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Resumen

;Qué concepciones del castigo escolar tienen los maes-
tros? Esa pregunta es el foco de la investigacién que sirve
de fuente para este articulo. En él se afirma que los maes-
tros estan divididos entre sus concepciones conscientes e
inconscientes sobre el castigo. Tales concepciones harian
que el maestro dimita de su funcién cuando al castigar
goza haciendo sufrir al infante o cuando se paraliza y
no puede transmitir la norma; o también, harian que
el maestro responda con su deseo y pueda actuar sin
caer en la impotencia y la desesperanza, a pesar de las
imposibilidades inherentes a la educacién.

Palabras clave
Castigo escolar, deseo, norma, educacion, profesores.

Resumo

Que concepgoes de castigo escolar tém os professores?
Essa pergunta é o foco da pesquisa que serve como
fonte para esse artigo. Nela se afirma que os professores
estdo divididos entre suas concepgdes conscientes e
inconscientes sobre o castigo. Tais concepg¢odes fariam
que o professor demita de sua fun¢do quando ao castigar
desfruta fazendo sofrer ao infante ou quando se paralisa
e ndo pode transmitir a norma; ou também, fariam que
o professor responda com seu desejo e possa agir sem
cair na impoténcia e a desesperanga, ainda diante das
impossibilidades inerentes a educagéo.

Palavras chave
Castigo escolar, desejo, norma, educagio, professores.

Abstract

What conceptions of school punishment do the teachers
have? This question is the focus of the research which
is the source of this article. In it is told that teachers
are detached between their conscious and unconscious
conceptions about punishment. Such conceptions would
do that a teacher resigned of his / her duties when to
punish he / she enjoys making suffering a child, or when
he / she paralyzes and can not transmit a rule; or they
would do that a teacher responds with his / her desire
and can act without falling on powerlessness or despair,
against all the impossibilities attached to education.
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Introduccidon

B Qué ha sucedido con las concepciones que del
castigo escolar tienen los maestros luego de
la promulgacién de las leyes que protegen a la

infancia? ;Qué concepciones de castigo inspiran hoy
alos maestros de preescolar y primero de primaria?
Estas preguntas las respondieron siete profesores y
profesoras de algunos establecimientos educativos
del Valle de Aburrj, Antioquia (Colombia).

Para tal fin, realizamos una investigacién bajo dos
principios metodolégicos fundamentales: la docta
ignorancia, como una posicién frente al saber y a
la conversacion que se tejié con cada maestro, y un
modo de interpretar los dichos y los decires de los
maestros, que parte de la concepcion de sujeto que
propone la teoria psicoanalitica. Ellos, a través de sus
dichos y sus modulaciones, nos indican qué sucede
hoy con sus concepciones, como pendulan entre los
requerimientos que hacen las leyes de infancia y ado-
lescencia, y sus concepciones mas intimas; permiten
también colegir de qué modo ser maestros es una po-
sicion que cuesta sostener en los senderos del deseo,
y que aveces se extravia, oscureciendo las intenciones
que subyacen al acto de castigar a los alumnos.

Sobre la metodologia

Las preguntas antes planteadas dieron lugar a una
metodologia de investigaciéon que tuvo como centro
fundamental los principios de la docta ignorancia y
un modo de interpretar los decires de los maestros
entrevistados, que orientaron, custodiaron la inves-
tigacion y que se fueron trenzando en la medida en
que se avanzaba en el camino.

a. Sobre la posicion de docta ignorancia

Pero todos los que investigan mediante la compa-
racién con algo presupuesto como cierto, juzgan,
proporcionalmente, lo incierto.

De Cusa (1985, p. 23).

Comparar lo que el investigador presupone como
cierto con algo que le es desconocido, es un método,
segun Nicolas de Cusa, que precipita al investigador
al juicio. Con la advertencia del autor, esta investiga-
cion parte de un principio fundamental: el investi-
gador estara frente a los datos en posicién de docta
ignorancia. Ello significa que cada investigador debe
suspender sus presupuestos lo mas que pueda, para
que el encuentro con lo incierto pueda provocar
nuevos saberes.

