. Ello produce una deses-
tructuracién de la constelacidn familiar. Al establecer el nexo
econbmico con el afuera y romper con su rol instituido, deja
aparentemente de ser débil, pero todavia estd insegura en su
nueva funcidn y se siente alienada en cierto modo, porque no
siempre ha elegido libremente trabajar sino por la angustiosa
situacidn y no se percibe que tenga una real conciencia de la
necesidad de su grupo.

De todos modos, el hombre se ve obligado a reubicarse.

£l hijo en estos casos, fluctla en sus identiticacioens,
de uno a otro (en la escuela se lo ve ora pasivo, ausente, orda
Apresivo, desprolijo, irreverente, llordn, temeroso, deja de
(querer 1ir a la escuela).

Estas dificultades de identificacidn parecerlan manifestar
que los roles del padre y de la madre no son desempenados, ya
que el concepto de desempefio implica una conciencia de realidad,
sino que son actuados por escamoteo del significado protundo
de sus conductas, es decir, el sentimiento de usurpacidn de la
ident idad del otro.

El intento del hombre de reubicarse en la nueva situacidn
suele resultarle doloroso. Busca un trabajo ideal, mds jerar-
quizado y remunerado que el de su mujer. Esta blisqueda suele

hacerse agresiva y nuevamente es el seno familiar el depositario.
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Ayudar a los padres a tomar conclencia de que ambos creen
alin en un tipo de familia tradicional con lidcrazgo econdmico
paterno, y que esto significa para ellos el poder masculino so-
cialmente sancionado. Que ademds significa para ellos el privi-
legio tradicional de la mujer de ser mantenida. Esta resulta
una tarea a veces bastante dificil.

Pero, a partir de aqui, se puede intentar una nuevda y mas
amplia percepcidn de lo que les sucede: Tratar de ver las reu-
les condiciones de tales identidades en funcidn de sus respecti-
vas conductas y del medio social.

Intentamos integrar tal realidad y percibir los alcances
del conflicto, sefialar el problema real, su significado. De ahi,
tal vez esbozar un proyecto familiar més realista.

Suelo reunir a la familia entera y tratamos de transmitir
a los hijos mensajes univocos que permitan al menos esclarecer
temores y rescatar conductas constructivas al facilitar la re-
introyeccidn de una imagen padre-madre menos conflictuada.
Percatarse de que la realidad social influye e ‘interactla con
sus propias actitudes, al sefialarles, que ignorar tales reali-
dades los inhabilita para ser personas adultas libres, permite
una mayor conclencia de sus reales posibilidades en la sociedad
en que viven. Es decir que hay una circunstancia real, el afuera,
lo social con sus esquemas referenciales de estructura y funcio-
namiento. Darse cuenta de ello significa un paso adelante.

No confundir el problema econdmico y convertirlo en problema

psicoldgico o viceversa.
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Si esta realidad no es percibida criticamente se hace impo-
sible toda accibén. Las conductas se disocian y parte de ellas
son actuadas en perjuicio de la familia total.

Tratar de rescatar los aspectos constructivos y sanos,
equilibrar el problema psicoldgico-econdmico interno, con la rea-
lidad externa, ver qué quieren y qué pueden realmente, permite
4 ambos cdnyuges ser mis abarcativos respecto del Interjucpo deo
equilibrios que existen entre todas las instituciones en las que
la Institucidn familiar estd inserta.

Comprender que no es sdlo un conflicto enquistado en la (u-

milia, que no son enfermos. Abrimos asi la relacidn con el ufue-
ra global.
Parece flcil decirlo. Muchos afios de trabajo en este campo

(mds de 20) me hacen ver esta tarea lenta al tener continuamente
que integrar a través de elaboraciones con los padres, maestrac,
niiios, directivos, las realidades internas de la familia y 1la
escuela, con esa otra realidad externa, camblante, con la cual
yo misma, a través de los afios me veo enfrentéda y tengo 4 mil
manera que optar. Y ésta, mi inclusidn, no debo evitarla para

dar mi ayuda y no originar cambios a ml imagen y semejanzd.




APENDTICTEL A

LOS DIBUJOS DL, THST "MI FAMILIA HACIENDO COSAS"




lLa gituacidn del nifio en su familia.

Indapacidn a través del test '"Mi familia haciendo cosas".

Caracteristicas investigadas:

1) Sentimientos de exclusidn, rechazo, aislamiento.
2) Exigencia paterna: a) sumisidén, pasividad, dependencia;

b) rebelidn, violencia.

los hijos de padres separados pueden presentar unda o varias

caracteristicas en sus conductas de interaccidn; pero lo sobre-
saliente es que hacen una sintesis de las dindmicas de la cons-
telacidn familiar y de la escuela, como estilo propio de super-
vivencia en el grupo escolar, a costa, muy a menudo, de sufri-
mientos y dificultades de interaccidn social.

El nlmero de dibujbs de nihos de padres separados es ca-
da vez mayor en las escuelas, por ello presento una cantidad

proporcionalmente grande de sus dibujos.

Las variliables investigadas y repetidas:

a) lugar en la hoija

b) ubicacidn relativa de los miembros de su familia




Caracteristicas’ N° 1

Los nifios con sentimientos de rechazo en su grupo -
familiar, parecen excluirse como forma de evitar el sufri-
miento. No se dibujan y lo hacen después de la segunda con-
signa: una vez terminado el test, generalmente lejos del
grupo familiar. Alguno lo intenta a la vuelta de la pagina
pero le indico que debe hacerlo en la pagina en que dibujd

los demds, si bien anoto este intento de alejamiento.
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Caracteristicas:N° 1: Sentimientos de exclusién, rechazo,

DL K. (rifia) alslamlento.

ler. grado Padres separados.

E.C.: ba.

La nifia dice: Mi papi estd separado.

Se omite en la ejecucidn del test.

Se dibuja en la segunda consigna, al terminar el dibujo,
alejada del nlcleo con que convive y en la zona (abajo) del
esfuerzo para soportar la situacidn.

Es una nifia triste. La maestra y el grupo de nifics la
incluyen en tareas y juegos.

Observar las tres gabezas vaclias y la alta figura comen-

zada ((el padre?).







Caracteristicas: N° 1: Sentimientos de exclusidn, rechazo,
v.p. (nifa) aislamiento.
7" prado Madre muerta

LE.C.: 12a. 5m. Padre vuelto a casar

Siempre tuvo dificultades en el aprendizaje y su relacidn
en la escuela estuvo marcada por peleas con los varones.

I'n el dibujo: se ubica con sus hermanos de padre y madre
abajo; dejando al padre con "su familia'" arriba.

V.P. se dibuja debajo de la "mami'", sefialando su estfuerzo.

En una entrevista posterior cito al padre ya que nunca
vino a las citaciones. Viene solo y al final me comunica su
decisibn de separarse de su mujer debido, dice, a las dificul-

tades en lau relaciones de sus hijos con ella.
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Caracteristicas: N°® 1: Sentimientos de exclusibn, rechazo,

A.F. (nifa) aislamiehto.

Padres separados
L® grado P

[.C.: 9a. 11m. Madre vuelta a casar

A A, le cuesta concentrarse y "estd en otro mundo".
No se relaciocna. Estd sola.

Segln la madre, la nifia se lleva mal con el "padrastro'.
No ve al padre.

Observar el test "Mi familia...": se ubica de espaldas
a su padrastro.

El dibujo lo hace en la "zona de depresidén y de esfuer-

zo", abajo, muy por debajo del nivel de accidén (mitad horizon

tal de la hoja).
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Caracteristicas:N° 1: Sentimientos de exclusién, rechazo,
E.L. (nifo) aislamiento.
ler. grado.

r.C.: ba. 2m.

Serios problemas de integracidn social. Dificultades
en su aprendizaje.

Sentimientos de rechazo en su medio familiar. Viene
desprolijo a la escuela por falta de atencidn materna.

Se ubica en el dibujo luego de la segunda consigna (al
terminar el test) y no encontrando otro lugar se dibuja en

el margen 1zquierdo. Intentd hacerlo en la pidgina de atras.

Se aisla con un trazo repasado.
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Caracteristicas N° 1: Sentimientos de exclusidn, rechazo,

G.S. aislamiento.
5¢ grado Padres separados
E.C.: 10a.

Nifio timido, muy solitario, trabaja bien en tareas
no verbales,

En el dibujo: aisla a cada integrante de su familia;
el padre algo separado "hacia afuera'".

El nifio ubica a la madre junto a su hermano. E1 mismo

"permanece" abajo solo, tal vez como su padre.
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Caracteristicas N“ 1: Sentimientos de exclusidn, rechazo,

f.K. (niiio) aislamiento.

.

3er. grado Padres separados.

E.C.: 8a. 6m.

Problemas de aprendizaje y relacidn con los compaferos.

En el tiempo en que se le tomd este test el padre estaba
por casarse nuevaimente y le decia que 1ba a tener otra mamd;
el nifio se sintid herido y le dijo que &l sdlo tenia una madre.
En ese momento aumentaron sus dificultades en la escuela.
Empeord en su aprendizaje (recomendé tratamiento psicopedagdyi-
co). Ausimismo se puso muy agresivo con companeros y maestras.

Observar el dibujo; abajo, en lo que llamo la zona decl
estucrzo. Al padre (arriba a la izquierda totalmente separado)
lo dibuja al finalizar, luego de la segunda consignd, yda que
en la primera lo habia omitido. Dijo: jah! me olvidé de dibu-

jarlo porque mi mamd y mi papd esté&n separados,
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Caracteristicas N° ?: Txigencia paterna. Respuestas a

Respuestas b

Los nifiocs que tienen a) conductas de dependencia,’sumi—
5106n, pasividad, suelen hacer el test de la familia ubicando
a los miembros verticalmente uno debajo de otro. Il lugar
relativo del nifio suele indicar la relacidén de dependencia o
sumisidén respecto a un determinado miembro,

b) Si bien pareciera darse una
ubicacién semejante que en a, los nifios de este subgrupo acen-
tGan los trazos agresivamente y destacan al miembro dominan-
te de la familia a quien suelen no poder enfrentar.

Ln la escuela aparecen sus roles que constituyen una sintecis

de sus posibilidades de interaccidn.




Caracteristicas:N° 2: a) Dependencia, sumisidn, pasividad.
A.W. (nifo)
ler. grado

IL.C.: ba.

Inseguro, dependiente en extremo, busca aprobacidn de
continuo en el grddo.

Su dibujo: no se dibujd en la primera consigna. Lo hace
al terminar el test, en la segunda consigna, debajo de todos,.

Agrega al terminar: mi hermanita es mala siempre me

arranca los pelos.
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Caracteristicas:N° 2: b) Rebelibn, violencia.
A.L.
7¢ grado Dibujo del nifio tratado en pag.5¢&

I..C.: 1?2a. 3m.

Serias dificultades de interaccidn social en la escuela.
Is imposible lograr que preste atencidn. Se mueve de continuo
e intenta invadir al grupo. No acepta autoridad alguna.

Dibujo: pone de manifiesto el "poder" del padre a través
de su ubicacidn en el plano de la accibén, y del repaso de to-
dos los trazos.

El nifio sufre 1la opresidn paterna en su familia.
Trae a la escuela una necesidad de revancha, violencia e inva-

sidén grupal.
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Caracteristicas:N° 2: a) Dependencia, sumisidn, pasividad.
P.E. (nifio)
preescolar

F.C.: 5a. 11m.

Sumamente dependiente, timido e inseguro en el grupo.
No se relaciona.
Madre ansiosa, dominante.

El nifio estuvo en psicoterapia.

L)
Dibujo en el que se ubica debajo de todos "soportando"

el peso de la presidén familiar.
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Caracteristicas:N°2: a) Dependencia, sumisidn, pasividad.
H.K. (nifio) Padres separados

preescolar

E.C.: 5a. 3m,

Nifio que,segin maestra, parece '"un bobo" al que hay que
hacer reaccionar para que haga algo. Tiene que estar cerca
de &1 para que realice las tareas. El nific dice siempre que
no sabe y luego hace la tarea.
El nifio manifiesta: mi papa vive en otro lado.
Parece que la abuela se ocupa de &l porque la madre
trabaja.
Dificultades en el aprendizaje y en la interaccidén social.
Dibujo: pegado al margen izquierdo, "hacia dentro de si

mismo". L[l estd abajo, "soportando" el peso de las presiones.
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ANALISIS INSTITUCIONAL DE SITUACIONES CONFLICTIVAS

Esta parte del trabajo incluye algunas situaciones de
conflicto extrafdas de la larga lista que a través de los
afios he acumulado. He elegido las crdnicas teniendo en
cuenta la frecuencia de la emergencia de los conflictos
tratados en distintas instituciones educacionales desde jar-
din de infantes hasta el séptimo grado de la escuela primaria

(pre-adolescentes de doce a trece afios).




CRONICA N° 1

La emergencia del conflicto dentro de un séptimo grado.

lL.a Crdnica:

La directora informa que uno de los grados superiores
de la escuela estd incontrolable. Tanto las maestras del
turno de la mafiana como las de la tarde, transmiten una misma
situacidn conflictiva.

Las maestras informan que el grado se les escapa de
las manos. De pronto,‘dicen, todos los nifios se volvieron
contra uno de los compaheros. Estos alegan que M los ha
manejado desde primer grado; que todos ellos hacian lo que
&l les decTa; pero ademds dicen, lo ven ahora, él1 era cruel,
los mandoneaba, les pedia cosas, elegfia a los nifios que é1
decidia que podfian asistir a los cumpleafios de los deméas.
Es, dicen, "un lider negativo" (palabras que, por otra
parte, proceden de las maestras en un uso abusivo de
rStulos).

"Ahora los nifios quieren que él cambie; dicen que 1lo

quieren ayudar y le insisten todos en que tiene que cambiar".
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Lstrategias de Abordaje del Conflicto:

- Indagacibén y recoleccidn de datos de las maestras.

- Indagacidn y elaboracidn con los nifios.

- Indagacién y elaboracibén de la situacidn con los padres.

- FElaboracibn con las maestras y propuestas de cambio en sus

roles funcionales.

Objetivo de la Fstrategia:

- Descubrir el origen del conflicto.

- Establecer el tipo de vinculo entre los integrantes de la
situacibén (nifios maestras padres) y ubicacibén del conflicto
en el contexto institucional.

- Descubrir el problema real.

- Proponer socluciones de cambio.

Técnicas utilizadas y distribucidn temporal

Grupales:

a) Con las cuatro maestras: tres reuniones de una hora por semand.

Objetivos de las reuniones:

a,) Recolectar los datos a través de la descripcidn de la di-
ndmica; de su propio sentir durante la interaccidn con los
nifios, como asimismo de cualquier aporte que creyeran im-
portante. Aqui se indagaria su demanda latente, detréas de
la demanda (o carencia) manifiesta.

az) Analizar sus propics roles.

a3) Flaborar la forma de coordinar el grado en los Dprdéximos meses.




b)

c)

C

d)
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Con los nifios: cuatro reuniones de una hora por semana.

Nimero de nifios: veintid6s.

Lugar de reunidn: gabinete psicopedagdpgico.
Objetivos: Indagar la demanda subyacente (necesidad o ca-
rencia) que producen las perturbaciones en el grado.
Analizar tales necesidades.
Sefialarlas y darles la informacidn necesaria.
Descubrir los fundamentos del problema e intentar con ellos
alguna solucibn (cambios en los vinculos sociales dentro

del grado).

Con los padres: dos reuniones de dos horas y media por se-

mana, nocturnas.

Lugar de reunibn: sala de reuniones generales.

Primera reunidn: Objetivos: Andlisis de la situacidn en

el grado.
Indagacidn del conocimiento que los padres
tienen de ella.
Elaboracidn de una conducta de interaccidn coherente entre
padres e hijos; entre familia y escuela.

Segunda reunién: Objetivos: Propuesta de facilitacidn de

los vinculos.

Con el equipo directivo: Sintesis y evaluacibén de la tarea

en una reunidén de tres horas.

Con las personas que tienen conexién con el grado (maestros

especiales, coordinadores y asesores pedagdgicos):

Pedido de informacién periddica y seguimiento, hasta compro-
bar que se producen conductas de cambio.




- .

Técnicas en accidn:

Después de una entrevista en la que las maestras me trans
niten la situacidn tal como la viven desde sus roles, les co-
munico que haré cuatro reuniones de una hora por semana y f{i-

jo el horario de tales reuniones con los nifios de acuerdo con

ellas.

Primera Reunidn:

Sentados en circulo, les pido se presenten de modo que
los pueda reconocer por el nombre. Luego les pregunto si sa-
ben por qué han venido a este lugar y a encontrarse conmigo.
lLes repito que ellos saben que yo me ocupo también de ver qué
pasa en un grado cuando sucede algo. ¢Qué sucede, entonces?
Uro por uno me ird diciendo su propia idea de lo que pasa.

Impieza un desasosiego y caos dentro del grupo; se miran,
se rien nerviosamente, Se comunican con gestos y todos miran
alternativamente al gran inculpado de dominarlos '"durante 5
alios", quien por coincidencia,o no, se halla apretado en un
rincdn entre los compafieros. Miro al primero de la derecha y
spero a que me cuente su versidn; pero no arranca. Se retuer
ce, mira abajo, al costado, se rie con otros, gesticula pero
no habla. Sefalo que todos contra uno es mucho néds facil pero
cuandoe hay que mostrar la cara no se atreven. Siguen riendo
nerviosos; se repite, segln la informacidn que tengo de la
maestra, la situacidn del grado. A uno que dirigia el estado
cadtico (como emergente grupal), con miradas y risas, me diri-

jo uiciéndole que no tiene obligacidén de quedarse pero si lo
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hace tendrd@ que aceptar las reglas de este grupo; hablar para
saber qué pasa, lo invito a retirarse, el grupo se calla y el
r.iiio se queda. Esto lo hago con un acento de fuerza y deter-
minacién: pienso que o pongo limites claros, o corro el ries-
g0 de repetir el caos del grado.

Por fin el primero empieza a hablar y enuncia lo que lue-
go repetiran como una queja los otros: "era un lider negativo"
y los dominaba a todos. Lo paro y le digo que no me hable con
palabras dificiles, ¢(qué es eso de lider negativo? que diga
el nifio, o el compafiero, que diga su nombre y qué es lo que le
pasa a &l mismo con "M", no lo que les pasa a los otros. Yo
quiero saber qué es lc que concretamente le pasa a él.

De ahi en mds, cada uno expresa su propio problema; al lle-
gar el turno a M, grita ﬁrécticamente todo el grupo: &l, que
hable al final. Les sefialo que todos juntos quieren mandonear-
lo a €1 como venganza por lo que ellos mismos se dejaron hacer;
perc que M hablard@ ahora, en su turno, porque asi quedamos.

Cuando todos terminaron su queja, retomé la idea que se
repitid: "que M tiene que cambiar", que se lo dijeron, 'que
no intente mandarlos", y "se ve que no guiere cambiar", gue
ellos lo "quieren ayudar a cambiar".