El principio de la docta ignorancia supone cuidar
una posicion que sepa esperar, estar en falta; es decir,

no apresurarse a poner como segundo significante
los conceptos e ideas previas del investigador. No se
trata, con ello, como dice Graciela Frigerio (2010),
de un elogio a la ignorancia, sino al trabajo de poder
dejar de lado, de

desnaturalizar, desoir aquello de lo que al no ser
pensado se traduce en prejuicio que influye, condi-
ciona, hace pantalla, impide el encuentro con el otro
(con lo enigmatico del otro) y con el saber (con lo
enigmatico de lo por-conocer) (p. 106).

Este principio supone, en un proceso de investiga-
cién, partir de una pregunta y no precipitarse a res-
ponderla con los saberes que el investigador ya tiene.

¢Coémo, entonces, se construye el saber? Es perti-
nente escuchar a cada uno de los entrevistados, solo
orientados por una pregunta central; dejar que sus
palabras discurran, que se deslicen del dicho al decir
del sujeto, para saber, entonces, algo de su verdad,
esto es, de sus concepciones mas intimas sobre el
castigo.

b. Sobre la interpretacion de los dichos

Sobre la interpretacion, Jacques-Alain Miller (1997)
aporta una indicacién muy precisa, en tanto sefiala
que es necesario pasar de la dimension del hecho a
la dimension del dicho. Es decir, en una investigaciéon
que, con principios psicoanaliticos, se ocupa de co-
nocer las concepciones intimas de un sujeto, no se
trata de verificar los hechos, consiste en escuchar
los dichos. Pero la recomendacién metodolégica no
se queda alli; es preciso hacer algo con el dicho, es
preciso “cuestionar la posicién que toma aquél que
habla con relacién a sus propios dichos” (Miller,
1997, p. 39).

Entonces, el segundo principio que orientd esta
investigacion fue: los dichos se interpretan a partir de
los decires del sujeto, es decir, de la modalizacién que
cada uno de los maestros hizo frente a sus palabras.
Esa modalizacién permitia sacar a la luz posiciones
intimas que generalmente estan veladas por los deber
sery por los ideales.

{Qué nos ensefiaron los maestros
sobre sus concepciones de castigo?

Tras escuchar los dichos de los maestros y sus modu-
laciones, es decir, sus posiciones, pudimos categorizar
sus respuestas en unas metaforas que condensan sus
multiples concepciones sobre el castigo escolar, el
cual se nosrevela en toda su complejidad. Esto quiere
decir que las concepciones del castigo contienen una
serie de elementos que, anudados, hemos convenido
en nombrar como circuito del castigo.



En este circuito encontramos algunos modos
como el maestro castiga; modos particulares como
el otro ingresa en su discurso; unas concepciones de
autoridad y de didlogo; unos para qué y por qué se
castiga al infante; unas dimensiones inconscientes
que también determinan sus concepciones de castigo;
unos afectos que revelan disposiciones del maestro
hacia el alumno, y unas concepciones de educacion
infantil e infancia que definen el acto de castigar. A
continuacién se presentan dichas metaforas.

a. Rostros del castigo

;Como se esta castigando a los nifios en la actualidad?
;Qué medios eligen hoy los maestros? ;Esta exiliado
el castigo fisico de las aulas? Si bien en el siglo XX el
cuerpo se desvanece como blanco del castigo, por
efecto de las leyes que regulan esta accion, permane-
cen formas sutiles de intervenir lo corporal. Incluso,
latendencia a intervenir sobre el cuerpo de los nifios
con una palmada o un empujon, no cesa, a pesar de
la prohibicion. Esta tendencia a castigar fisicamente
se exacerba alli donde el alumno no se somete a los
designios del maestro, conduciéndolo hacia los tor-
tuosos caminos de la impotencia.

Sin embargo, el temor a la sancién se ofrece hoy
como dique. El profesor se abstiene por el temor a ser
descubierto por los otros, para evitar la consecuente
sancion social y juridica que ello conllevaria.