Sefialé que ellos estén en la preadolescencia, que, Como
se habran dado cuenta, ya empezaron en todos algunos cambios
fisicos: Ful recordando a muchos de ellos cuénto habian creci-
do desde el afio anterior; sefialé que la nariz es lo que ya al-

gunos habrén notado que est& mds grande, algunas nifhas estén
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algo mds formadas, en algunos varones se nota ya un bozo y se-
guramente el vello del pubis ya empezd a crecer. (Qué es pubis?
dice uno de ellos: les explico y lo sefialo en mi; entonces vuel
ven a reir nerviosos, se miran, bajan la vista. Sigo: estos

son los primeros cambios fisicos que los harén entrar en la

adolescencia. Les digo que les asusta el comienzo de sus pro-
pioc cambios. Istln dejando de ser nifios y no saben bien cb-
mo seradn después. Estan ademas descubriendo que hay nifias y

varones y que son peligrosamente diferentes porque con el desa-
rrollo fisico también vienen una serie de pensamienius respec-
to del otro sexo y a eso también le temen. La prueba estd en
que los varones se sentaron separados de las nifas. Rien nev-
viosamente y dicen que ellos hacen bailecitos en las casas de
algunos y bailan. Les‘muestro que eso es justamente lo que
estdn empezando a temer; que se cumplan en la realidad lo que

a veces 1maginan.

Aqui trato de calmarles la ansiedad, reasegurandolos de
que el peligro no existe; que ellos estdn aln més cerca de la
nifiez, que no estan de ninglin modo preparados fisicamente pa-
ra lo que puedan a veces imaginar del mundo adulto.

Les pido que cada uno cuente en qué se nota a si mismo
cambiadc. Fntonces, cambia toda la dindmica. Ya no persiguen
a nadie; M se diluye. Cada uno va surgiendo en una autopercep-
cidn seria y apasionada.

Al final les muestro que en la medida en que empiecen a

ver sus propios cambios y no se asusten de ellos, no exiglran
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cambios en otros. Hasta ahora todos querfan que uno solo cam-
lie por ellos, ahora todos estédn en cambio.
La hora termina con un acuerdo de elaborar estos problemas

durante tres reuniones mas a un dia por semana.

Cegunda reunidn:

Entran algo revoltosos y excitados. [L1 tema que quedd pen-
diente sobre diferencias entre ellos, sobre el crecimientlo y
el cambio, serd retomado. Recordando el sefialamiento, se sien-
tan alternados un vardn y una nifia. Esto, evidentemente movi-
liza una cantidad de defensas que manifiestan en una actitud
de "querer dejar un espacio entre cada uno". De pronto ya no
caben todos juntos en la habitacidn aunque sélo se hayan agre-
gado cinco nifios que faltaban, del turno tarde.

'ido a cada uno que vaya manifestando en qué le parcce
que (uisiera cambiar. La nifia que debiera empezar permanece
en silencio. Al rato otra dice: miedo; tiene miedo siempre.

Asi siguen sucesivamente. Cuando otro nifio se queda en
silencio, alguno del grupo, @ todos, dicen lo ;és importante
de &1.

Is en realidad todo un proceso de toma de conciencia de
lo que né funciona en ellos.

Petoman luego el tema de las diferencias y el desarrollo
en su preadolescencia; recuerdan lo hablado la semana anterior
y un vardn pregunta ¢(qué es menstruacidn?: Ante esta pregunta
se produce una retraccidon en las nifias y los varones estédn ex-

pectantes.
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Intonces intento una informacién sobre diférencias sexua-
les; respondo primero sobre el significado de menstruacidn y
por qué se produce. Les explico la existencia de los évarios,
su produccidén de &vulos para la fecundacibén. Luego hablo del
desarrollo equivalente en el vardén: el semen y el espermatozoi-
de cuya unidn con el dvulo da origen al ser humano.

Los nifios estén ansiosos, se miran, les preguntoc si algu-
no conocia esto y sélo unos pocos dicen que si.

Revierto este conocimiento y hago el siguiente comentario:
todos nosotros, hemos tenido este mismo origen. Cuando las
madres de ustedes y la mia, se casaron con los que luego fueron
nuestros padres, se unieron y en amor nos dieron origen, ¢no
les parece maravilloso? Isto calmdé de pronto a todos los ni-
fios. Y con esa intencidn lo hice: al hacerles concentrar la
atencidén en sus padres legalizaba de algin modo el asunto y le
daba seriedad. Ademds los sacaba de la atencidn sexual scbre
los compafieros de sexo opuesto que los hace sentir culpables
y confundidos ante estos conocimientos. .

Agrego que al darse cuenta de que cada uno estéd cambian-
do en algo (por ejemplo, dijeron algunos: yo ya no me rio como
una nena de cualquier chiste en el grado que hace un compafieroc;
o: me veo mas grande, creo que estoy dejando de ser un chico),
eso ayudara también a ser mds sincero en el grado y demostrar
que es verdad su cambio. Con esto intento rescatar la necesi-
dad de una conducta menos cadtica dentro del grado. Les anun-

cio ademds, que tengo interés en conversar con sus padres en
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una reunidn que a tal efecto realizaremos, ya que en la prime-
ra reunidn los nifios dijeron que M es asi porque tiene .proble-
mas en su casa. Ln ese momento les habia dicho que tal vez
cada uno tiene su propio problema en su casa pero que este no
era el lugar para discutirlo. Ahora al informarles que veré

a todos los padres se percatan de que este grupo funcionando
no tiene el objetivo aislado de ayudar a que entre todos fuer-
cen a M a cambiar €l solo como si fuera el finico que estuviera
necesitado; que la situacidn cadtica del grado no depende s&-
lo de M; que no solamente M podria ser el que tiene problemas
como ellos dicen, en su casa, y que va a ser {til oir a lus pa-
dres. Ven que las cosas van a jugarse a nivel de los "proble-
mas" de todas las casas y de este modo la reunidn de padres

incluiréd a todos los nifios por igual.

Tercera reunién:

La tercera reunidén marca un momento de cambio y de inse-
guridades; dicen que el problema con M l¢ han econversado entre
todos y que ya ha sido superado. Han vuelto a integrarlo en
sus Jjuegos e incluso ya no se lo ve sclitario y deprimicdo.

En cambia un nuevo malestar es observable en el grupo y pronto
sale a la luz la razbén: S, una de las nifias, probablemente la
mids crecida de sus compafieras es acusada de querer ocupar el
lugar de M. Ahora, dicen, quiere saber todo de nosotros; nos
pregunta nuestras cosas secretas y se enoja si no se las quere-

mos decir y para peor ayer traiciond a un compafierc que le contd
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una cosa. En verdad los nifios estaban algo més que enojados.
I'sa era una forma externa casil trivial, comparada con el signi-
ficado subyacente que se insinuaba y perturbaba a todos. Inton-
ces les mostrd cédmo habian puesto primero en M la obligacién

de cambiar por todos ya que lo que ellos realmente temian eran
sus proplos cambios; pero que una vez que pudieron entender

qué estd pasando en sus cuerpos y lo que hablamos de las cosas
que a veces 1imaginan de los chicos del sexo opuesto ahora les
gustaria saber mds pero en realidad no se animan porque saben
que esos conocimientos todavia los toman como cosas peligrosas
que no pueden manejar. Entonces es méds facil poner en una com-
pafiera las ganas y la curiosidad de querer saber, asi ellos

no se delatan. Si lo ponen en S, pueden acusarla a ella sola
de ser una compafiera qde quiere saber cosas secretas de cada
uno, y esas cosas se refieren a eso que hemos hatlado del desa-
rrollo sexual y de las diferencias sexuales. A partir de aqui
algo cambid en el grupo. Hablamos de las dificultades de mante-
ner en el grado una conducta con la que todos pudieran oirse

y entenderse, porque todo el tiempo habian estado preocupados
justamente por todo lo que sentfan y no entendian. Fra posi-
ble, agregué, que ahora que habfan empezado a comprender un
poco que sus cambios y los pensamientos que acompafian esos cam-
bios corresponden a su edad, tal vez puedan nuevamente volver
a estar més tranquilos en el grado. Les pedf que para la si-
guiente semana que serfa la Gltima reunidn, pensaran y propu-

sieran un modo de resolver entre todos la situacidn del grado.
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Cuarta reunidn:

Esta reunidn marca el final de cuatro semanas de elabora-
cidn de esta situacidn cadtica cuyo color erbtico y temido esta-
ba llevando al grado a una seria crisis. Desde el comienzo es
dable observar un estado general del grupo entre silencioso y
depresivo. Esta vez entraron a la reunidn més lentamente; se
sentaron en lugares diferentes en forma m&s espontdnea mientras
pPreguntaban: ¢tenemos que sentarnos en el mismo lugar o es lo
mismo? (m&s tarde habria de mostrarles el significado de poder
cambiar de lugar y poder seguir siendo cada uno el mismo que
antes, 1gual que, como han visto, sufren cambios que los hacen
crecer y desarrollarse pero que eso hard jusiamente que se si-
gan reconociendo a si mismos, mds maduros, menos nifios.

Los nifios hacen referencia a su problema con S quien, de-
cian, estaba intentando tomar el lugar de mando que habla rete-
nido durante mucho tiempo M.

Esto produce en el grupo una especie de confesién de cdmo
se estaban sintiendo. Habla en primer lugar S.y dice que se
siente sola como si los demis la rehuyeran, lo cual desata una
verdadera avalancha de aportes. Todos quieren hablar al mismo
tiempo, todos intentan explicar qué les pasa con S. Lo que
logre entender es que se ha empezado a dar un cambio sutil en
la actitud de todos. De algiln modo, al decir S que se siente
sola y rechazada, ha producido en los demas la necesidad de
asumir parte de la necesidad de saber que ponian en ella. Es-

to parecia confirmarse en la medida en que cada uno intentaba




decir que no era para tanto, que en realidad no la excluian,

y que ademls en estos dias parecia que no intentaba saber tan-
tas cosas de los demds, y que era l1ldgico que cada uno podia
saber sus propias cosas y que no tuviera porqué decirlas por-
que al final de cuentas cada uno es duefioc de saber sus propias
cosas.

Sefialé que estaban empezando a darse cuenta que cada uno
es duefio de un conocimiento de las cosas que estamos conside-
rando en las re.niones, que estos conocimlentos no son peligro-
sos en la medida en que pueden ser considerados como parte de
su desarrollo y crecimiento, y que ya no hacia falta que fpusie-
ran en S las ganas de saber esas cosas que hasta ahora conside-
raban peligrosas. Seflalé que en la medida en que sdlo S hubie-
ra sido la que queria saber, ella se convertia en la que hubie-
ra podido mandarlos, por saber "muchas cosas peligrosas y se-
gln ellos malas" de las que los demds se desentendian, por no
animarse a saber. Ahora todos saben igual y por lo tanto nadie
los puecde entre ellos mandonear. .

Sefialemos que hoy por primera vez S se sentd alejada de
su lugar y se movid de &l tres veces seguidas como buscando
uno mas adecuado a su nueva ubicacidn en el grupo. Incluso
habfa perdido su actitud sensual y provocativa, que en ul no-
mento dado el grupo destacd en ella cuando la acusaron de ha-
ber dicho la palabra corpifio delante de un vardn, haciendo pa-
sar verglenza al resto de las nifias ya que esa palabra no esté

bien que se diga delate de los varones.
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Antes de terminar la reunidn les pedi que'hicieran una
evaluacién de las reuniones, si les sirvieron, c¢omo se sintiercmn.

In general, dijeron que "aprendieron cosas que nu%ca ha-
Lian escuchado, que al comienzo les producia risa porque se a-
vergonzaban de oilr las palabras que nunca habian c¢ido peroc que
después se sintieron que ya eran mis grandes porque entendian
cosas que eran de ellos mismos. Sintieron que esa fuera la
iltima reunién, pero que pensaban que ahora sus conductas iban
a ser diferentes en el grado."

Les informé que la médica de la escuela pasaria para ellos
unas diapositivas y les iba a completar una cantidad de conoci-
mientos que empezaron a ver conmigo. lLes infurmé también que
tendria otra reunidn con los padres dentro de algunas semanas.

Terminamos la reunidn en un clima de tranquilidad. tra
de esperar que esos cambios se manifestarian en el grado. Lo

deseaba realmente.

I'royecciédn de una pelicula sobre educacidn sexual

El equipo médico se ocupd a la semana siguiente de presen-
tar a los alumnos una pelicula sobre la cual los alumnos ela-
boraron y discutieron el tema.

Cuando supieron que esa misma pelfcula seria proyectada
para los padres, muchos se ocuparon de anticiparles que era
una pelfcula que no valia la pena ir a ver y que no perdieran
el tiempo. Fsto habriamos de saberlo por los propios padres

la noche de la proyeccidn. Después de verla pudieron elaborar
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cudnto sus hijos temfan que "supieran" lo que ellos ya sabian.
Los nifios se sintieron impactados, y si bien hubo un momento
de ruidos y desasosiego pudieron ver la pelicula. '

Al terminar la reunidn pidieron a las médicas verla nue-

vamente otro dfa, por sexos separados para poder hacer mas pre-

guntas que no se animaron a hacer.

Primera reunibén de padres:

Al dla siguiente de la segunda reunidn con los alumnos,
tuve la primera reunidn con sus padres. Fue nocturna y falta-
ron algunos. Asistieron a la misma las maestras de ambos tur-
nos y parte del equipo directivo de mayor implicacidn con el
grado.

Pido primero a laé maes tras que describan la situacidn
en ambos turnos. Luego requiero de los padres que cuenten su
versidn de lo que pasa en el grado de sus hijos.

Del mismo modo en que el grupo de nifios tuvo dificultad
de empezar, ellos tampoco sabfian qué decir; peroc lo interesan-
te de la situacidn que empleza a darse, es que se repite exac-
tamente la inculpacidn durante los aportes de las primeras cua-
tro madres. Acababa de hablar esta cuarta; el padre que habld
después dijo lo siguiente: ¢hemos venido aqul para inculpar
a un nifio nosotros los grandes?

Sefialo entonces que hasta ahora fue la repeticidn de la
conducta de los nifos, que esto no se daba en vano ya que al-

guna relacién debe tener con aquella. Agrego que tal vez
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ahora sea posible analizar la situacidn y para ello serd nece-
sario que los padres que tengan que dar su versidn se percaten
que al hacerlo estan incluyendo no sb6lo la versidn con%ada por
sus hijos sino también el grado de aceptacibn en la que de 1nin-
glin modo incluyen una reflexién adulta y que es indispensable
hacerlo para poder seguir elaborando la situacién.

De aqul en més el grupo se constituyd con interés, pudi-
mos percibir, explicitar y analizar los cambios profundos que
sus hijos estaban pasando; los temores de enfrentarlos, la in-
certidumbre en el transito de la nifiez a la adolescencia, la
curiosidad sexual y la necesidad de afianzamiento en la nacien-
te nueva identidad.

Vimos lo que podian hacer los padres para ayudar a sus
hijos en esta etapa; cémo tendrfan que ser de "continentes"

y dar a sus hijos seguridad. tablamos de la necesidad de po-
nerles limites sin culpa; pero limites coherentes y a la vez
flexibles y célidos, cosa dificil en verdad pero indispensable.
Istos limites permiten al nifioc en transicidn a la adolescencia
sentirse cuidado y protegido de sus proplos temores e inseguri-
dades. Seflalo que cuando tomen una decisidn la mantengan si

la consideran justa y buena para el nifio y que no se contradi-
gan ya que esto produce en sus hijos confusidn, pierden la no-
cidn de limites y de autoridad paterna tan necesaria especial-
mente en esta edad.

Hablamos de los "bailecitos" que casi todas las semanas

realizan los nifios cada vez en casas diferentes. Los padres
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rien; pero les sefialo que dejados sin limites'ni presencia
adulta, las fantaslas consclentes e inconscientes sobre el sexo
opuesto, emergen en retracciones, o actuaciones no apfOpladas

a la edad en un simulacro grosero de lo que pueden creer que

es la relacidn adulta. Esto puede perturbar las relaciones
entre nifias y varones e incluso ser una de las causas del caos
actual en la interaccidn grupal.

Asi como los nifios empezaron a percatarse de sus propios
cambios, los padres se sintieron muy tocados y comprometidos.
Comprendieron que no nos habfamos reunido para inculpar a nadie
sino para ver juntos y tomar conciencia del tipo de vinculo
que estaba estableciendo el hijo de cada pareja en su propia
familia y en qué se estaban pareciendo sus propios comportamien
tos de padres aquil en la reunidn de lo que se espera sea de
adultos.

Intentanos conversar, decirnos en el nivel mds célido posi-
ble qué podrian hacer los padres ahora que sus hijos estédn tran-
sitando un dificil periodo hacia la adolescencia.

Sin embargo no creo haber tenido suficiente é€xito en cuan-
to a la comprensién de por qué la necesidad de los limites res-
pecto a los "bailecitos" como decian ellos. Me quedé con la
impresidén de que mas bien me creyeron anticuada, o exagerada
respecto a su importancia. Tal vez no quedd demasiado claro
que sblo cuatro nifios de este grupo habilan recibido informacidn
sexual antes de recibirla de mi; que sblo dos de ellos la habian

recibido de sus padres (de los 25 que eran); y que por lo tanto




ninguno de los otros padres sabia realmente quévpensaban sus
hijos y qué profundos torbellinos surgian ya en sus nuevas fan-
tasfas. Los bailecitos constitufan pues, para los padres, s&-
lo un juego sin importancia. Por ello se hizo necesario volver

a reunirlos para lograr una real comprensidn de la etapa que

sus hijos estaban pasando.

Segunda reunidn con los padres de los alumnos preadolescentes.

Proyeccidn de una pelicula sobre educacidn sexual.

Terminada la proyeccidn, la misma que destinamos a los
alumnos, tratamos de elaborar el contenido de la pelicula en
relacidn con sus hijos; y con los vinculos gque estos padres
creen establecer con e%los respecto a este tema.

Hubo informaciones sobre ciertas necesidades de comunica-
cibén de sus hijos preadolescentes con los padres; de las dif.i-
cultades que suelen plantearse en este aspecto; de los caminos
que se podrian abrir para mejorar el contacto; de los prejui-
cios paternos respecto al modo de ser y de pemsar de sus hijos
y de los posibles modos de superar las dificultades.

Algunos pudieron expresar, emocionados, que no sablan cd-
mo decir. esas cosas a sus hijos. Preguntaban cdmo hacerlo.
Fntonces yo revertia la pregunta al grupo y pedia que los mis-
mos padres contestaran de modo que las experiencias de unos
podrian servir a los dema@s. Algunos dijeron que a las madres
les resultaba mas f&cil hablar con las hijas que a los padres

con los varones. No sabfan qué palabras usar; si esas mismas
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palabras .que usaba la pelicula y que, a pesar de ser las ajus-
tadas les parecfan las més dificiles por no estar acostumbra-
dos. Sefialé que tal vez esa dificultad entorpecia la utiliza-
cidn de un cbdigo de comunicacibén comin que tal vez sl se atre-
vian, podian compartir con sus hijos un mismo comienzo de dia-
logo, no perturbado por la jerga popular sobre lo sexual, que
siempre encubre algo asi como "lo sucio", lo que no se puede
decir m&s que entre los compafieros; pero no frente a los grandes.
Relacionamos nuevamente el descubrimiento que sus hijos
estdn haciendo respecto de su desarrollo a través de imégenes
y palabras claras, no encubridoras de otras cosas. Vimos que
esta toma de conciencia de los padres permitiria tal vez en
adelante que los hijos confiaran en la palabra adulta y pudie-

ran finalmente crecer para convertirse en jdvenes més equilibra

dos y seguros.

Reuniones de maestras y coordinadoras pedagdgicas

Para completar el proceso de elaboracidn -del problema a
que vengo haciendo referencia, realicé Reuniones de maestras
y coordinadoras pedagbgicas.

Con el fin de esclarecer a las maestras sobre las posibles
causas de las dificultades en la interaccidén grupal y deterio-
ro del proceso de aprendizaje,realicé con ellas algunas reunio-
nes de modo de tener una informacidn actualizada respecto a
dicha situacidn. Esto me permitiria comparar la dindmica de

tales reuniones con la que se daba en el grado durante las
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horas de clase, cosa importante en una escuela, ya que el tiem-
po estad sobremanera limitado por las necesidades de poner en
marcha contenidos de aprendizaje con el fin de cumplir los pro-
gramas previstos. Tales reuniones me permitieron descubrir
conductlus especificas de las maestras que delataban en ellas
cierta dificultad para enfrentar la situacidn en el grado.

lLas maestras habian acoptado pré&cticamente la misma conducta:
se quedaban en silencio largamente hasta que los nifos "eran
avisados'" por alguno de los ccmpafieros que tomaba conciencia
de la presencila silenciosa de la maestra. Otra de las conduc-
tas ensayadas por ellas fue la de quedarse fuera de la clase
hasta que los nifios se callaran. Aun asi la situacién se hi-
zo 1ntolerable, al punto de llegar quejas de padres.

Encaramos el analisis de sus proplos roles en esta situa-
cidn y los probables elementos emocionales en juego en cada
una de ellas. No era de las menos importantes la razdn de que
una de ellas estaba embarazada. Tampoco lo era el hecho de
que en forma técita compare>an este grado con el otro parale-
lo, mucho mas tranquilo y menos ero*.zado, y por lc tanto per-
cibido como mas maduro. Decfan que ahi los nifios eran mds in-
teligentes y "buenos".

Intenté en *odo momento hacer sentir a las maestras un
grado de continencia Institucional suficiliente como para que

-

el se sintieran mis seguras. Para ello les dije que duran-
+e las reuniones semanales que yo estaba realizando con los

alumnos inten'aba esclarecerlos en cuanto a sus propios
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cambios con el fin de que no tuvieran miedo de que podrian
perder su identidad y no tener luego elementos para su propio
reconocimiento. Les expliqué ademds que  era sumamente impor-
tante que ellas no los abandonaran como lo venfan haciendo al
quedarse en silencio largamente, o al quedarse afuera. Fsto
hace entrar a los alumnos en un sentimiento de desamparo y de
pérdida de limites que produce un mayor caos. Vimos la nece-
sidad de separar las reuniones que los alumnos hacian conmigo
y de que deblan exigir en clase lo que ellas consideraban la
tarea del dia y no olvidar de poner los limites neccsarios,

ya que el no hacerlo podria estar indicando una dificultad de
las mismas para asumir el rol. Esto podria deberse a los pro-
pios temores de encarar los cambios que se estaban manifestan-
do en los alumnos. Las maestras contestaban que no esta! an
seguras de lo que debian hacer ya que esperaban que en c¢l ga-

binete psicopedagdgico se resclvieran las cosas para poder lue-

go retomar la tarea. De este modo no sabian si tenlan que exi-
girles o dejarlos hasta que "meZloraran'". Pudimos entonces ela-
borar el significado del limite institucional. FIste concepto

de limite lo considero sumamente importante ya que a veces se
tiende a .confundir la puesta de limites con ejercicio de un
liderazgo autoritario. Muchas veces esta confusidn deteriora
mas el funcionamiento de un graco de lo que puede hacerlo el
ejercicio de un real liderazgo fuerte, ya que lo que perturba
1és en un nifio es la percepcidn sutil de esa inseguricdad del

maestro, rompienco los cauces de su propia conducta espontéanea.
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Sefialé por otra parte que los alumnos tendrin que saber
con claridad cuéles son sus derechos y obligaciones en la es-
cuela. La directora entrari una mafiana al grado para hablar-
les y recordarles lo que la escuela espera de ellos y sus obli-
gaciones mientras estdn en la escuela. Como asimismo sus de-
rechos. DPor otra parte cualquier falta de respeto a las maes-
tras sera notificado a los padres, 1os cuales seran citados a
la escuela para que ellos también estén enterados "en el mismo
dia" de lo que sucede. Esto Cltimo es sumamente importante
ya que a menudo los padres esperan que la escuela se haga car-
go de sus dificultades para ponzr limites a sus hijos y esperan
que ésta sea omnipotente y resuelva todo lo que ellos no pue-
den o se resisten a hacer por sus propios conflictos personales
y situaciones no resueltas ya con sus propios padres ya con la
autcridad en general.

Por otra parte los padres en reuniones generales pueden
llegar a expresar sus quejas de que la escuela tiene una dis-
ciplina demasiado laxa. Esto es comin en muchas escuelas a las
que tenco la oportunidad ce acceder ya sea por ejercer trabajos
de psicologfa institucional, como por los casos en que supervi-
so tareas de otros profesionales.

Este es un indicador significativo de la necesidad que
los mismos padres tienen de verse apoyados en la escuela y que
ésta haga lo gue ellos no pueden hacer. Por otra parte, si
ven que la escuela es disciplinaria y fuerte les permite des-

cargar sobre ellc las culpas en los casos en que sobrevienen
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situaciones limite. Ista es la razdn por la cual la mejor
forma de evitar estos extremos es desde el comienzo hacer
participes a los mismos de cuéles son los elementos del encua-
dre escolar y llamarlos tan pronto aparecen indicadores de un
conflicto en el grado de sus hijos. El enfoque instituciocnal
permite asi dar en cada situacidn conflictiva un &mbito mas
amplio que agiliza las soluciones.,

Las reuniones de este grupo de maestras se prosiguileron
durante tres semanas. Ln el comienzo de este plan de lo que
llamariamos toma de conciencia del encuadre escolar y grupal
por parte de los alumnos en corflictos de aprendizaje, hubo
que llamar a varios padres para que se hagan presentes por ra-
zones de seria indisciplina. Todo este acontecer se dio en
un término de cuatro semanas, en las que implementamos la es-

tra'egia de abordaie del conflicto.




CRONICA N° 2

La cireccidn da un aumento de sueldo a una maestra‘espe—
cial por su aporte excepcional dentro de las exigencias que
la escuela tiene respecto de su tarea.

Poco tiempo después (y aparentemente sin conexidn con
este hecho) surge un malestar genereal sin que sea posible sa-
ber la causa.

los indicadores de que se estd gestando un conflicto ya
estdn a la vista: cuchicheos, llegadas tarde, mayor nimero
de ausencias de maestras; hay muchos nifios que ''se portan mal";
la comunicacién formal entre maes*ras y la jerarqula superior
sufre de pronto una interferencia que llega por momentos a
perturbar la tarea: se "olvidan" de presentar algin plan de
clase o de analizarlo con la directora; ''no pueden" reunirse
para elaborar algfn criterio comiin de *rabajo entre dos gra-
dos paralelos; no informan "por habérseles pasado'" sobre ne-
cesidades referentes a materiales didécticos y que "casual-
mente" deben usar hoy, etc.

De pronto viene un pedido: se presenta en direccidn un
grupo representativo; solicitan un aumento sobre su sueldo;
sblo asi seguirin haciendo las reuniones fuera cde las horas
de clase, fijadas por la direccidn.

Dicen que no se les reconoce sus horas dedicadas a la

escuela fuera de sus obligaciones de ensefianza.
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ABORDAJE DEL CONTLICTO

Estrat.cia

Indagacidn y anélisis de la demanda:

a) ¢Qué elementos manifiestos estin incidiendo en la situacién?
¢Hay exigencias desde algln nivel Jjerdrquico con pautas
o normas recilentemente incluidas? ¢Se han agregado tareas
o temas de ensefianza no conocidas o explicitadas en el mo-
mento oportuno?

b) ¢(Qué elementos subyacen a la demanda manifiesta?

c) ¢Cudl es la dimensibédn institucional de la demanda?
Es decir, ¢cdmo est& afectando al sistema total escuela?
¢Quién es el agente de la demanda? O sea, ¢quién estd real-
mente pidiendo la intervencidn analftica?: ¢(los maestros?,

cla direccidn?
TECNICAS DE ABORDAJE

Observacidn: de las conductas manifiestas: comunicacién,

(Y
A

roles funcionales, sus perturbaciones.
2) Reuniones parciales y plenarias para:
- atacar la perturbacidn, sefialando su emergencia;
- blsqueda del origen de esta demanda;
- el grupo concreto donde surge como parte de toda
la Institucidn y su interaccidn.
3) Indagacidn en el staff (o equipo directivo) y andlisis de

la demanda.




La observacidn sistemltica de la conducta de las maestras

en las distintas horas, como asimismo la informacidn rgcibi—
da de las observaciones de direccidn y otras jerarquias, indi-
can que la maestra M. a la que se le aumenté el sueldo, se
encuentra "casualmente" sola en los intervalos de su tarea.
Las otras maestras parecen evitarla.

Me planteo la hipbtesis de que la evitacidn observada

puede tener alguna relacidn con el aumento de su sueldo.
Durante las dos semanas que dura la emergencia oscura
del conflicto, es posible detectar que el aislamiento en que
se encuentra M. le produce una especie de perplejidad ya que
no entiende qué est& pasando.
Propongo al director general la realizacidn de una

reunidn plenaria con todas las maestras en la que, en princi-

plo, se tratard la negativa a asistir a las reuniones estable-
cidas y al precio que la escuela debiera pagar para que asis-

tan. Coordina el director. Yo intervengo desde mi rol,

Tsta reunidn empieza con un silencio largo. El director
solicita que expliciten verbalmente lo que pidieron por escri-
to y que era necesario hablar sobre el porqué de pronto a mi-
tad de afio "se descolgaban'" con esta exigencia.

los maestros se miran, bajan la vista, no dicen nada.

De pronto se oye una voz: "M." nos ha dicho que la direc-
cibn le hizo un aumento de sueldo y la felicitd por lo bien
cue estd *trabaianco. ¢(Desde culndo la escuela premia con me-

jores sueldos? ¢Qué tenemos qQue hacer nosotras para gque
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también nos aumenten? (Y todavia tenemos que venir después
de clase a reuniones?

A partir de ahi todos querfan decir sus enojos. Pasbd
asi un buen rato. Todos hablaban al director; nadie miraba
a "M." que de pronto, roia de rabia, les dijo: Son todos unos
malos compafieros, unos envidiosos. Con razdn durante mas de
10 dias nadie me habld ni se acercd. Me pasé sola en los re-
creos, apenas si alguno me saludd y yo no podia imaginarme
por qué era. Creia que yo los habia ofendido en algo. Cuando

le pregunte a "S."

y a "R." qué pasaba me dijeron que nada,
que a mi me parecia. Ya Zba a ir a la direccidn porque asi no
podia seguir.

Sefialé entonces que el aislamiento al que sometieron a
"M." era la manera cde expresarle la hostilidad que sentian.

Frob:blemente preferfan negar que fuera capaz de tareas al

més alto nivel en su especialidad: expresidn corporal, por

celos profesionales, y en cambio odigrla por ser la preferida
de la direccidn que simplemente le demos traba su preferencia
con un aumento calificado cdel sueldo.

Ademds, les dije, era probable cue este aumento les pro-
ducia un sentimiento de desvalorizaciln de la propia tarea.
Les era mds f&cil hablar de maestra preferida, que reconocer
el logro de una compafiera: la rivalidad no podian reconocerla
porque les causaba malestar. Ellas nacda podian frente a una
conducta que crefan otorgaba privilegios injustos.

El largo silencio que siguid fue interrumpido por M.:




In estas condiciones, dijo, no puedo segulir en la escuela.
Necesito el trabaio, vivo de &l, pero no al precio de estar
sola y odiada.

Esto cred junto con el sentimiento de culpa una toma ‘e
conciencia en las demds. Algunas, timidamente, le pidieron
disculpas, otras siguieron en silencio.

Seguimos elaborando a tropezones de silencio. Algunas
mds animosas llegaron a decir que el pedido de aumento de
sueldo ni siquiera les calmaba el resentimiento, ni la riva-
lidad. Parece que no era eso lo buscado.

El andlisis de los :.echos permitid comprender que la ri-
validad y celos les hizo desplazar su atencidn desde el obje-
to directo M., para sustituirlo por una compensacidén de dine-
ro procedente de la direccibn que debia pagar caro por su pre-
fercncia. Fra una forma de inferirle un castigo como vengan-
za por es*e aumento vivido como traicibdn.

Esta larga reunidn de dos horas y media, termind con
abrazos, descarga de sus culpas, y promesas de que seguirian
viniendo a las necesarias reuniones que después de clase de-
bZan hacer periddicamente.

Este tipo de conflictos en diferentes circunstancias y

por objetos diversos son comunes.
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CRONICA N° 3

1) La situacidn (en un Jardin de Infantes)

Una maestra de Jardin, del grupo de cuatro afios, se que-
ja de su dificultad de manejar las entrevistas que la madre
de una de sus alumnas suele pedirle para saber de su hija
porque la nota rebelde y caprichosa.

[.a maestra cuenta que no puede entender porqué se pone
tan agresiva con esta madre, por qué quisiera no tener que
atenderla; por qué "engancha" con cualquier expresidn que la
madre emplea, sintiendo que ésta la acusa de algo que no ha
hecho y no sabe qué pasa, "a pesar de que ella como maestra
se lleva muy bien con su. hijita" la adora, la suele levantar
en brazos, e incluso tuvo la fantasia de llevarla por un fin

de semana a su casa,

2) Conflicto

La maestra se sien*te angustiada porque desde que la ma-
dre le pidid hace unos dfas una nueva entrevista, ha cambiado
su propia relacidn con la nifla: no la atiende como antes, la
nina comenzd a seguirla y a llorar, y se orind varias veces
desde ese momento.

La maestra pide que sea la directora la que reciba a la

madre; ella no puece hacerlo, se siente incapaz de enfrentar-

la, teme que la agreda verbalmente y no sabe por qué.
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3) Estrategia de abordaje del conflicto

a) Indagacidn y recoleccidn de todos los datos posibles.

b) Distribucidn de los mismos en una relacién de campo
(encontrar las personas que intervienen y hacer hipbte-
sis sobre ¢ que sucede en Jardin).

o' Ixpectativas de la maestra respecto de la nifa y de su

propio rol.

A} Expectativas de la maestra respecto de la madre.

Objetivo de la estratecia

Buscar las expectativas encubiertas (fantasias inconscien

tes) de la maestra con el fin de ubicar el problema.

1) Técnicas usadas:

a) Grupo de elaboracidn con el resto de las maestras de Jar-
@din (12) y las ayudantes de grupo.

L) Dramatizacién de roles con las demds maestras: serie de
dramatizaciones de roles con soluciones alternativas que
lleguen a descubrir y ubicar el problema real.

c) Grupos de elabcracidn.

Tl conflicto en accidn (laboratorio):

Nos proponemos una reunidn de cinco horas, durante la
mafnana de un s&bado.
En situacidn de crisis acudo a técnicas de trabajo inten-

sivo y continuado.




1)

2)

3)

L)

5)
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Diseno del laboratorio

La maestra informa sobre su situacidn conflictiva coh todos
los detalles posibles y referencias histéricas de la situa-
cidn desde el comienzo de clases.

Las maestras se constituyen en un grupo de dramatizacidn

de roles.

Analizamos lo percibido y se transforma en datos las fanta-
slas subyacentes, mediante sefialamientos e interpretaciones.
Se relaciona la situacidn especifica con la forma de comu-
nicacién de las maestras entre sf, con la directora, con
los nifios, con las madres, Es decir, se inserta la situa-
cidén en el &mbito de las instituciones Jardin y familia.

Se va anotando en la pizarra con la construccidn de un
grafico o cuadro sindptico, los datos correlacionados:

(y otras madres)

madre
(y nifios) .
Maestra -—Nifo < directora

~~ otras maestras
Tipo de conflicto wew——3 de roles

manifiesto
_ con la madre
o latente
¢Con quién?<ij’/

~.

. manifiesto

-
™~ con el nlﬁ0<:::l
laten*te




6)

7)

8)
9)
10)

11)

12)

Se vuelve a dramatizar los roles; ahora son otras dos
maestras las que hacen de madre del nifio y de maestra.

La maestra implicada observa.

Yo intervengo de modo de sefialar e interpretar las accio-
nes al final.

Tratamos de conceptualizar lo acontecido incluyendo nuevos
datos (tomas de conciencia del tipo de interaccidn y de
las fantasias subyacentes). Se anotan en la pizarra.
Descanso y café.

Una nueva dramatizacidn y otra solucidn alternativa.
Nueva conceptualizacidn y agregado de datos. .

Sintesis integrada (institucional: familia, é;c;;la) de
todos los datos y comprensidn.

Una dramatizacidn de roles final donde la maestra asume
la situacidn frente a la madre con concilencia ya de la

procedencia del conflicto y su conversidn en datos de

problema.

/ &lisis e interpretacidn de los datos

A través del desarrollo del laboratorio el grupc pudo

percibir y percatarse del conflicto de roles de la maestra:

1)

2)

Su conducta (consciente) frente a la nifia era la de amar-

la y atenderla en forma a menudo preferencial.

Sus fantasZas subyacentes que contaminaban su rol de maes-

tra se asentaban en:

204




a) un profundo deseo de tener una hiia (hacia .5 afios que
estaba casada y no nodia quedar embarazada, a pesar del
tratamiento médico);

b) una especie de apropiacidén (robo) de esa alumna, convir-
tiéndola en hija y d&ndole un trato preferencial de "Qni-

Ca”

» produciendo en el resto de los nifios dificultades
de integracidn.

Frente a la madre. Sus fantasias subyacentes se asenta-

ban en una escena de robo de la alumna-hija.

Con la madre queria, en el nivel inconsciente, compartir

la nina. Entonces en cada entrevista debia luchar como madre
fantaseada frente a la madre real, lo cual la llevaba a un
sentimiento de que esa madre real le estaba robando su uifia.
Su conducta promovia un estado de tensidn en la madrec que era
vivido por la maestra como agresién.

Este sentimiento de persecucibn (agresibn) que vivia la
maestra, la dejaba perpleja (¢por qué?, se preguntaba, sl yo
adoro a la nifa) y, por otro lado, trataba de evitar las en-
trevistas que se le hacfan insos*tenibles y angustiantes.
Pedia que la directora hiciera la prdéxima entrevista po:s ella.