No obstante, quedan otros modos mas sutiles como
los maestros pueden expresar su rabia e impotencia
sobre el cuerpo del nifio, modos mas etéreos y menos
verificables por el derecho: la miraday el tono de voz
con el que se le habla al alumno. Prohibida la palmeta,
prohibido el escarnio publico y el encierro, queda la
posibilidad de mirar con rabia, o no mirar, subir el tono
o0 no hablar, modos de castigo que pueden permitirle
al maestro “descargar su cdlera sobre el acusado”.

Igualmente, privar a los nifios de los objetos mas
preciados! se constituye en otro modo de castigo en
la actualidad. Asi, “el sufrimiento fisico, el dolor del
cuerpo mismo, no son yalos elementos constitutivos
de la pena. El castigo ha pasado de un arte de las
sensaciones insoportables a una economia de los
derechos suspendidos” (Foucault, 2004, p. 18). De
esta manera, uno de los saberes que ahora requiere
el docente consiste en ubicar, de forma precisa, cuales
son aquellos objetos valorados por el infante, que
al ser retirados le provocaran sufrimiento. El dolor
como medio se conserva en las practicas de castigo
dirigidas a la infancia, pero resituado, entre otros,
al tener.

1 Para los infantes son: dulces, recreo, cierto tipo de juegos,
compafiia de sus pares.

Los maestros también utilizan como medio para
castigar el ser del nifio. Es decir, las valoraciones y
representaciones de si. De esta manera, culpabilizar
y privar del afecto son otras estrategias que utilizan
los profesores para castigar a sus alumnos. En este
punto se espera que el nifio se sienta mal con lo que
él es y, en consecuencia, cambie de comportamiento
pararecuperar aquello que perdid, lo que en este caso
seria la anterior representacién y valoracion de si.

Pero en medio de estas practicas de castigo, el
maestro no estd solo. En su discurso hacen presencia
tres modalidades del otroZ.

b. El lugar del otro en los maestros

El otro aparece en el discurso de los maestros bajo
tres formas: lo juridico, la formacion universitaria y
la institucién educativa.

El otro juridico, representado para ellos por la
Ley 1098 de 20062 y el manual de convivencia* hace
presencia para algunos maestros como una instancia
que prohibe la utilizacion del significante castigo y
ciertas practicas, como el castigo fisico y los gritos.
En suremplazo, la ley les propone emplear el signifi-
cante sancién y utilizar el didlogo como herramienta
preventiva y correctiva. Sin embargo, los docentes no
estan de acuerdo con esta propuesta, porque la rela-
cionan con laxitud, permisividad y desdibujamiento
de su rol de autoridad. Asi, en muchas ocasiones
recurren a estrategias por fuera del otro que les
permitan corregir las transgresiones de los menores,
estrategias que en ocasiones presentan un tinte de
severidad. Sin embargo, también se pudo evidenciar
que el otro juridico constituye, en la actualidad, un
dique que regula los excesos de los maestros, asi en
su discurso aparezca como un estorbo en ocasiones.

El otro de la formacién universitaria se constituye
hoy, para los maestros, en una orientacién funda-

2 Toémese el Otro como una serie de ordenamientos simboélicos
que proponen las culturas para regular los vinculos sociales.

3 En Colombia, la reforma del Cédigo del Menor, Decreto 2737
de 1989, culminé quince afios después, en noviembre de 2006,
con la aprobacion del Codigo de la Infancia y la Adolescencia
(Ley 1098), el cual tiene por objeto “establecer normas
sustantivas y procesales para la proteccion integral de los
nifios, las nifias y los adolescentes, garantizar el ejercicio de
sus derechos y libertades consagrados en los instrumentos
internacionales de derechos humanos, en la Constitucién
Politica y en las leyes, asi como su restablecimiento. Dicha
garantiay proteccion sera obligacion de la familia, la sociedad
y el Estado” (art. 20.; Congreso de la Republica, 2006).