Es interesante agregar el dato que la directcra tiene
tres ninas y un vardn. EIEs decir, a nivel de fantasia subya-
cente, habia una 'gran medre'"; madre real de sus propios hi-
jos y capaz de la distancia funcional (de roles) con el fin
de evitarle el terror de la pérdida de su nifia (de sus hijos
no nacidos, abortacdos espont@neamente entre el tercero y

cuarto mes),
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Las dramatizaciones sucesivas de roles con las solucio-
nes alternativas permitieron llevar a nivel consciente la lu-
cha (rival de la madre) que iniciaba con la madre cada vez
que se¢ enfrentaba con ella. Pudo verse con claridad lo inso-
portable de la prdxima entrevista: el temor a la madre "perse-
guidora" que destruia con su presencia real, sus gratificacio-
nes '"de madre fantaseada" (del rcl de madre) al punto de lle-
gar a abandonar a la pequefia, la cual entrd en angustia sipguilén-
dola a todos lados llorando. Y esto con el fin de disminuir
su culpa y evitar en cierto modo el castigo (la agresidn mater-
naj.

El esclarecimiento permitid conceptualizar un hecho su-
mamente comlin en JardiIn de Infantes: la usurpacidén del "lugar"
de la madre con el consiguiente conflicto de roles. La difi-
cultad que la maestra puecda tener en cuanto no se '"ubica" en
el Jardinj; no percibe claramente el desempeho de su rol y el
de las otras maestras.

Transfiere a su grupo de nifios deseos y Ifrustraciones
proplas, de su familia y actla sobre ellos (disocia sus nece-
sidades subyacentes, de su pensamiento), depositando en su
actuacién la semilla del conflicto.

A partir de este esclarecimiento y solucidn de la situa-
cidn, la entrevista que la maestra pudo hacer con la madre

permitid a ambas suavizar sus relaciones.
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CRONICA N° 4

Una maestra presenta, en una reunidn plenaria, una situa-

cidn conflictiva: "No puede con=rolar al grado cuando da ta-

reas a realizar y algunos nifios terminan antes. Estos nifios,
generalmente los més capaces, se transforman, en el momento
mismo de terminar de trabajar; comienzan a levantarse, a ha-
cer ruido, se hacen sefias entre si, se rien. Molestan a los
otros ninos gue aun trabajan, los cuales se quejan de no poder
concentrarse, y dejan incluso de seguilr hasta el final."

Como las demds maestras se unen a este planteo de situa-

cidn, y piden se las oriente qué hacer abordamos la situacidn.

Estrategia

Propongo acercarnos primero en una rapida revisidn a la
metodologia de trabajo en el grado, qué tipo de liderazgo cjer-
cen, cuil es el grado de libertad y autonomia que los nifios
tienen en el grado para realizar sus tareas de aprendizaje.

cémo eval@an, ¢(tienen una organizacibn especial para este fin?

Técnicas

1) Funcionamiento en grupo plenario para la propuesta de temas.

2) Constitucidn de pequefios grupos (Philips 66) de 4 maestros
todos funcionando a la vez, elaborando en voz cuchicheada
durante 15 minutos, y sin coordinador, los aspectos que

cada grupo considere pertinente e importante.




3) Devolucidn de una apretada sintesis de los interrogantes
y planteos que cada grupo har& en voz alta, a través_de un

miembro delegado por los otros integrantes.

4) La coordinacidn analizard, sefialando e interpretando aportes.

I'sta técnica, con repeticibén de sus pasos, logrard cada
vez una mayor comprensidn.
5) .. termina con un debate general sobre el tema focalizado

y con las nropuestas de nuevas acciones.

Tiempo de la reunidn total: 2 horas.
N° de reuniones: 3.

N° de integrantes: 24 maestras.

Flaboraciones

A través de los aportes procedentes de las experiencias
de las maestras en sus grados, surgleron las preguntas mas
importantes:

a) ¢Qué hacer con los nifios "desocupados" que por haber tlermi-
nado antes la tarea molestan?

b) ¢Como incice esta conducta en la maestra?

c) ¢Qué piensan las maestras y la direccién de la disciplina?

Durante el proceso de elaboracidn algunas maestras dicen
que para tener ocupados a los nifios que terminan antes, les
dan més trabajo.

Este constituyd el tema mis importante ya que, quien mas
quien menos, termind sosteniendo que con frecuencia se ven

obligadas a hacer lo mismo. Pareceria que ello se impone con

N

w
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una 16gica tan antigua que Jjustamente por serlo no se discute.
s la institucién del aprendizaje como disciplinario; es la
seguridad que la maestra necesita: apoyarse en lo instituido
que ni siquiera debe cuestionarse.

Nos dedicamos entonces a ver qué tipo de consignas utili-
zan en sus clases: generales, grupales, individuales, los ca-
SOS y S.tuacliones en que se imparten.

¢Las da siempre la maestra?

¢Puede la maestra implementar la capacidad en los nifios
para darse consignas grupales?

Luego consicderamos la evaluacidn. Se hizo un andlisis
del tiempo de aprendizaje como limite y el tiempo de evaluacién
sistematizada en cada clase antes de terminarla y al final del
tema completo.

Concentramos nuestra atencién en el significado de lvalua-
cién. Esto fue importante, ya que a partir de ahi fue posible
detectar el énfasis que las maestras ponen en el hecho de que
todos los nifios deben terminar las tareas en el tiempo esta-
blecido por la hora de clase.,

Esto significa que:

a) hay una tendencia a masificar a los nifios y a no
considerar las diferencias;

b) no tienen en cuenta caracteristicas individuales
ya que algunos nifios necesi*an mas tiempo para ha-
cer bien la tarea, otros en poco tiempo la hacen,
otros terminan pronto y mal por no prestar atencidn
y otros aln porque no entienden y hacen cualquier

cosa, etc.
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Este fue el nficleo que nos llevd a analizar la actitud
autoritaria y burocritica de las maestras. Estaban convir-
tiendo la evaluacidn del producto (tarea terminada) en un mo-
do de discriminacidn de "categorias" de alumnos: los que cum-
plen, o sea los que dan su consenso a las normas decididas
por la maestra y los que no; es decir, conformistas y rebel-
des o disidentes. TIste enfoque de la evaluacidn nos ha permi-
tido discernir cuintos restos de los tradicionales métodos
de aprendizaje, subyacen a sus externas manifestaciones de
metodologias de avanzada. FEl solo hecho de valorizar la eva-
luacidén final del producto de una tarea, como si fuera una
accidn totalizadora, es decir, como si alli terminara realmen-
te el proceso, nos esti diciendo que todavia no han comprendi-
do ni la relacidn temporal que hilvana una clase con otra,
ni la influencia que ejerce su propia concepcidn de la evalua-
cidn sobre el grado todo. Tampoco parecieran haber tenido
conciencia de que el solo hecho de que algunos nifios sean
"bien vistos" por terminar .ntes, ponfa . los otros en rivali-
dad, despertaba su resentimlento, su agresividad, su resisten-
cla a seguir y a "hacer bien'", ya que los primeros lugares
fueron o..upados y las preferencias de la maestra descubiertas.
Estos que "terminan antes'", vimos, convalidan la autoestima
de esos nifios, pero también la de la maestra: percibe gque su
autoridad sigue en pie, su "amor propio'" se ve sostenido por
esos buenos alumnos, obedientes, cumplidores, aceptadores de

sus consignas (normas).
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Los otros, los que tardan, son los que (para las maes-
tras) dislocan el grado porque obligun a que los obedientes
que pronto terminan, se pongan a molestar.

I'n este instante analizamos la ambivalencia que surge
en las maestras: antes premiaron con su reconocimiento tdcito
o explic “o a los que terminaron la tarea, evaludndolos en
ese mismo momento con la mds importante de las evaluaciones
para un nifio: la sonrisa, el asentimiento gestual, el amor.
Inmediatamente se convierten en el movilizador de una dinémi-
ca que procede seguramente de ese sentimiento de preferencia.
Pareceria que esos nifios perdieran el control: ya es la fies-
ta, no hay normas, la tarea ha terminado, debiera ya ser el
recreo.

La maestra se perturba, (cémo es posible que estos mismos

ninos, angeles hasta hace un instante, provoquen este desordent
Lo que ella deja de incluir es que por alguna razdn los otros
"enganchan" y lo quc¢ tratamos entonces de esclarecer ¢u la ca-
racteristica de la dindmica total, incluyendo su propia rabia
por verse sobrepasada en su capacidad de contralor. Lo que
parece no poder admitir es que podria existir otra respuesta
de ella .ccue no sea la del enojo, la de mandar afuera o a la
direccién,u otro modo de respuesta coercitiva (y burucrdtica).
Tanto es asi,que la Gnica forma que encuentran de control,

es el acto disciplinario, coercitivo, de dar mis trabajo a

los que terminaron de modo que no molesten. Es la vuelta to-

tal, la regresidn a las antiguas formas de control en




Pedagogia: la tarea en este caso se convierte en un castigo

y a la vez una evaluacidn de la conducta de cardcter negativo.

llu convertido el aprendizaje en una institu ddn coercitiva.

I'sta institucionalizacidn de lo coercitivo (caracteristica

predominante de lo burocritico) puede adquirir diversas tormas:

a) No dejar salir al recreo a los nifios que no terminaron la
tarea, para que la hagan.

n este caso, no se permite a los nifios tener la experien-
cia del tiempo de trabajo "terminado"; de la interrupcidn
del régimen normativo para el trabajo; y la instauracidn
del tiempo "festivo" del recreo, y lo que éste implica fun-
damentalmente: la ceremonia del duelo o finalizacidn de la
tarea "anterior" para abrir la nueva hora.

b) Agregar tareas a los que terminaron para que no molesten:

Durante la elaboracidn pudieron tomar conciencila de quc
sus cnniflictos surgen del hecho de que ellas mismas nNo agudn
tan liderar en libertad un grupo de alumnos con diferencias
intelectuales y de rendimiento porque estédn convencidas de
que sus ensefianzas debieran siempre ser entendidas y acep-
tadas. Ellas se ponen en el centro, ellas saben y el saber
es el poder gue ejercen y Cue imponen.

No hay forma en estos casos, de que el grado tenga razén

y aque se le acepte su tiempo propio. Asi, la resistencia o
disenso, a la coercidn, aparece ya sea como "portarse mal",
no prestar atencidn a la consigna, hacerla repetir una o mas

veces, conversar, no hacer la tarea.




La idea aquil parece ser: hacerse mandar afuera, hacerse
retar desbaratando por un rato la norma del orden rigido y
el silencio, etc.

A través de las reuniones, fue posible tratar la Unidad
Didadctica, se intentaria llevarla a cabo de modo que en cada
clase se den consignas de la tarea a realizar, se indicaria
con claricdad el tiempo de que los nifios disponen tenicendo en
cuenta, no la hora total hasta el recreo sino el que permiti-
ra luego un tiempo amplio de evaluacién.

De este modo, cuando los més acdelantados empilezan a ter-
mindar se incluye a todos en el punto en que se encuentran.

lle comprobado en estas experiencias de evaluacidn, que
se supera el rasgo burocratizante del aprendizaje que c¢s la
cantidad. I'n cambio, el planteo grupal del tema, los uportles
y explicaciones de todos los nifios o por subgrupos si acl han
trabajado, permite la colaboracidn. Aquellos nifios que duran-
te su tlarea individual, escrita, hubieran tenido dificultades
para hacerla, se cdistienden, y van completindola durante el
aporte de todos,

Esa uctitud permisiva abre realmente las puertas del
aprendizaje y la ev.luacidn se convierte, de hecho, en una
parte del proceso. Disminuye en forma significativa el nlme-
ro de nifios que "se portan mal" y el clima se hace mas cdmo-
do. Fue posible descubrir la necesidad que los ninos tienen
de darse sus propias consignas y realizar las evaluaciones

de sus pares y de si mismos.




Fue bueno comprobar que no por el hecho de ser los pri-
meros en terminar debfan cargar con més tarea, la solucidn
debla estar en otro método de evaluaciébn y en otro tiempo de
la misma.

['ue posible hacer la propﬁesta y aceptarla para verificar
su validez, que la evaluacidn se llevara a cabo en cada nifio
respecto a sus propios logros de modo que las calificaciones
sean también relativas. Una maestra contaba que decia a un
alumno: "te pongo un cinco pero para mi vale un ocho',

Vimos que si para ella vale un ocho, pues es ese ocho
el que el nifio debe tener. Ya es de todos modos una abstrac-
cibén el nGmero; pero lo gque intento sefialar y trasmitir es la
necesidad de que cada nifio sea respetado en sus diferencias
y en sus caracteristicas. Lo que trato de evitar es la masi-
ficacidn de los nifios. Acentllo la descentralizacidn del po-
der en el nivel evaluativo. Intento desburocratizar al grado.
La maestra puede y debe delegar en los nifos cierta capacidad
de crear modos de trabajar y de evaluvar, que cada nifio sepa
con palabras claras por qué se lo evallla de cierto modo.

s el respeto minimo que se le dc¢be a cada uno como persona.

Crec que la cvaluacidn debe observar el desarrollo grupal
pero si se olvida al nifio como individuo en el grado se corre
el riesgo de convertir la evaluacidn en un acto coercitivo
e 1lnjusto.

Las maestras discuien entonces qué dirdn los més
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adelantados, evaluados también con un ocho. Por supuesto que
esta situacidn se dard, pero dependeri de la claridad que ten-
ga la maestra sobre lo que significa evaluar y calificar.

L1 estas palabras se refieren a comparaciones grupales solamen-
te y a las respuestas completas y exactas a sus consignas,

no podré entender el valor del "ocho'", pero si entiende que es-
te grupo grado existe justamente por la aceptacidn de las di-
ferencias, entenderida que algunos '"m&s, o menos" diferentes

no son mads, o menos malos sino, sblo diferentes. [Lsta actitud
de la maestra promoveria la emergencia de conductas mas libres
en aquellos temerosos, timidos o lentos;y bien explicado a
todos, permite que los m&s avanzados no se sientan poderosos
sino continentes y generosos. Es un juego limpio que es indis-
pensable practicar. Prébablemente habria menos desercidén es-
colar. Pero para ello cada maestra debiera entender que su
omnipotencia consiste en creer que ella es buena si no hay
lentos. Al encarar la situacién de los nifios que "molestan"
porque no ern-ienden la consigna y porque no saben cdmo trala-
jar nos encontramos con la necesidad de esclarecer la metodo-
logia que las maestras utilizan en el grado.

Si el nifio tiene un buen cociente intelectual comprobado
con tests pertinentes, si el nifio tiene una buena relacidn
social en casa (entrevistas con padres) y en el gradc con los
compafieros ¢(cudl puelde ser la causa?

‘'os encontramos aqul con el criterio de trabajar:




1) al ritmo del tiempo de planificacidn previa

o 2) al ritmo de los cvanzados.

Ambas formas suponen que la maestra no est& desempefian-
do bien su rol fundamental de ser coordinadora de grupo de
aprendizaje. En el primer caso ignora a todos los nifios: sim-
plemente son un medio para cumplir su programa. VY esto es
mas comin de lo que se supone..

In el segundo, tiene conductas de discriminacidn; no
ejerce su funcidn con la segunda de las grandes precondiciones
de la ensefianza: ser equitativa y hacer justicia. No hacer
discriminaciones y exclusiones.

Ser equitativa y ser justa significa en evaluacidn, con-
siderar los cambios en relacidn a la historia de la conducta
de cada nifio, de su relacién con otros, con la maestra. Sig-
nifica incluir los objetivos que la maestra se propon¢ con la

clase pero también con cada alumno por separado.

N
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CONCLUSIONES

Me propuse un problema que enfoqué a dos niveles:

a) desde un enfoque amplio; en &l me interrogo sobre el
oripen de la emergencia de conflictos en la escuela, su
manifestacidén como perturbacidn de la comunicacidn y como
distorsidén del vinculo a nivel de los roles funcionales;

b) desde un enfoaue mis restringido (dentro del grupo esco-
lar); en que el nifio pareciera sintetizar en su conducta
escolar las caracteristicas de as constelaciones fuamilia
y escuela en las que se halla inserto.

Desde estos interrogantes, surgidos de observaciones .n-
cidentales y sistemidticas de la realidad del proceso escolar,
planteo la hipdtesis: "Si un nifio presenta dificultades en la
comunicacidn, en el establecimiento de vinculos de tarea, en
la integracidn vocial o en el aprendizaje es dable suponer,
que en forma activa se estd "presentando" como el emergente
de un conflicto institucional cuyas raices pueden estar en la
familia, en la escuela, 0 en ambas instituciones".

En consecuencia, como en la verificacidn del trabajo de
campo he ido confirmando de continuo la hipbtesis, consideré

insuficiente el diagndstico individual del nifio "problema"
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porque silencia aspectos importantes. Consideré.que se hace
necesario un anélisis institucional (abordaje de Psicopedago-
gia Institucional).

De este modo mi trabajo intenta:
A) Dar los fundamentos que verifican la hipdtesis.
B) Proponer una modalidad de trabajo: la Psicopedagogia

Institucional que responde a la tesis.

Desarrollos de A y B:

A)

- Muestro que la institucibn concreta escuela es un campo
discriminado de variables que inciden en las interacciones
del nifo.

- Sefialo cudles son algunas de esas variables y cdmo afectan
las relaciones en general y al nifio en particular.

- Muestro que las variables de la institucidn escuela estan
en relacidn con las de la familia (en los capitulos 1, 2, 3).

Todas estas demostraciones se hacen a tr~avés de andlisis

tedricos y andlisis de casos.

B)
- Intento una descripcidn fenomenolbgica y una delfinicidn
aproximativa de conflicto.
- Describo un tipo de abordaje (objetivos-tareas-técnicas).
- Ejemplifico este tipo de abordaje a través de crdnicas
analizadas, ejemplos de campo, indagaciones diagndsticas
de las constelaciones familiares de los nifios y su conduc-

ta de sintesis emergente en la escuela.




En este sentido considero haber logrado una aproximacidn
coherente al estudio de los roles y de los vinculos del nifio
durante la tarea escolar; como asimismo una cilerta posibilidad
de diagnosticar algunas de las causas institucionales (escue-
la-familia) que pueden estar produciendo esta determinada con-
ducta en la escuela. Entonces me resulta mds fécil anticipar
modos particulares de implementacidén de técnicas en los distin-
tos casos, O promover un proceso de prevencidn y psicohigiene
en los momentos necesarios.

El encuadre que utilizo en general, el de las técnicas
grupales, constituye en sf mismo un continuo cuestionamiento
de la eficacia de la comunicacidn dual como {nica forma de
indagacibén analitica. Por ello, a la vez que técnicas grupales,
constituyen el instrumento de un verdadero andlisis institucio-
nal en el sentido que analizar es enfocar los datos obtenidos
por conversidn de los conflictos en problemas.

El lugar en que se da el problema (grado, maestros, {ami-
lia, direccidn, celadoras, administracidn) no es siemprc¢ el

lugar aparente del conflicto. Puedo buscar este lugar en los

procesos o acciones que se dan en las reuniones. En ellas pue-
do atender a los significados de taleé procesos, si logro atra-
vesdar las comunicaciones parciales; aquellos aportes que que-

dan aparentemente completos pero que encubren en el nivel sub-

yacente, en lo que no es dicho totalmente (enojos, violencia,

silencio, acusaciones veladas, etc.), toda una gama de




significados. Estos aclaran la percepcidn del psicopedagogo
y le permiten mostriarselo a los integrantes del grupo, .y al
permitirles la percatacidn del problema, abro el camino para
su solucidn o, si no estid en nuestras manos tal solucién, im-
plementar el acceso a quienes si tienen ese poder.

De todos modos sigo mis experiencias en distintas escue-
las y jardines de infantes que me permiten reaprender en cada
nueva situacidén para confrontar mis respuestas y verificar en
cada caso su validez.

Considero, por otra parte, que esta modalidad de trabajo
de un continuo andlisis institucional, y que yc incluyo bajo
la denominacidn de Psicopedagogia Institucional, podria servir
para toda escuela y jardin, tanto privados como oficiales, en

. . . . . - .
cuyo caso serla factible una verificacidn mas amplia.

N
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LEXICO
CONFLICTO: Lucha directa y consciente entre individuos o
grupos por un mismo objeto. La derrota del oponente es

considerada esencial para lograr el propio objetivo.

CONFLICTO INTERPERSONAL: R2lacidn entre dos o mds personds

que buscan metas que no pueden ser alcanzadas simult@nea-

mente en las condiciones existentes.

CONSENSO: Delineamiento de las &reas de acuerdo entre
individuos o grupos que se hallaban previamente en conflicto.
En esta acepcidn, el consenso es un medio de resolver

conflictos.

CONSTELACION FAMILIAR: La cantidad y caracteristicas de los

miembros ‘de una familia; especialmente la pauta de sus

relaciones mutuas.

DESVIACION: Disconformismo con respecto a las normas sociales.
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DIALECTICA: E1 desenvolvimiento de las contradicciones

y de su solucidn como un método para hacer progresar

el pensamiento.

IDENTIFICACION: Proceso psicolbgico mediante el cual un

sujeto asimila un aspecto, una propiedad, un atributo de
otro y se transforma, total o parcialmente, sobre el modelo
de €ste. La personalidad se constituye y se diferencia
mediante una serile de identificaciones.

En psicoandlisis: el sustantivo identificacidn puede

tomarse en un sentido transitivo, correspondiente al verlu

identificar, o en un sentido reflexivo, correspondiente al

verbo identificarse.

INTTRACCION SOCTAL: El proceso social basico, representado

. .. . -
en la comunicacidn., y una relacidon mutua entre dos o mas

. . . . .«

individuos (o grupos). la interaccidn entre personas e¢s
conducta social. A través del lenguaje, de simLolos y de
gestos, las personas iIntercambian significados y tienen un
efecto reciproco sobre la conducta, las expectativas y

los pensamientos mutuos.




PODER: Capacidad de un individuo o grupo para llevar a cabo
sus deseos o politicas, y de controlar, manipular o influir
sobre la conducta de otros, quieran estos cooperar O no.

El agente que posee poder tiene recursos para imponer su
voluntad sobre otros. Estos recursos provienen, con frecuen-
cla, de relaciones sociales y de la posicidn de un individuo
en un grupo o sociedad. No se necesita tener autoridad

lormal para imponer la propia voluntad sobre otros.

ROI,: 1. Funcibén representada por un individuo en un grupo.
2. Conducta que es caracteristica y esperada del
ocupante de una posicién definida en el grupo.

Rol 1. y Rol 2. son dfectados mutuamente.
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Sabemos que a partir de su experiencia familiar, de su
ubicacidn entre hermanos, o de su-unicidad, el nifio copstruye
su propio modelo para influir su realidad, lo cual constituye
a su vez, sus modos de ubicarse en las situaciones diarias,
de resolver los problemas. Pareceria que tales estilos conduc-
tales se ven favorecidos y realimentados en la interaccidn fa-
miliar tanto a nivel consciente como inconsciente, y que ter-
minan por configurar situaciornes a repeticibén donde el nifio
finalmente busca insertarse y luego incluso producirlas para
lograr un especifico equilibrio de roles complementarios. Di-
riamos que realiza proyectos con un estilo de acomodacidn pro-
pio para mantener lo q;e es su constelacién familiar, afirmin-
dola y confirmindola de continuo.

Ahora bien, la insistencia en la repeticibén de conductas
comc {inico medio de conseguir seguridad, y afirmar su identi-
dad, puede terminar por convertir al nifio en un repetidor es-
tereotipado de acciones con lés que no siempre resuelve el pro-
blema real en una situacidn.

Los nifios en tales condiciones adquieren un modo especial
de "estar" en el grupo; algunos "avanzan" y ocupan todo el es-
pacio. S&lo ellos estén ahi, no parecen oir realmente a los
otros ni a la maestra. Son los hiperactivos, invasores, no
oyen ni se oyen a sl mismos. No escuchan consignas, o las oyen
parcialmente. No pueden cumplirlas, no terminan tareas. Las

maestras y los compafieros son superados en su intento de poner-

se en lgual velocidad con él; pero los tiempos internos son




y7

diferentes y la coexistencia en situacidn, se ve perturbada.

Otros "se retraen', se meten "adentro", no parecen ccupar
espacio alguno. Los demds pueden llegar a ignorarlos.

Entre estos extremos hay una larga lista de conductas es-
pecificas, a veces Utiles, dptimas para resolver problemas,
otras estériles y vaclas de objetivos.

Sin embargo, para que esto suceda no es suficiente que el
nifio traiga su propio modelo interno de interaccidn familiar.
Debemos agregar a &l los modelos internos estructurados, en ma-
yor o menor grado de todos los compaferos, de las maestras,

y de otros adultos en contacto con ellos que contribuyen, des-
de sus funciones a conéolidap una especial red vincular en la
institucidn, sobre la base de las respectivas fantasfas incons-
cientes, cuyas irrupciones en las conductas pueden deteriorar
un vinculo. De ahi que el abordaje no puede ser individual
sino grupal e institucional.

Recordemos que asi como Freud dijo que toda psicologia
individual es social, del mismo modo, todo grupo, constituido
para fines determinados y a través del tiempo, conlleva a él,
los respectivos grupos internos donde subyacen las caracteris-
ticas de.los vinculos y los roles en las diferentes institucio-
nes a las que rpertenece: familia, escuela, club, etc. Esto
hace posible pensar, que muchos de sus vinculos pueden estar
repitiendo sin percatarse, estilos de las otras instituciones.
Estas formas "copiadas" o repetidas, y por repetidas ya auto-

matizadas, son las que a menudo incluyen significados
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no consclentes para el que las actla. Con ellas, pues, '"depo-

sita" en la escuela, en otros nifios, en la maestra, en su pro-
(35)

pia tarea, aspectos conflictuales{ Ello se hace posible por-

que siempre hay "otros'" que por sus propias historias persona-

les disponen de una tendencia a ser los sujetos "elegidos" pa-

ra ser depositarios (o chivos emisarios).

Es por ello que la institucidn concreta, escuela, contie-
ne en su proceso, en su misma existencia real, esos significa-
dos inconscientes que subyacen a la red de interacciones. FPor
eso es que, justamente, el abordaje analitico de la institucién
intenta descubrir ese nivel subyacente. Pero la interaccidn
diaria de nifios y maestras no se realiza en un mismo plano de
espontaneidad; es decir, en un encuadre y objetivos claramen-
te explicitos y a cuya aceptacidén también el nifio pueda acudir
espontdneamente con su consenso, Las cosas en general no son
asf. La accidn procedente del nifioc es diferente a la de la
maestra; ésta entra a la escuela con un plan objetivo, un pro-
yecto consciente de realizacidén de la tarea, elaborado, en su
contenido y método. Puede prever el desarrollo en cilerta me-
dida de acuerdo con previas experiencias. Pero el nifio entra
a cada clase y simplemente transita en ella con expectativas
o sin ellas. TIn este sentido su espontaneidad es primaria e
ingenua. Puede pasar cualquier cosa y es justamente lo que
cree que debia suceder. No estd prevenido. Desempefia su rol
y mientras tanto aprende a hacerlo y asi convalida su funcidn

de alumno.
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La maestra en cambio si es espontdnea lo es dentro de su
elaborado proyecto y del conocimiento de su funcibén. 8abe lo
que se espera de ella y cree saber discernir de acuerdo con
sus planes; es consciente de que el proceso en la duracidn de
la clase se esta dando como esperaba; puede modificar dicho pro-
ceso si lo decide y si sabe cdémo hacerlo; puede saber cbdmo y
no querer hacerlo porque "ya estaba organizada la clase de esta
manera'; puede finalmente, no darse cuenta de que algo cctld
fallando y terminar su clase como la habia planecado, porque
no se pone realmente en situacién: estd dentro de si misma en
el pasado en el momento de hacer el plan. Este es el momento
de mayor peligro para el logro del aprendizaje.

51 LaTmaed tra s rgue redlrzariao "suTpran "a"pesdar “de "qae " Lo
nifios no entienden, no atienden y estdn aburridos entonces ella
deja de ser espontanea por el hecho de que no se percata de
lo que estid pasando. No estd ubicada aqui y ahora sino aqui

v entonces, con su plan. [stid sola dentro de si misma.

lLas identificaciones en el aprendizaje

Un aprendizaje en proceso incluye sucesivas identificacio-
nes mﬁltiples entre los integrantes del grado. Introyecciones
(aceptacidén interna) de modos de hacer las cosas de cualquier
"otro'", ya sea ese otro un compafiero o la maestra.

En ese acto, es como cada uno "va comprendiendc" al otro

(en el sentido también de "incluir" al otro dentro de si mismo).




Ista mutua inclusidn permite un acercamiento en el modo de ha-
cer y de decir; las dificultades se emplezan a compartir: '"tu
dificultad que era mia ya la conocemos". La unidad dramitica
de cada clase se va convirtiendo en una parte del ritmo total
diario, y se establece una continuidad interna, con peguehos
duelos (evaluaciones) que cierran cada unidad "tema-clase",

y €l recreo como ceremonia e intervalo, y como permiso para

la fiesta y el olvido de la norma de trabajo.

I'1 ritmo que se crea con las clases de contenidos diferen-
tes, los recreos, el almuerzo, la salida, va estableciendo ca-
da dia entre los nifios y maestros, canales de comunicaciores
que configuran con el correr del tiempo un Sistema de expecta-
1ivas mutuas de roles.

I's justamente en dichas expectativas, nacidas de la inter-
accién y también de los fracasos de interaccién donde sueclen
aparecer y establecerse luego de manera duradera, los roles
estereotipados pertenecientes a las distintas funciones como
también las respuestas "habituales", y el empobrecimiento.

Istas conductas vacias surgidas de la fijacidn de roles

9]

parecerian de alglin modo llevarse especialmente a cabe para

asegurarse la rutina y con ella la seguridad de la propia per-

%]

istencia y reconocimientio de si mismo: es un modo que tlenen
algunos nifos de construir su identidad y escapar a la angustia
de no comunicarse. Se acostumbran a saber desde antes qué& va
a hacer o decir "el otro". Esta conducta rutinaria "habitual"

se vuelve contra el grupo total. Se hacen todos la ilusidn




de que estdn Lien; no existen conflictos de ninguna clase, ya
cean de contenido sistemdtico, de interaccidn social. De ecte
modo, cada uno salbe antes cbmo se desarrollarin los distintos
momentos: por ejemplo, unos pocos nifios son 1los que siempre Sda-
ben en clase. l.a maestra, por necesidad de convencerse de que
su clase funciona bien, y casi sin darse cuenta puede diripir-
se a éstos. los olros esperan entonces que c¢Sa minoria los sal-
ve de su compromiso escolar, y pueden incluso inducir de alpin
modo tal situacidn. la maestra ha entrado en el jucgo irconc-
cientemente; nadie parece darse cuenta realmente, hasta que

la dificultad se acentia.

I'n realidad es todo el grupo que en su especial interac-
cidén ha establecido esas reglas de juego informales, inconscien-
tes, que desbaratan la organizacidn formal del grade y los lo-
gros esmrades. I'ste tipo de interaccidn puede llegar a coar-
tar las posibilidades de accidn educativa, producir nifos "pro-
blema", maestros infecurdos, evaluaciones distorsioradas: tcdos
parecen ser buenos alumnos; no hay problemas aparentes, y si
es asi la maestra convalida su autopercepcidn de bucna maestira.
l.a emergencia de ninos "problema", pues, puede ser una prueba
de realidad para ese grado percibido como bueno y para esa maes-
tra. T[@llos hacen que no se pueda negar las diferencias indivi-
duales; por eso es que tales nifios "problema" se convierten
a menudo en chivos emisarios del grado. En ellos se deposita

lo diferente considerado malo, que cada uno, incluida la maes-

tra y en el exogrupo dentro de la institucidén, los demas



integrantes jerarquicos que hacen evaluaciones, lo confirman.
Suele suceder que los responsables de cada nivel jerarqui-
co manifiesten cn ese sentido una clara emergencia de ;gresio—
nes mutuas y desacuerdos respecto a entender qué pasa en el
grado. TIntonces o bien la maestra se convierte en mala maes-

tra; o bien son los nifios los '"problemas" pero lo que resulta

difficil es la percepcidén global de la situacién.

Felacidn de los Foles en la Familia y en la [scuela

Al salir de la escuela, nifios y maestras se liberan de
sus roles formales y de sus expectativas, vuelven a sus hoga-
res y a sus estilos ya conocidos como asimismo a los roles es-
tablecidos por la costumbre de la interaccidn cotidiane. Dia
a dia a través del tiempo se va engarzando la sucesién de los
camlicos de expectativas de roles escuela-familia. L1 niiio se
vuelve punto de cruce de los diferentes modelos inconscientes
de interaccidn que continuamente inciden sobre é1 en un lugar
y en el olro. De un modo social, pareciera estar obligado a
sintetizar tales modelos inconscientes con el fin de adquirir
un cierto entrenamiento en el manejo de su realidad, empezar
a conccerse a través de la repeticidn de ciertas conductas y
reccnocerse igual a si mismo en el logro de un cilerto estilo
de comportamiento: es la blsqueda de una identidad y de una

seguridad fundamentales.




Sin embargo, a pesar de esta blsqueda renovada cada dia,

nunca es el mismo nifio el que va y vuelve de la escuela. Pero
.

tan sb6lo si es capaz de percatarse de las diferencias de sus
roles en uno y otro lugar porque descubre que las expectativas
sor: también diferentes, podrd convalidar su identidad. Asi
cuando el nifio estd en la escuela, aporta su modelo interna
de vinculo, y contribuye a organizar esa nueva constelacién
escolar "grado'.

I'n su caca puede estar acostumbrado a que a veces tenga
razén y otras no, en la interaccidn cotidiana; o bien lo esta-
ra a tener que ganar siempre en toda situacién; o bien puede
estarlo a perder siempre frente por ejemplo a un padre podero-
50, una madre¢ dominante, un hermano violento.

In cada caso intentara repetir conductas conocidas po.
¢l con el fin de no confundirse. Pero no sbdlo entran en jucgo
las respuestas conocidas de las maestras y de los otros nifios.
El encuentro con nuevas expectativas procedentes del proceso
educativo, los cambios que se van produciendo en los demds,
etc., pueden producir en €l en cualquier momento un sentimien-
to de confusidn, enojo, retracciones dentro dc¢l ambiente esco-
lar, avances agresivos. Puede suceder que un nifo esté demasia
do metido en si mismo; sus fantasfas superan su capacidad de
accidn; no contacta; parece esperar siempre que algo venga de
afuera sin esfuerzo. Ls el nifio distraido, o sofiador, o el

que parece estlpido y que nunca sabe cuando le preguntan, y

que se alegra si algln otro responde por él. Con el interjuego
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de los distintos estilos que tienen los nifics y las maestras
se va corstituyendo asi la constelacidn del grupo grado.

Ahora bien, nifios y maestras interactlan en dos niveles;
unc es el nivel manifiesto, comunicdndose con un lenguaje y
cédigo compartidos: es el nivel de la interlocucién, donde estén
presentes los interlocutores.

Fl otro es el nivel latente, con mensajes que & veces quie-
ren decir otlra cosa a través de un cbdigo individual: gestos,
1ics, erojos sin razones aparentes, agresiones, tristeza, llan-
to, distraccidn, negativas a realizar tareaé, pérdida de inte-
rés, ausencias repetlidas. Istos segundos mensajes son general-
mente inconscientes, no "dicen" directamente, sino en forma
disociada; lo dicho aparece separado de la intencidén conscien-
te: es la '"depositacidn". Decimos que en este caso no es CcoOmu-
nicacidn; es un agregado de significados inconscientes nc codi-
ficados, no explicitados y no conocidos por el propioc emisor.

Falta por lo tanto un trozo para completar el mensaje;
la informacidén estd incompleta y las respuestas por lo tanto
carecen de la pertinencia propia de la realimentacidn comuni-
cativa. Fl emisor trasmite consclentemente una parte del men-
saje; la otra parte la deposita con gestos y simbolos indivi-
duales de significados no consclientes. Los receptores (otros
niros, maestra) captan ese trozo de mensaje mezclado con la
depositacidén. Por ejemplo, la maestra pide a un nifioc que res-
ponda a una pregunta sobre el tema en proceso de aprendizaje.

El nifio no atiende, se rie con desenfado, se hace retar. Es
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probable que €l contenido latente de su conducta sea: '"prefie-
ro que otro conteste para que no descubra la maestra que yo
no se". Is el nifio que mas tarde suele decir, cuando la maes-
tra le pregunta por qué se portd asi: no lo haré més; no se
por qué lo hice; perddneme.

De este modo el lenguaje manifiesto denota tan sdlo un
significado parcial. El otro, el mensaje subyacente esta teni-
do del estilo afectivo individual e instrumentado en un c&digo
inconsciente: no se lo puede decodificar. Se hace necesario
descubrir el significado y a menudo la maestra no puede hacer-
lo y pide ayuda. [In estos casos la psicologia provee de los
instrumentos tedricos y metodoldgicos para descubrir los signi-
ficados. Asi en el nuevo mensaje integrado por el desculrimien
to y comprensién del significado latente, pueden aparecer con-
[1lictos que nada tienen que ver con el grado sino que pertenc-
cientes al ambito familiar, se traspolan y '"depositan" aquil
y ahora en el grado, sin que haya conciencia de ello, pertur-
bando su funcién de alumno. Los otros en el grado reciben esta
respuesta de doble mensaje y no la entienden.

S1 un nino por ejemplo "deposita" (inconscientemente) un
miedo de.no saber, porque tiene una historia familiar de des-
valorizacidn, es probable que se sienta atemorizado antes de
contestar, de modo que sus respuestas resultan inferiores,
contaminadas de ese temor. Asi repite conductas para él
frustrantes con el fin de reasegurarse de que las cosas seran

siempre como ahora. De este modo consolida su convencimientc




y consigue ademés el beneficio de reconocerse a si misno: es

en Gltima instancia una forma de lograr su identidad, porque

el sufrimiento que le significa la toma de conciencia, lo aco-
barda, y entonces lanza una accidn con "otro significado"; 1la
acciébn del rol del desatento, del mal alumno, del conversador;
etc.; prefiere que la maestra lo rete y lo deteste por cualquier
ccsa, menos que lo obligue a saber y a ganar.