4  La Ley General de Educacidn, en su articulo 87, define
que todos los establecimientos educativos deben tener un
reglamento o manual de convivencia, en el cual definan los
derechos y obligaciones de los estudiantes (Congreso de la
Republica, 1994).
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mental en su practica docente. El proceso en su paso
por la formacién universitaria ha dejado huellas en
sus concepciones sobre el castigo. Sin embargo, esta
formacion no logra impactar ciertas dimensiones de
la subjetividad del maestro, y no asegura que la edu-
cacion de los infantes marche sin tropiezos.

Deigual modo, en el discurso de los maestros esta
presente el otro de la institucién educativa, represen-
tado por los directivos, pares y padres de familia de
lainstitucién en la cual trabajan. Estos interlocutores
pueden ser un apoyo o un estorbo en el ejercicio do-
cente. Los pares académicos en ocasiones los apoyan,
sugiriéndoles nuevas estrategias educativas cuando
la imposibilidad hace presencia en las aulas; pero, a
suvez, lamirada de los pares se vuelve reguladora de
sus actos, es decir, algunos maestros se abstienen de
utilizar ciertas practicas de castigo, por temor a ser
vistos por los pares y, en consecuencia, sancionados
por las directivas. Por su lado, los padres de familia
aparecen, la mayoria de las veces, como un obstaculo,
en tanto desautorizan a los maestros como figuras
de autoridad y no transmiten con cierta consistencia
una norma en la casa, que le permita al infante unos
minimos de regulacién cuando llega a la escuela.

c. Autoridad y castigo

Pero, ;por qué en una investigacion que se pregunta
por el castigo aparece, ligado a él, el ejercicio de
autoridad? Encontramos que castigar es posible
para el maestro por ser un garante del orden. Sin
embargo, se jugara en el vinculo con su estudiante
la posibilidad de ser reconocido como una autoridad
si el orden que representa (la ley) los regula a todos,
incluso a él. Dicha representacion no es un estado, y
esto implica que el maestro no siempre actuara de
conformidad con la regulacion; en ocasiones, no sera
moderado, se excedera. El andlisis de las entrevistas
nos fue mostrando la complejidad de esta situacion,
fue revelando algunos matices.

Encontramos que, en algunas ocasiones, los maes-
tros sitdan al amor como una base de su ejercicio de
autoridad. Si el maestro ama a sus estudiantes y, a
su vez, conquista en ellos el estatuto de ser amado,
podra representar la ley de manera sostenible. Si el
vinculo se vale del amor, el ejercicio de autoridad
podria proteger a los sujetos de sus excesos.

Sin embargo, el vinculo no es enteramente homo-
géneo; podria decirse, mas bien, que la ambivalencia
lo constituye. Representar para los nifios la posibilidad
de una identificacion y paralelamente el recuerdo de la
prohibicién, hace que la presencia del maestro no sélo
infunda respeto, sino que también genere un resto de
hostilidad y resistencia. Que los nifios no siempre acep-
ten la oferta del maestro, lo puede disponer ala violencia.

A la variabilidad afectiva propia del vinculo se
suman las posiciones que un maestro asume cada
vez que hay transgresiones de los niflos: algunas
veces responde corrigiendo y, en otras, cediendo
a variadas formas de dimision. Ello deja entrever
que no es posible ser la autoridad, sino que existen
maneras contingentes de ejercerla y posiciones par-
ticulares del maestro frente alos actos transgresores
de los nifios, que no es lo mismo que ser autoridad
de cualquier manera.

Asegurar que el vinculo no es homogéneo, es
afirmar que el amor no siempre gobiernalalogica del
maestro al castigar. Si a veces el amor es condicion de
la autoridad, en ocasiones se presentan afectos y exce-
sos que dificultan tal tarea. Justo ahi donde el maestro
se excede, dimite -ya sea porque castiga severamente
0 porque es permisivo-. Y se excede porque, a pesar
de sus empefios, no alcanza a controlar todo de las
pulsiones de los nifios.