De este modo el nifno deja de ser libre, de tener conduc-
tas creadoras, deja de ser espontaneo; se instalan las conduc-
tac rituales, predecibles siempre y previsibles también. Iliste
es el nicleo del estereotipo de roles, de la fijacidn de las
expectativas mutuas en el grupo. Es el comienzo de las pertur-
baciones del ensei.ar-aprender-ensehfar; la sefial de que hay un
conllicto cuyo significado hay que hallar en el nivel grupal
y no individual.

Algunos nifilos se presentan en la realidad diaria con con-
ductas estereotipadas "para" prever, prevenir o cambiar (incons
cientemente) lo que va a suceder. Son rituales como lo son
los que pisan las junturas de las baldosas "para" que no se
les pilerda nada, o "para" que la madre no los haga banarsc esa
noche; del mismo modo como los miembros de sociedades primiti-
vas danzan una danza ritual "para" que llueva. Fs decir que,
hay en los nifios y maestras, y por supuesto en otros integran-
tes de la institucidn, conductas primitivas que incluyen creen-
cias, supersticiones, fantaslas inconscientes que producen

vinculos especiales en el grupo cuyas pautas de interaccidn




pueden parecerse a ciertas constelaciones familiares.

Por lo tanto, pareceria que la tendencia a repetir conduc
tas inltiles (esterectipos), estaria dirigida a crear en la
escuela una constelacidn conocida de interacciones fijas.

Los grupos de nifios escolares son subsistemas en la ins-
titucidn escolar concreta. Los diversos sectores o grupos for-
males tienen cada uno (como subsistema constituido por la estruc
tura, organigrama y procesos respectivos) un desarrollo, de
interaccién propia, que influye en cada uno de ellos e¢n forma
cspecilica y también en los demés.

I'Jemplo: Un caso de ruptura de equilibric por problemas
en la institucidén escolar: Il personal docente no cobra en la
echao establecida. Se produce un desasosiego. Una seriec de ru-
mores recorre la escuela en conversaciones secretas por patico
y pasillos, entre gruplsculos donde surge una queja encublierta
y cunde el malestar.

Los grados se convierten en el lugar donde las maestras
hacen las "depositaciones'": o sea no "dicen'"; lo act@an: (nos
serntimos humilladas, robadas, no reconocidas, excluidas).

La actuacidn (acting out) se manifiesta asi: De pronto cs da-
ble percibir si uno recorre la escuela durante las horas de
clase, cerca de las culas, un fenbmeno claroc de "deposiltaciér"
colectiva del conflicto: los chicos, extrafiamente '"se portan
mal” en todos los grados y se oye por doquier, las voces de
las maestras "imponiendo" disciplina y silencio, y en menos

de lo que se tarda en recorrer la escuela es posible ver




aparecer fuera de muchos grados, a nifos "castigados'", a pesar
de que las maestras hayan elaborado en grupos porqué nq debié-
ramos excluir del grado a un nifio.

Ljemplo: Un caso de conflicto en la relacidén Familia-Fscuela:
Donde el nifio constituye un cruce "perturbado" de las coordena-
das de interaccidn. Fn el prdximo ejemplo es posible observar
una sintesis no armdnica de su conducta de roles, en la escue-
la, procedente de las fuertes coerciones procedentes de su fa-
milia,

Ur nifio de séptimo grado se resste a venir al turno de
la tarde en que se imparte la ensefianza de un sepundo idioma
porque no le gusta, no aprende y por ello desencadena de con-
tinuo situaciones prupales "limite". Dice que pidid a los pa-
dres que no lo manden, que no lo obliguen, que quiere «.istir
561lo al turno de la mafiana para hacer su primaria en castella-
no. Los padres, dice, lo castigan por esta resistencia. A
toda costa cuenta que le dicen, debe seguir asistiendo a ambos
turnos .

Durante la Ultima parte de 6° grado la escuela trata de
ayudar al nifio en sus dificultades idiomdticas. Sin embaryo
¢l nifioc se presenta en el grado cada dia con mayores diliculta-
des de integracidn. Asi termina su sexto grado, mientras los
padres inculpaban a la maestra de perjudicar a su hijo por no
aceplarlo como es. In séptimo con una nueva maestra en el tur-
rno tarde sus dificultades de interaccidén social persisten, no

”~ . . P
asi en la misma medida por la mafiana.




La maestra del turno tarde comunicé a la direccidn que
le era imposible manejar a este nifio y que el grupo tcdo estd
contaminado en una situacidén al parecer incontrolablce; daba
una semana a la direccidén para que el nifio no venga mas a su
clase o ella se 1ba de la escuela. Is importante senalar quc
en situacicrnies muy especiales y sdlo de manera transitoria se
permite que un nifio asista s6lo al turno mafiana, ya que se¢
trata de una escuela integral.

I una prueba colectiva se administré el test proyectivo
"Mi familiu", una historia familiar, y un test de capacidad
intelectual.

Su conducta fue significativa. Durante la explicitacidn
de las consignas interrumpfa, hacia preguntas no pertinertes,
se movia y corria su mesa de trabajo haciendo fuertes ruidos.
l'ue nccesx'ic un gran esfuerzo para controlarlo y ademds decdr-
le que no estaba obligado a quedarse. Las maestras del turnoc
tarde y la coordinadora pedagdgica del &rea idiomética coinci-
dieron en que ésta era su conducta cotidiana por la tarde,
sin embargo no tan extrema por la manana, ccmo lo confirmd
luego la directora de ese sector.

Las pruebas de capacidad intelectual dieron un resultado
muy por debajo del espermdo para sus doce afos.

El test "Mi familia" revelaba una opresidn perturbadora
enn su nQcleo familiar, con énfasis en la figura de su padre

(ver dibujos de A.L.).(16)
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Invitado a una entrevista en el gabinete psicopedagdgico,
no hablabaj; se retorcia en el asiento; luego empezd a hacer
una scrie de preguntas sin querer escuchar, tal como lo hacia
siempre. PRecordemos que el padre estaba empecinado en no escu-
charlo y en obligarlc a una tarea que él1 rechazaba y que no
querfia entender; en consecuencia en una conducta de sintesis
se "presentaba'" con su ausencia, con su negacidn y su violencia.

Al seguir en silencio, le pregunté si preferia que llama-
ra a los padres para conversar todos juntos. Intonces estalld
en una pregunta desesperada: ¢(les va a decir que no tengo que
venir mas a la tarde?

Dejando de lado esta linea de pensamiento, quiero retomar
lo que sucedid a nivel maestra-coordinadora pedagbgica-direccidrm.

lLa coordinadora decia que la maestra no le daba el afeccto
necesario y por eso el nifio manifestaba el rechazo a venir.
Pero también el afio anterior la maestra de sexto gradc fue con-
siderada como fria y desafectiva en razdn de lo cual la propla
coordinadora se quedaba después de clase para que el nifio le
contara cémo se sentia cada dia en clase. Al parecer esto tam-
poco dio los resultados esperados.

.o que es un dato importante a ser considerado: (qué tipo
de relaciones esperaba el equipo pedagdgico de la direccidn,
que la maestra estableciera con los nifios en la escuela; acaso
las familiares, primarias?, era un punto a considerar.

Il desacuerdo con la maestra estaba en que tanto la direc-

tora como la coordinadora pedagbgica del sector idiomdtico




consideraban que el nifio debia seguir en el turno tarde, igno-

rando también los deseos del mismo. )

Si bien la maestra fue sefalada como poco afectiva y en
cierta medida culpable del rechazo que el nifo manifestaba res-
pecto &l aprendizaje de idioma y de las dificultades de inter-
accidn social, es necesario seflalar que a través de los ahos
que ha ejercido su tarea y en especial en los grados superiores,
ha sido capaz de establecer con los nifios una relacidén tranqui-
la suficientemente continente como para producilr en ellos esc
sentimiento de seguridad y calma necesarios en el aprendizaje.
Sin embargo, a esto debemos agregar, para entender este caso
"problema", las distintas expectativas que procedian de los
sectores en pugna:

1) La maestra debiliera ser afectuosa con.el nino: (tante los pa-
dres como la coordinadora y la directora lo expresaron).

2) E1 nifio debiera quedar en el turno tarde: (tanto la directo-
ra general, como la coordinadora de idioma y los padres es-
1an en este punto de acuerdo contra la maestra y el nino).

Pero la acclidédn que debiera haber incluido desde hace mucho
la opinidn del nifioc no fue posible, porque el "problema" recién
aparcce a fines de sextc, y se convierte en un dilema: si el
niho se queda, entonces la maestra se ird; ¢quién la reempla-

"no es facil encontrar una maestra tan buena" (esto no

zara?,
. ” .
Se expresda sino que queda momentaneamenie encubierto).
S1 al nifio se le exime de asistir al turno tarde, es se-

guro que la escuela tendrda que enfrentarse con un padre




colérico que intente de manera violenta y ofensiva imponer su
decisiln de que €l nifioc no abandone el aprendizaje de idioma.
Sin embargo luego de analizar la situacidn la escuela decide

permitir al nifio que asista sd&lo al turno mafiana.

Fs importante sefialar que después de esta decisidn, la
directora expresd lo que habia quedado encubierto; o sea: "he-
mos decidido esto porque si no la maestra se iba'"; fue una in-
culpacidn que sefiala la violencia con que fue vivida esta de-
cisidén. Creo que la causa de esta violencia radica en que la
direccidn debid tomar antes una decisidn y al no hacerlo fue
fcrzada a ella por las conductas que el nifio instrumrentd para
producir lo que &l esperaba: ser dispensado de su asistencia
al turrno tarde y "ganar a su padre'.

'l hecho de no haber tomado antes esta decisidn cstuvo en-
cubriendo inseguridades y desacuerdos jerdrquicos. la macestira
poréu parte autopercibiéndose como buena, no podia aguantar
la prueba de realidad de que en su grado hubiera un niiio que
rechazara de tal forma sus ensefianzas. D[sto la convertilia en
una mala maestra; no podia incluir diferencias individualec.

11 entrevista final con los padres fue marcada por las
caracteristicas que aparecian en los vinculos del nifio e¢n la
ecscuela con las maestras, con los compafieros, con los conteni-
dos del aprendizaje, como asimismo con los datos vinculares
er. su corstelacidn familiar que también aparecian en los tests
proyectivos (ver Apéndice A). Era evidente la coherencia entre

su insercidn familiar y la escolar; la sintesis de su conducta:




buscaba frenéticamente hacerse oir en la escuela, sin éxito
por- su violencia (repeticibn de su blsqueda familiar donde el
padre decide lo que se puede decir, preguntar, etc.).

lLa negativa al aprendizajq del segundo idioma sefialado
a los padres como una posible defensa contra sus imposiciones
no es aceptada. La violencia de las respuestas paternas y las
preguntas repctidas e insistentes para lograr su idea fija
-"gue el nifio asista al turno tarde'-, su dificultad de escu-
char, su enojo, parecen un calco de la conducta del hijo. Le
sefialo la semejanza; su necesidad de i1mponer a toda cos=ta sus
decisiones e ideas; le muestro cbémo su violencia y empecinamicn
to hostil estdn inoculadas en su hijo y el dafio que con c¢llo
le estid produciendo.

Ll nifio siguid asistiendo en el turno de la maihana hastla
haber terminado el séptimo grado. Los padres no acepltaron la
indicacidn de consultar a un psicdlogo para que los oriente;
decfan que son una familia feliz y que el nific debiera seguir

viniendo de tarde aunque no qulera.

Sintesis y conclusidn

Ll enfoque institucional de las dificultades escolares
permite una percepcidn més abarcativa y una comprensidn del

nivel de las relaciones informales cargadas de fuertes emocio-

Es cin embargo importante integrar las causas reales,




externas que podemos explicar desde el punto de vista psicold-
gico pero no totalmente ya que otras disciplinas pueden comple-
tar explicaciones y descubrir significados, como la sociologia,
la econcmia, la realidad politico-social del pais, etc. y las
dificultades econdmicas, reales de una institucidn determinada.
Sin embargo, un enfoque psicoanalitico permite lecturas de los
aspectos inconscientes de los grupos, lo que enriquece la per-
cepcidn. (1)

Podemos decodificar la intormacidn procedente de los dis-
tintos sectores de la escucla configurados en grupos formales
funcionales e incluir la procedente de fuera de la institucién,
de modo de podecr establecer canales para una comunicacidn a
todos los niveles, superar percepciones y acciories parciales
de sectores en la institucidn que en Gltima instancia sélo si-
guen produciendo enfrentamientos o desgano pero no resuelven

la situacidn.




CAPITULO 3
COMUNICACION FORMAL EN LA ESCUELA.

LA BUROCRACIA Y SUS EFECTOS.

Como vimos, la escuela es un campo organlizado de acclones
e interacciones que configuran una estructura dinémica.

Esta estructura es dindmica porque los mismos procesos
para la consecucidn de los fines especificos van influyendo
en mayor ¢ menor medida en la introduccidn de cambios que dese-
quilibran de continuo la forma institucional.

Fsta inclusidn del desequilibrio sefialaria la tendencia
a estados de tensidn propios de todo sistema activo que tiene
su via formal a través de las funciones de cada integrante en
situacidn de tarea. L1 desempefio de tales tareas constituyen
los roles funcionales (u ocupacionales).(10)

En estos roles funcionales he basado mis indagaciones so-

bre la interaccidén en la escuela y basicamente sobre el signi-

ficado de la comunicacidn y la manifestacidn de su perturbacidn.(51)

Rol funcional (o de tarea) seria la modalidad de desempefic de

las personas y los grupos en las instituciones concretas. Con-

siste en la dinadmica perceptible, manifiesta, que responde (o

debiera responder) a las expectativas organizacionales.
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Sin embargo, el rol funcional, como desempefio esperado,
se inserta en la mocdalidad de comunicacidn instituida en cada
escuela. Depende de la estructura de poder en la misma, el
lugar de la toma de decisiones; es decir, quién o quiénes de-
ciden la ejecucidn de acciones.

La idea de funcidn nos lleva al andlisis de la burocracia
en la escuela, donde burocracia es la objetivacidn y puesta
en accidn de un organigrama de relaciones jerdrquicas con par-
ticulares y especificos estilos de comunicacién formal, con ten
dencia a la retencidn del poder y de la toma de decisiones en
un nivel superior a las jerarquias (la direccidn).(1H4)

La idea de funcidn nos lleva también a la indagacidn de
los aspectos inconscientes que subyacen a las conductas de in-
teraccidn.

Vamos a ver primero el enfoque weberiano de burocracia
que apoya el concepto con una clara ideologfia de reconocimien-
to, con un criterio de valoracibén positiva.

Max Weber ( ) ha marcado a través de su obra los puntos
sobresalientes de la burocracia como estructura formal.

Se basd esencialmente en la forma en que los niveles or-
ganizacionales, con sus distintas funciones se distribuyen el
poder y a partir de qué sectores y en razdn de qué se legiti-

ma dicho poder para rescatarlo luego como autoridad formal.

Considera la eficacia que es posible lograr con la menor
cantidad posible de insatisfaccidn. Asimismo se refiere al

control social como un logro bien administrado de la burocracia.
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La organizacibn de las funciones, dice, permite la apli-
.. . .
cacidn del sistema de normas y regulaciones generales ¢n el mar
co de un organigrama coherente para lograr los objetivos. UIs
decir, constituyen los sectores o niveles de la institucidn.
Cada nivel agrupa un nimero determinado de personas, que pue-

de denominarse grupo o conjunto de grupos horizontales.

, Direccién (poder, toma de decisiones)
e - Administracidn
VAN Vicedireccidn
/ \\ L.
/ . Asesores pedagdbgicos
Maestros regulares

Maestros especiales

Alumnos

Las funciones correspondientes a cada grupo horizontal
son especificas, y deben cumplirse segln las normas que se le
destinan.

La posibilidad de que cada nivel o sector realice funcio-
nes segin reglas, evita el énfasis en el individuo, ya que ello
significaria apartarse de la consigna primera de toda estruc-
tura burocrética: las normas y regulaciones deben ser lo sufli-
cientemente abstractas como para ser abarcativas del &area que
intentan racionalizar; y suficientemente especificas como para
que cada miembro de un nivel determinado tenga claramente sefia-

ladas sus funciones. Tal racionalizacidn de las normas y




regulaciones, tiene por finalidad obtener de los individuos

de cada nivel, la produccidn esperada y que esta produccidn
se realice en el tiempo y forma prevista: es lo que se denomi-
na eficacia. En este concepto se incluye una rigida relacidn
racional con el trabajo y con los demds miembros de la insti-
tucidn.

La introduccidn de relaciones ulfectivas o emocilonales, es
para Weber, una desviacidn del sistema normativo y un peligro
para el mantenimiento racional de las funciones especificas
de cada sector.

Para que la divisidn del trabajo en funciones especificas
pueda realizarse, es necesario que cada funcidn (independiente-
mente de quien sea la persona que se designe para ella) posea
una cantidad de poder legitimado formalmente (autoridad), por
el nivel jerarquico que tiene la capacidad de decisidn.

La otorgada autoridad a cada nivel o sector, es exactamen-
te la que la institucidn otorga sdlo en la dimensién suficien-
te para realizar dichas funciones.

Tan es asl, que en el mismo instante en que se otorga la
autoridad parda una funcidn, existe la norma que presionara a
cada individuo para no salirse de su limite tanto funcional co-
mo de poder.

En caso de una desviacidn de la norma, es factible cambiar
a la persona que realiza una funcién determinada y poner a otra.

Lo que importa es la permanencia de la estructura, Las

reglas racionales para lograr la eficacia de la funcidn son
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abstractas, no personales y convalidan la blisqueda del objeti-
vo institucional. S1 a ello se agrega el aliciente de la ele-
vacidn de status (de nivel jerérquico) vemos, en el enfoque
weberiano, un elemento que debemos destacar: aquel que se dis-
tinga por su eficacia, pero con igual énfasis aquel que se dis-
tinga por su continuo consenso respecto de las normas, podra

ir subiendo a otros niveles de modo de acceder a un grado mayor
de autcridad.

La lucha por el poder en la burocracia tiene un limite;
el grupo que tiene el poder de decisidn, pone vallas a nivel
de la direcciébn.

Nada hay que perturbe mds en una burocracia que la exis-
tencia de una persona O grupo que emplece a distinguirse por
liderar a otros informalmente, fuera de la funcidn concreta.

Lste limite superior, ejerce una accidn hacia abajo, pare-
cida a la que produce una piedra al ser tirada al agua. Las
"ondas de poder" tienen arriba mayor fuerza. Los niveles je-
rarquicos sucesivos en la piré&mide actlan con ondas de menor
fuerza sobre sectores especificos.

A medida que bajamos en los niveles Jjerérquicos, los Je-
fes van perdiendo autoridad en cuanto a su superior; pero re-
producen su forma de aplicacidn del poder, lo cual es, me pare-
ce, un importante significante burocritico.

Podemos entonces comprobar, en las observaciones e indaga-
ciones institucionales, el siguiente fendmeno: la pérdida de

cantidad de poder imprime rasgos psicoldgicos especificos al
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desempefio de las funciones. Si los superiores son autoritarios
trata de ser posiblemente mas autoritario que el Jjefe superior.
Se atiene paraddjicamente mucho mds al reglamento para aplicar-
lo a sus subalternos a medida que se baja a la base, para com-
pensar la pérdida cuantitativa de poder, ya que la norma repre-
senta el poder. Es por ello bastante com(n observar una mayor
intransigencia en las jerarquias inferiores.

A esta pérdida cuantitativa de poder y a su compensacidn
con exigencias y presiones normativas o disciplinarias, se agre-
ga toda una serie de depositaciones (conflictos vinculares,
cuyos significados inconscientes estidn disociados del pensamien-
to racional) en el grupo de personas que estén bajo su autori-
dad,poniendo en ellos muchas faltas que a él mismo le atribuye
la jerarquia superior.

Suele entonces suceder que tal Jjefe se sienta culpable
y entonces el paso siguiente seria hacer causa comin con agque-
llos a los que manda; se pone en contra de los superiores y
hasta de la institucidn, en relaciones informales, cargadas
de emociones y ansiedades que pueden desviarlo de los objetivos
de trabajo.

Cada acontecer en las jerarquias inferiores, como son el
resultado de las funciones, su evaluacidn, la eficacia de las
mismas, pueden volver o no como realimentacidén (feedback) al
vértice supcrior de la pirdmide; ello depende a menudo, de la
cantidad de niveles intermedios que hay en el organigrama de

la estructura, y el énfasis que se ponga en la centralizacidn
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del poder. In las escuelas privadas la direccidn encarna de

algGn modo a todo el sistema normativo de la misma. DPero por

su mismo rol, los directivos adquieren un compromiso tal, que
los limites entre lo normativo y lo afectivo se suelen hacer
imprecisos. Y se produce una especie de impregnacidn emocilo-
nal de la tarea. UIste es el origen de la familiarizacidn de
las relaciones, en el sentido que inconscientemente la direc-
cidn toma como cosa personal lo que debiera tomarse como cosa
institucional. Iste es a menudo el origen de muchos conflic-
tos y distorsionec de la comunicacidn porque, ademés, se mez-
clan situaciones de familiaridad con fuertes mecanismos de
control.

La estructura burocritica supondria entonces en una insti-
tucidén educacional privada ciertas pautas de interaccidn, algu-
nas de las cuales no difieren mucho de las de las escuelas oll-
clales pero que, sin embargo, si partimos del hecho que senalé
antes en cuanto a la inmersidn afectiva del director dentro de
la institucidn, es posible comprender el grado de ambigucdad
que puede darse en las relaciones:

- Se observa una delimitacidn de las funciones y a la vez una
influencia acentuada en el tipo de interaccidn: Acciones coer-
citivas y disciplinarias como reaccidén o defensa frente a
los aspectos primarios de la relacidn.

- Se espera que las relaciones de los grupos profesionales sé-
lo estén mediadas por dichas funciones. De este modo son

formales en cuanto estén previstas por el sistema normativo




y regulador, y le dan por ello, un caracter mas o menos
impersonal que pareciera asegurar un control de los grupos
informales.

Los miembros de jerarquias diferentes se hacen més distantes
como forma de defensa ante la tendencia a familiarizar las
relaciones. La direccidn trata de interactuar en forma 1li-
mitdada con los distintos sectores, asi por ejemplo, en vez
de dirigirse a las maestras directamente lo harid en general
por mediacibén de la secretaria, o por otro intermediario je-
rédrquico. [ste encuadre burocratico, en algunas escuelas
privadas puede llevarse hasta la relacién docente-alumnos
con la consecuente aparente falta de compromiso emocional.
I'sta conducta defensiva de los afectos suele disminuir la
posibilidad de relaciones espontéaneas.

L1 clima parece ser en estos casos, el de una calculada rcla-
cidn donde hay que hacer las cosas segln las normas y la dis-
ciplina.

Toda expresidn de preferencia de la direccidn hacia una per-
sona O subgrupo, es vivida por el resto con celos, y como
un. aguda imusticia expresada con resentimiento o con la
irrupcidn de rumores.

Una necesidad intensa de seguridad, retiene a sus miembros
en la institucidn como defensa contra la ansiedad que puede
producirles la salida de la misma y con ella la pérdida mo-
mentdnea de los aspectos primarios que suelen tefilr la per-

tenencia a estas instituciones, incluso por las exigencias




"personales" en la tarea. La direccidn y su compromiso

primario es la que suele producir tales situaclones,

lL.a necesidad de seguridad no sélo de segulr en cl trabajo

sino de proteccidn afectiva, produce conductas de renuncia-
la

miento a la propia autonomia con sumisién especial a/autori-

dad que en la escuela privada tiene poder de decisidn sobre

su pertenencia a la institucibén. La sumisidn se manifilesta

cri el consenso permanente con todas las decisiones quc¢ pro-

cedan de la direccidn.

- Se evita vl calor afectivo en las relaciones formales o se
lo encubre defensivamente, y la comunicacidn funciona aparen-
temente en la tarea a nivel de grupo secundario bastante
impersonal (a la vez que aparecen los pequefios subgrupos dc
sector, informales, familiares y enquistados).

Cualquier perturbacidn de las interacciones producird ma-

3

yor crisis a mayor burocratizacidn debido a la descarga abrup-
ta y contenida de los afectos.,

I'n las burocracias se usa la norma para homogenclzar Coln-
ductas de interaccidn, evitar acercamientos y rechazos. bn la
burocracia privada se usa mas la norma para evitar el accrca-
miento. Ll rechazo se actla con frecuencia con acciones direc-
tas, personales.

Las instituciones privadas acceden generalmente con mayor
facilidad a formas menos anbénimas de interaccidn que las oficia-
les; pero aun asi, sus miembros se ven compelidos a nivel per-

sonal mds que funcional, a una aceptacidn de las resoluciones
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de la direccidn. Esto suele hacer directamente a su permanen-
cia en ella. UIste tipo de conducta parece reforzar el forma-
lismo burocrdtico.

I'rente a la emergencia continua de grupisculos informales,
atectivos, persiste como defensa contra la ansiedad que pucde

producir esta traicidn a los demds, un refuerzo de esta queja:

aqui no nos conocemos a pesar del tlempo que truabajamos juntos;
© bilen: deberlamos hacer algo todos juntos (todos los sectores),
alguna tarea; o tener juntos un dia de campo; o salir a comer
juntos.,

Todo ello sin embargo responde a una demanda urgente del
otro, una necesidad (carencia afectiva) de estar con los otros;
de no estar aislado. Son los instantes en que el sentimientc
de soledad irrumpe con sufrimiento y se aviva la fantasia incons
ciente de lograr a ese otro tan deseado, situacidn que noc cea
la creada por sus funciones. Pero este deseo dificilmente cua-
ja en esa tarea entre todos tan esperada. N1 siqulera saben
qué podrian hacer, cuando se intenta indagar en el grupo y &s-
te cntra en confusién; porque dificilmente pueden realizarse
las instituciorcs fantaseadas de cada uno de los maestros y
demas inlegrantes del personal. Esperan que cualquier otro
piense por cada uno y cada uno reciba ese'otro" fantaseado, que
no llega. Dbirfia que son los momentos de mayor ailslamiento y
soledad en una escuela. Hay siempre detris de esa demanda for-
mal de compartir, de recibir, una institucidn fantaseada "li-

bidinal, promiscua, deseada y temida" y por ello invalidada:
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es la institucidn familia, su familia propia que cada uno trae
y en la que quisiera ver realizados todos sus deseos inconscien
tes: encontrar un padre, una madre, un hijo, un hermano que
fueran aqui en la escuela, '"continentes'"de sus m&s caras lanta-
sias conscientes e inconscientes.

La institucidn viene entonces a ser la familia negada cn
el trabajo (con sus viuculos en especial constelacidén) que irrum
pe y que se ahoga en las normas y las regulaciones de la tarea.
L1 dilema pareceria ser: amor versus trabajo. Por ello e¢s tan
arduo el equilibrio. Por ello esta burocracia a "lo Weber"
(tal ccmo critica Merton(47) y también los que siguen la linea
de las "Relaciones humanas'"(34)) constituye una fuerte valla
donde se estrellan muchos afectos Qtiles y c’lidos, para poder
mantener el grado de impersonalidad necesaria en una interaccildn
miltiple de personas que juntas deben trabajar paid un objeti-
vo comin.

La medida de la presidn hacia la relacidn formal marcaré
también el rasgo de mayor o menor frialdad en la eficacia dc
la tarea.

I'n la vida de trebajo cotidiano en una escuela privada,
se comprueba lo dificil que es mantener la relacidn formal
impersonal en forma continuada pero asimismo, es posible obser-
var cbmo se inocula lentamente en cada uno, un cierto confor-
mismo. I's a partir de ahf que empecé a cuestionarme si es que
hay realmente pertenencia institucional a partir de cierto

tiempo de estar en ella o tan sblo resta un grado de adherencia
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adquirida por la repeticidn, la rutina, la comodidad de lag
expectativas de roles siempre confirmadas por el no cambio.

En trabajos que realicé con grupos de maestras me pregun-
taba si las que entran a una escuela tienen lo que llamariamos
una personalidad burocratica (14), o si la adquieren luego.
Hoy, después de todos estos afos creo tener algunos datos mas
como para pensar que cada vez que una persona entra a trabajar
a una escuela, lleva una 1nstitucidn fantaseada a partir dc¢ sus
propias experiencias en su constelacidn familiar. Todos luchan
inconscilentemente por repetir sus conductas y lograr de log
otros respuestas ya conocidas en casa. Se tarda mucho a veces,
hasta descubrir (si es que alguna vez se descubre) que joh ca-
sualidad! todos los otros hacen lo mismo. Por eso se puede es-
tar solo mucho tiempo en una institucidén. Los esclarecimlentos
para separar la institucidn fantaseada de la otra, la externa
objetiva, pueden reacomodar los roles y las expectativas.

Cuando surgen los minlisculos subgrupos de maestras que
durante recreos u olros momentos van estableciendo relacicnes
mas cercanas, charlas que nada tienen que ver con la turca irn-
mediata, comprobamqs que tales gruplsculos suelen empezdar en
razdn de la cercania e igualdad de funciones. Observé que
cuanto mayor es la exigencia desde la direccidn para consepuilr
respuestas formales, por ejemplo, aspectos disciplinarios, ri-
gidas planificaciones, exigencias formales de: observar a los
niiios en el recreo; que no se queden en el aula, tanto mds co-

mienza a darse el fendmeno de los subgrupos de interaccidn




informal. Fsto parece darse no sdlo como necesidad afectiva
sino como un intento de contrarrestar la presidn desde, la je-
rarquia superior. Iste es el camino por el que los grupos in-
formales pueden por resentimiento hacerse rebeldes si arrecia
la coercidn. Si los grupos informales surgen como una forma
de disenso con la rigidez de las normas, los rebeldes pueden
convertirse finalmente en desviantes.

I's comln que una estructura burocritica demasiado rigida
desemboque en la emergencia de lideres subterréncos. Lsto lle-
ga inclusu al establecimiento de normas subgrupales, inlorma-
les, que pueden llegar a tener un reconocimiento de grande:s
scctores de la institucidn y liderar incluso luchas gremiales.

Pero, entre los limites de la burocracia extrema en la
educacidn y los cambios a los que la educacidn privala intenta
acceder hiay un espacio intermedio por el que es posible transi-
tar con cierta soltura.

La burocracia en Educacidén funciona con caracteristicas
mds netas, perceptibles y sancionadas, en la institucionaliza-
cién oficial. In la educacidn privada en cambio es [actible
establecer diferencias, no en cuanto a la aceptacidn del siste-
ma normativo general aceptado desde el comienzo, pero si en
las realizaciones concretas del nivel particular. "La burocra-
cia -dice Lobrot (U44)- entra en funcionamiento a partir de la
organizacidn del personal. Y esta tarea la lleva a cabo el sis-
tema administrativo en manos de los equipos dirigentes."

Ahora bien, el estilo del poder centralizado con las
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caracteristicas sefialadas, se va repitiendo en cada nivel je-
rdrquico. La comunicacién adquiere también cierta sem¢janza

y lunciona en una cadena lineal y vertical. Pero la comunica-
cidn en estas condiciones se va reduciendo de arriba hacia a-
bajo. Las consignas que se van realizando en los distintos
niveles son mds precisas y circunscriptas a medida que se ba-

ja hasta llegar a los alumnos. Estos (ltimos dificilmente ac-
ceden a la comunicacidn directa con la direccidn. Ademds de-

ben moverse con més ajustadas consignas que proceden del docente.

Podemos comprobar entonces, que es incompleta la enuncia-
cidén de la frase "relacidn maestro-alumno'". En realidad, como
dijimos, esta es la Ultima de las relaciones en esta cadena
vertical e incluye de hecho los efectos de las relaciones de
funciones entre las jerarquias previas.

Il nifio recibe a través de consignas preestablecidas des-
de niveles tan lejanos que ni siquiera sabe ni imagina donde
pueden estar, una presidn de decisiones que se encarnan en ca-
da caso en la maestra., Ella por supuesto aparece como omnipo-
tente; posee toda la informacidn que el nifio no tiene. Puede
ademds, decidir si "&l sabe o ro sabe"; puede controlar su li-
bertad, su accidn, evaluar y decidir si sus respuestas son per-
tinentes, si son las que ella esperaba que fuesen. Sin embar-
go a menudo el nifioc no entiende por qué debe ser de este modo;
pcro lo que siI entiende y siente es que simplemente debe ser
asi porque el poder de decisién de su progreso escolar esta

en ella, que concentra la presidn del poder de decisidn de la
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clspide jerérquica a través del ejercicio de las normas y re-
gulaciones (la disciplina).(17) .

Podemos' sefialar que el nifioc es el depositario de una ca-
dena de consignas que desde el nivel més abstracto se va con-
cretando de acuerdo con las capacidades de decisidn de las dis-
tintas jerarquias que son depositarias sucesivas del ejercicio
del poder regulador sobre los nifics: éste es el nlcleo mas den-
so que soporta el nifio en la organizacidn escolar burocratica.
Su capacidad de decisibn est& reducida al minimo, su eficacia
como alumno estd ex’gida al m&ximo, su consenso respecto a las
consignas es practicamente obligatorio. De ahi que su aprendi-
zaje y su educacidn deben ser enfocados no tanto como- un logro
en libertad; o al menos no totalmente, sino como una medida
de su consenso respecto del sistema; de su capacidad de inter-
nallizar el sistema normativo en el que estd inserto.

La concretizacidn de las consignas no son en este encua-
dre burocr&tico una garantia de accién creadora. Por el con-
trario; todo poder abstracto, totalizante, aplicédo en cadena
descendente, produce cada vez hacia abajo, un mayor desenten-
dimiento del significado de los fines de la educacidn. Se au-
tomatiza.la conducta enseflante, se responde en lo posible a
la letra, no al espiritu de la consigna, porque éste se pier-
de. Es decir, esta automatizacidn de respuestas deja de ser
¢ .municacién; es en Gltima instancia un muy bien como evalua-
cidén; pero no a menudo como debiera ser, una indagacién de los

disensos del nifio.
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Tal vez por eso, es dificil hablar de una vuelta hacia

arriba del acuse de recibo del nifio escolar. Probablemente

lo que mas llega es la perturbacidn de la comunicacidn o lo
que, segln las reglas de juego de la educacidn institucionali-
zada, sea una perturbacidn; pero que tal vez sea una manera

de manifestar el disenso. Esto puede en cierto modo deberse

a una resistenda al contenido programltico como defensa, y con
esta resistencia se produce el fracaso escolar, es decir, el
castigo del aplazo o de la exclusidn como desviante dentro del
sistema escolar.

Pareceria entonces que el fracaso escolar, seria uno de
los modos que tiene el nifio de decir "no" a la institucidn edu-
cacional burocrética.

Con este enfoque, el fracaso escolar de un nifio, o dificul
tades de interaccidn, no dependerian sblo de dificultades indi-
viduales. Tampoco seria necesariamente s8lo una resultante de
la relacidn maestra-alumno.

Mirado con abarcamiento mayor significaria tal vez un ver-
daderc indicador cdel grado de burocratizacidn y de las caracte-

risticas vinculares en esta especifica constelacidn escuela.

Un ejemplo de manifestacidn de disenso de un alumno respecto

de una norma impuesta por la escuela, a través de una

dificultad en el aprendizaije:

Un nifio habfa pasado de un primer grado de una escuela

oficial a la que asistfa en un solo turno, al segundo grado




de una escuela privada donde se impartfa la ensefianza del inglés.
Permanecia en la escuela durante la mafiana y la tarde y almor-
zaba alli.

Antcs de inpresar habia tenido clases particulares de in-
glés en que se manifestd sumamente interezadoc y con facilidad
para el idioma. La razdn del cambio de escuela fue debida al
hecho de que debfa viajar en pocos meses a EE UU con sus padres,
quienes trabajarian allf{ el afio lectivo y él asistiria a una
escuela oficial integrada, donde asistian nifios americanos blan-
cos y negros, como también cubanos y portorriqueilios.

Desde los primeros dias de asistencia aqui en Buenos Aires
a la escuela X, decia que le resultaba fécil lo que le ensefia-
ban a la manana y a la tarde, perco l¢ que no le gustaba nada,
era que la directora no dejaba hablar a los nifios durante el
almuerzo; a los que seguian hablando les hacian poner las manos
sobre la cabeza con los dedos entrelazados.

A partir de ahi, el nifio no habl® mé&s de esa hora del me-
diodia en su casa pero de pronto le dejé de gustér el inglés
de la escuela. Los padres se preocuparon, fueron a la escue-
la, y en realicdad la informacibén de la maestra aclaraba que
el .1ifio se portaba bien, hacfa la tarea escrita pero no conse-
guia que hablara.

La informacidn que obtuve era que la orden de no hablar
durante el almuerzo se dio varias veces y se repetia cada vez
en inglés.

La indagacién y andlisis de la situacidn me llevd a pensar
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que el nifio estaba diciendo "no" a la orden de no hatlar, y

de ponerse las manos sobre la cabeza (en que por supuesto el
nifio_ ape_hablaba_terminaba_sin._almorzar). a_través_de_un._ negar-
se a hablar en inglés en la escuela;.si bien en la casa, en sus
clases privadas del idioma se manejaba coan facilidad.

La escuela no cambid esta norma de no hablar durante el
almuer-.o y el castigo de brazos levantados. No se si lo hicie-
ron afios mds tarde; pero la coercidn vivida por el nifio, el so-
metimiento que debfa sufrir, especialmente en la hora que de-
biera ser de expansidn, relajacidn y alegria, produjo en &l
una respuesta rebelde, de disenso, que la maestra sblo evalua-
ba como problema de aprendizaje.

Los padres sacaron al hijo de la escuela, quien siguid
aprendiendo el inglés en la casa hasta el momento del viaje.

A la vuelta del mismo supe aye a los dos meses de estar
en Nueva York, el nifio hablaba bien el inglés y se manejaba
correctamente en su integracidn social, facilitada en un comien

z0 por el espafiol de los nifios cubanos y portorriqueﬁos. Ya
aqui volvid a la escuela oficial donde habia hecho su primer
grado y se reencontrd con sus compafieros en tercero ya que en
Nueva York habia completado el segundo grado, que aqui ac-pta-
ron luego de un r&pido examen.

Me pregunté entonces por qué otros padres no habian des-

cubierto por sus hijos esta norma disciplinaria. ¢Tal vez por-

que estarfan de acuerdo con una rigidez semejante y acostumbra-

dos a ella, y por lo tanto no producifia en los nifios conflicto

alguno?




83

Conclusiones:

Lo que quiero destacar especialmente es el grado en que
un sistema normativo puede llegar a ser coercitivo y al anular
la capacidad de rendimiento del nifio, hacer que la escuela s&-
lo evaliie la respuesta (o no respuesta) sin incluir la causa
institucional que la provoca por no reparar en ella o por creer
que estd bien si eso se decidib en direccidn.

Asi suelen surgir muchos nifios problema, porque las escue-
las no incluyen las responsabilidades de todas las personas
que trabajan en relacibn con ell.s.

Pero tal vez serfa importante sefialar que la aplicacidn
rigida de las normas por los adultos de una institucidn escolar
so pretexto de que es necesario mantener el encuadre y no per-
mitir que los nifios se lo lleven por delante, estid delatando
un nlicleo estereotipado de formalismo vacfo que suele darse en-
tre personas que no confian en su propla capacidad creadora
de conductas, gque si bien podrian no "encuadrar" totalmente,
tienen el valor de inducir a cambios en la estructura y el pro-
ceso de la educacidn. Pero como no tiencn conciencia de ello,
"depositaﬂ‘y actlan sobre el alumno su propia autodescalificacidn
e inseguridad inconsciente, descalificando en &l toda conduc-
ta que no "encuadre totalmente" en el marco de las consignas
y normas, considerando tales conductas como "dificiles", agre-
sivas, de mal alumno. Estos adultos responsmbl:s de funciones
estédn incapacitados para percibir el fondo constructivo y crea-

dor de cambios. Es decir que pareceria que el nific nunca debe
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disentir vy esto, desde ya, es un manejo sumamente coercitivo
de la norma.

En estos casos el sumiso es un '"buen alumno".

Con lo anterior he tratado de marcar el limite extremo
de lo que suele llamarse la burocracia ern términos peyorativos
(la rigidez y coercién del sistema de normas). En ella las
interacciones se realizan especialmente en el nivel de funcio-
nes. Si hien estas son esenciales en el desarrocllo del proceso,
no deja de ser perturbadora la pérdida del vinculo afectivo
que permite la aceptacidn de la funcidn del "otro" dentro de
la institucibn, le otorga legitimidad y permite ofrecer al ni-
flo una posibilidad de manifestarse con sus contradicciones y
sus dudas. Esta validgcién incluye un respeto del rol de alum-

n

no, su derecho a poder decir "no" sin ser considerado "un des-

viante"

dentro de la escuela, un mal alumno, antes de indagar
sus razones .(46)

Hay un sentimiento de alienacidn y aislamiento en el ni-
no al verse invadido por consignas en un cncuadre de exigencias
en las que la misma tarea corre el riesgo de convertirse en ne-
dida disciplinaria. De este modo el "otro", el maestro, es
vivido como un perseguidor.

Recordemos que el maestro es el 4ltimo nivel de la jerar-
quia dentro del sistema que est& en relacién con el nific. Se
ve por eso a menudo compelido &€l mismo a que en su grado, las

normas (consignas) las cumplan todos los nifius. Tratarid de

separar a los que se "portan mal", a los que se demoran, a los
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que no entienden, o que conversan, o 'sueiian", o pegan, y esto,
si bien aparece como una accién disciplinaria o de castigo, tie-
ne un significado mas profundo. Més bien parece ser lo que a
través de las indagaciones y elaboraciones grupales descubri:
un modo de no cargar con la culpa de tener nifios '"problema",
los cuales estarian poniendo en evidencia una falla en los vincu
los en esa cadena vertical de comunicacidn.

La burocracia es un modo de organizar los fines desde
una distancia vertical suficiente como para perder un poco mas
o un poco menos de vista las situaciones concretas.

A mayor distancia hard falta un nlmero mayor de niveles
con cargos intermedics y funciones correspondientes para que
en la base se logre lo més exacta y eficazmente la decisidn de
la cumbre. No se trata-en estos casos de sectores con delega-
cidn suficiente de autonomfa en una persona o grupo como para
recrear seg(n las necesidades. Esta es la caracteristica esen-
clal: repetir consignas de modo de mantener a ultranza el sis-
tema normativo. Para ello ya no importa tanto quien desempefia
las funciones; la funcidn estd suficientemente constrefiida por
las normas y es dable suponer Que &stas se irdn cumpliendo has-
ta la ba;e. Puede ser de interés sefialar que a mayor grado
de burocratizacién, el contenido fundamental de la realimenta-
cidn como engranaje del proceso, es el sistema normativo. Lo
que vuelve en realidad a la"cfispide" de la pir&mide jerdrquica
es una planilla donde se sefialan los logros de encuadre y de

normas, las "formas'" estdticas de la estructura. Lo que llega



a los padres es una libreta de calificaciones con algunos
datus. Del proceso poco.

A través del largo camino entre la burocracia educacional
y lau lendencias liberalizadoras y democréticas encontlramos
cnloques diferentes.

las instituciones educacionales privadas pueden desarro-
llarse como organizaciones burocraticas o tener tendencias més
flexibles. Los extremos suelen encontrarse. Si1 Weber, en su
consideracidn de la burocracia, intentaba definirla como la es-
tructura donde es posible un mayor logro de eficacia con el
menor costo de insatisfacciones, vemos, a través del tiempo
y las observaciones, que el bajo costo es sblo aparente ya que
la necesidad subyacente.del ser humano "en funciones'", es con-
tar con algunos lazos afectivos que lo reconcilien y lo reinte-
gren por momentos con aquellos lazos fundamentales de "la !ami-
lia negada" en el trabajo.

Las llamadas relaciones secundarias, contrapuestas a las
primarias o familiares como un dilema, arrancaron de cuajo,
en la teoria de la burocracia el derecho de emergencia del vincu
lo afectivo. Si bien las organizaciones modernas vuelven a
consentir algunas relaciones hasta hace poco consideradas aten-
tatorias de la eficacia limpia, sigue siendo difiIcil conciliar
la existencia de una a’ustada centralizacidn del poder de de-
cisidn, con emergencias de relaciones informales, afectivas.

Habria en Gltimo caso que volver a comparar la democracia

con otras formas de sistemas y tal vez sefialar en qué momento
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nos encontramos en una zona limitrofe de modo de poder sobre-

vivir dentro de un grado ce libertad y autonomiIa, donde la alie

nacién sea aln evitable. Evidentemente nuestra sociedad no in-

tenta volver al artesano antiguo y al aprendiz pero tal vez

sea importante hallar un modo en que cada trabajador sepa cb-

mo se integra su trabajo en el todo. Valga lo mismo para los

nifios en el aprendizaje. No en vano ha surgido en los dltimos

tiempos, una desesperada carrera de instituciones de tiliempo

libre, de educacidn no formal, de libre expresibn, de jucgo,

de expresidn corporal, de talleres de educacidn por el arte,

de misica antiformal. Es un emergente que debemos tomar seria-

mente en cuenta como una demanda social (como una grave caren-

cia) de una condicidén humana fundamental: el tiempo propio pa-
(53)

ra realizarlo internamente/ La capacidad de ser testigo de la

propia accidn integrada con la accidn del otro junto a mi.

Ls decir, la posibilidad de superar la espacializuacidn vacia:

(el hacer repetido, sin emocidn, el hacer la tarea automética-

mente, como un ritual) a que la burocracia de las grandes or-

ganizaciones conlleva. Pensemos en las escuelas demasiado nu-

merosas tanto oficiales como privadas. Pasar de la espaciali-
4

zacion externa otra vez a lo que corresponde al hombre, la tem-
. . . " .. ‘

poralizacidn. Recuperar su mundo interno, "en relacidn y per-

- - 7] . .

manente conircatacidn con el externo; ser capaz de percibir

el todo, su propia relacidn con ese todo; situarse en tiempo

y espacio y no hacer trozos de tarea por consignas y nada mas.

Frente al funcionamiento burocr&ticc se presentan formas més




88

flexibles; menos extremas. Una institucidén no burocrética es
un sistema donde se ha tratado de descentralizar el poder: ca-
da sector tiene un liderazgo formal con suficiente autonomia
como para ejercer la autoridad delegada por la direccidn gene-
ral de modo tal que los directores o coordinadores de sector
se transforman en verdaderos 'co-laboradores". La delegacidn
marca pues una diferencia importante que destaca a una insti-
tucidn no extremadamente burocritica.

I'l derecho al disenso y a dar las propias opiniones y pun-
tos de vista es otro factor fundamental cuando se lo trata co-
mo un factor sociogénico que agiliza la interaccidn.

En la organizacifén menos burocratizada se combina el ejer-

cicio del poder de decisidn de la direccidn con el didlogo com-

partido con los distintos grupos que abarcan funciones diversas
s decir, la comunicacidn y discusidn complementan las normas

y regulaciones, con elaboraciones conjuntas de consignas, lo
que produce una mejor aceptacidn de las mismas.

Il consenso masivo exigido en las burocracias rigidas se
reemplaza por un consenso minimo y 6ptimo después de discusio-
nes y elaboraciones con: los profesionales a cargo de niveles
0 sectores. La comunicacibén es un camino fundamental para man-
tener abierto el sistema, porque asi es posible incluir puntos
de vista explicitados, diferentes y productores de cambios.
Clliot Jaques (35) considera que mientras més alta es la jerar-
qufa de un empleado, dispone de un cuantum de delegacidn de

tareas desde la direccidr y un tiempo suficientemente amplio




con el fin de crear e instrumentar los medios para producir
tales tareas. A esto llama Jaques tiempo discrecional, que
parece estar en relacidn directa con el nivel jerarquico. A
medida que se baja en la pirémide, tal tiempo discrecional dis-
minuye, el empleado recibe cada vez consignas mds precisas a
realizar en tiempos més estrechos, y menor oportunidad de crear.
Llegados a la base, el empleado se encuentra con un sistema pre-
cico de regul ciones, consignas y tiempos mds breves como 1i-
mites de realizacidn de tareas concretas prefijadas.

Si intentamos llevar este esquema a la escuela, vemos que
es factible descubrir el grado de burocratizacidn de la misma,
de la centralizacidn del poder, y por ende, el modo de distri-
bucidn de las tareas.

llay escuelas donde sélo la direccidn dispone del "tiempo
discrecional" para crewr y organizar contenidos en libertad
y con el tiempo que las tareas requieren. No existe delegacidn
alpuna y todos: vicedirectores y responsables de diferentes
sectores reciben consignas Dprecisas a realizar diaria o cemanal
mente.

In las escuelas donde funciona un sistema de delegaciones,

es posible:

a) Observar un fendmeno que enfatiza el intercambio y comuni-
cacidn entre los responsables de los distintos niveles.

L) La direccidn se relne con una periodicidad asidua; una o
dos veces por semana junto con los responsables de los diver-

SOS sectores.
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c) Se plantea aspectos de politica educacional, metodolégi-
cos, técnicos, necesidades de los maestros, de los nifnos; sus
demandas; como asimismo las estrategias para incluir a los pa-
Jres de los nifos.

d) Se invita a los maestros a participar de las discusiones
en reuniones conjuntas sobre sus demandas, sobre dificultades
en la solucidn de las mismas.

e) Los maestros, que estédn en contacto con la base (alumnos),
no suelen soportar una regulacibén abstracta e impersonal de
sus funciones; por el contrario, actlan por delegacidn suficien
temente amplia desde los niveles superiores para crear en tér-
minos de metodologifa, didéctica y distribucidn de contenidos.

£) Las dificultades se revierten hacia las autoridades inter-
nas gue corresponcan y én conjunto se evallla y resuelve la ac-
cién correspondiente. El maestro aprende a evaluar en el gra-
do con los nifios, las tareas que a menudo suelen proponer en
forma conjunta sobre el curriculum escolar.

Fs decir, que incluso cl maestro, si tiene en su quehacer
un claro sentido de delegacidn practicado desde los sectores
directivos, lo ejercita también con los alumnos y estos son tam
bién ~os importantes be..eficiarios de este sistema.

51 seguimos con la idea de "tiempo discrecional” en las
escuelas podemos observar gue los alumnos, a pesar de ser tra-

dicionalmente la base de la pirdmide jeradrquica, disponen de

un tiempo mucho més amplio que en las escuelas de acentuado

régimen burocrdtico, para crear, para proponer y para realizar
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su aprendizaje, en mayor libertad y especialmente gozan de ese
sentimiento de ser delegados, responsables y aprenden a. mane-
jar el tiempo, junto con los maestros.

Ilste sistema de delegacidn y esta consideracidn del tiem-
po discrecional, si bien ha sido estudiado en grandes organi-
zaciones, al ser utilizado en escuelas permitiria comprender
cu&l es ¢l momento en que las decisiones desde la cumbre emple-
zan a ser autoritarias .y rigidas: por ejemplo, cu&ndo la direc-
cidén rompe el ritmo del tiempo de esa escuela y empleza a apu-
rar a los distintos sectores, a pasar por encima de las decisio-
nes tomadas en conjunto, invalida creaciones grupales de maes-
tros y de nifios, o exige en forma permanente que todu debe pa-
sar por ella como informacién (para ser verificada la accidn
y permitida) antes de llevar a cabo cualquier tarea, por més
que dependa su realizacibdn de la decisidn del profesicnal a
cargo del sector. Puede ser {til tener en cuenta estas conduc-
tas comc indicadores de una perturbacidn en la organizaciln so-
cial de la escuela y una declinacidn de la apertura del siste-

ma y de su [lexibilidacd.




CAPITULO U4

FL CONFLICTO: SU ABORDAJE INSTITUCIONAL

Introduccidn

Conflicto(22) es el funcionamiento simulténeo de impulsos,
deseos o tendencias de oposicidn o exclusidn mutua; o el esta-
do de una persona, cuando han sido activados impulsos o ten-
dencias de respuesta inconciliables.

El conflicto es pues la conducta que en clertos momenios
de tensién encuentran como {(nica viable los individuos o gru-
pes en una institucidn. Es una forma manifiesta de acciones
en que la hostilidad dificulta la comprensidn de las partes
en pughd respecto al objetivo en juego. De este modo puede
llepar a sustituir el interés del objetivo real por una lucha
rersonal en la que hay un oponente a quien derrotar. (55)

Los conflictes pueden ser de distinta Indole y producii-
sc entre pares o entre distintos grupos de la instituciln, y
en cl grédo entre los alumnos con distintas caracterisiicas.
Pueden tener su origen en el mismo funcionamiento ins+tiitucio-

nal o fuera. (56)




In el conflicto se pierde el cddigo comin y se distorsio-
nan los mensajes entre los interlocutores y los roles se alte-
ran con conductas 'disfuncionales". Estas conductas desbirtﬁan
la tarea al invadirla con cargas emocionales de hostilidad.

Las partes en conflicto no parecieran darse un tiempo pa-
ra pensar. La accidn, disociada de su significado, suele apa-
recer como un ataque personal o grupal con gran carga de incul
pacidn al sector opuesto.

n estos casos las conversaciones subterraneas en subigru-
ros aislados, pueden producir emergentes individuales que,
asumiendo la queja enquistada expresan el nlcleo de la discon-
formidad en forma abrupta, a veces violenta y en apariencia
no pertinente. UIsta conducta de uno o pocos individuos, que
ponen de manifiesto en su queja la hostilidad que todos encu-
Lren, despierta en el grupo o persona de la cposicidn (por
cjemplo maestros '"versus" direccidn) un sentimiento de lLiosti-
lidad en espejo y aparece muchas veces "la venganza'", c¢s decir,
la hisqueda de un chivo emisario en el que se intenta un casti-
£0 ¢ principio deseado para el grupo "oponente' total; pero
como no es posible cerrar la escuela, la desviacidn de la cx-
piacidn suele concentrarse en el que expresa la queja ya sea
a partir de una decisifn personal, ya sea por delegacidn tdci-
ta o expresa del grupo. De este modo la demanda es pasada por
alto y vivida como protesta y agresidn por la direccién, que
se concentra en las respucstas enojosas a la persona O personas

que se atreven a enfrentar la jerarquia superior en represen-
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tacidn de sus compaifieros o que simplemente se permiten enfren-
tarla con su propida opinidn.

Fn las instituciones privadas parecen manifestarsé con
may or claridad los conflictos. Tal vez se deba al hecho que
en cllas & la direccidn se la percibe como encarnando iodus
las normas y regulaciones incluso aquellas que provienen de
dmbitos oficiales. De ahi que muchos conflictos no puedan
encarrilarse como problemas para su solucidn porque ellc sig-
nilicaria una toma de conciencia que es justamente lo quc los
sectores en pugna no pueden por el momento lograr. De este mo-
do la direccidn suele resultar depositaria de parte de otros
sectores, de acclones disociadas de sus significados reales
cuya hostilidad puede encubrir necesidades individuales alec-
tivas o de otro tipo tales como expectativas de secr ascendidos
a4 carpos mas remunerados o a status diferentes (por cjemplo
maestras psicélopas que esperan que se las ubique cn cargoc
difercentes al de maestra; etc.) que a veces nada ticnen quo
ver con la demanda manifiesta.

la posibilidad de captar la emergencia de un conflicto
desde sus comienzos es lo que permite prestar atencidn a cicer-
tas variables gue no se tenian en cuenta hasta ese momento,

y quc de seguir asi desembocarian en la produccidn de situacio-
res de crisis que mds tarde se sentirian en el sistema total.
Suelen a veces ser visibles sdlo algunas sefiules y sin embar-
go ya se esbo.a una demanda (carencia), a la que hay que pres-

tar atencidn. Otras veces la crisis irrumpe sin dar siquiera




el ticmpo para elaborar una estrategia exhaustiva.

l.a funcidn en el andlisis institucional:

La accidn del profesional como analista institucional que
e5td en relacidn de dependencia tiene en primer lugar que rou-
per con los esquemas y modelos de abordaje instituidos por lous
que no lo estan; yo misma utilizo ambos esquemas segiin las ins-
tituciones en que realizo el andlisis y mi situacidn en ellas.
o es lo mismo asistir a la emergencia de una situacidn de cri-
sis siendo trabajadora estable interna, que ser llamada por
una institucidn para ayudar a resolver estados conflictivos
o de crisis. In el primer caso el profesional no es llamado
por la direccidn porque ya estd adentro; la demanda manifiesta
es masiva y viene de todas partes. Debe defenderse mucho mas
de lac depositaciones inconscientes que los distintos prulos
pueden producir en &€l: rivalidad, celos, competitividad, que
Jditicultan su tarea; incluso la direccidn que es la que suele
mos trarse més interesada en la transformacidén de los conflic-
tos, suele caer en estas (depositacionesl.

Esta tarea de an&lisis institucional, incluida en el que-
hacer cotidianc de un gabinete psicopedagbgico estd requirien-
do caca vez con mayor certidumbre profesionales de la educacidn
con formacién en psicologfia profunda y psicologia de los gru-
pos e instituciones. Is cada vez mas comin que las institucio-
nes cducacionales privadas tengan en su seno a un psicopedagogo.

Mo se lo ubica especfficamente en un nivel jerdrquicco, aunque