Al encontrarse con este imposible de la educacién,
el maestro dimite en ciertas ocasiones: esas en las que
de dicha imposibilidad hace impotencia, puesto que
cree poder tener un control total sobre las pulsiones.
Dejar impune la falta de un estudiante, ya sea porque
el nifio lo afecta o porque no supo qué hacer, inmovi-
liza al maestro, lo desplaza, porque prefirié dejarle al
silencio el destino de su intervencion. Por otro lado,
el castigo severo evidencia que el maestro no deja de
ser humano; el goce® se hizo presente.

Estas dificultades a que aludieron los maestros
nos permiten pensar: ;qué maestro, o adulto en
general, no tiene ciertas dificultades con el ejercicio
de la autoridad? Ser un referente de autoridad no
se consigue de una vez y para siempre. Si solo en el
vinculo es posible ser reconocido como autoridad,
este reconocimiento exige, pues, que el maestro
haga ver en la ley una promesa: la “promesa de las
prohibiciones” que preparan para el futuro (Meirieu,
2004, p. 36). Hacer respetar la ley, pero sin dimitir,
sera posible si el maestro no olvida que, por bien que
realice su tarea, no lograra regular todo del otro ni de
si mismo, reconociendo asilo que de imposible tiene
la educacion, para que descubra lo que si es posible
y cree salidas.

d. Castigo y ;dialogo?

El didlogo fue otra dimensioén que emergié unay otra
vez cuando los maestros hacian alusion al castigo.

5 Elgoceesunanocion del psicoandlisis que indica que el sujeto
entra en el terreno de una satisfaccion que desviste al otro de
cualquier recubrimiento amoroso, de cualquier consideracion;
asi, el sujeto se salta la ley como limite y se entrega a un mas
alla del placer, a un exceso. Ese mas alla supone para el sujeto
un placer en el sufrimiento propio y del otro.



Encontramos que los entrevistados sefialaron el
didlogo como un imperativo al que estan prestos y
que definirian, idealmente, como el pilar de su prac-
tica pedagogica. Dialogar con el nifio es, al parecer,
una actividad primordial para ellos. Sin embargo, en
el devenir de las entrevistas pudimos constatar que
el significante didlogo admite modulaciones y que,
generalmente, lo que en principio aparece como un
prestigioso y deseado ideal de conversacion con los
nifios -del cual el maestro seria un adepto incontro-
vertible-, se convierte, pronto, en una practica mas
cercana a la inculpacidn, la ridiculizacion, la subor-
dinacidn, entre otras.

Cierto es que, académicamente, el didlogo goza de
gran valor pedagogico. Pero tal como los maestros lo
conciben -si se cuenta no solamente con lo dicho, sino
también con la posicién del maestro ante su dicho-,
resulta teniendo un rostro distinto del ideal. Es decir,
las conversaciones que dicen tener los maestros con
los nifios se definen por ser una actividad unilateral,
con una caracteristica: la ausencia de la voz del nifio.

Un ejemplo ilustra y sintetiza la idea de que el nifio
tiene la palabra, pero paradecirlo que los maestros quie-
ren escuchar, lo que es igual a no tenerla en propiedad.

Dice una maestra que detras de cada acto del nifio
hay una historia. La maestra tiene noticia de que hay
una motivacion intima a la cual no es facil de acceder,
y que el didlogo es una via oportuna para saberla;
no obstante su saber, la conversacién que dice tener
con un nifio se parece mas a un interrogatorio, que
concluye con la presentacién del modo ideal -de la
maestra- de resolver los problemas.

Asi, concluimos que una esencial condicion para
que haya dialogo es, precisamente, que haya escu-
cha. Esta condicion exige que quien escuche cese
de presumir que lo sabe todo de un otro que, a su
vez, sabe nada de si mismo. Si castigar es ratificar
en el otro lo ya sabido, es siempre adjudicarle lo
inmediato y silenciarlo, sin retén, escuchar es, por
su parte, prestarse a lo ignorado, detenerse en lo ya
sabido y contenderlo, porque es dar lugar alo que un
interlocutor intenta dirigir, ofrendar, para asi, incluso,
cuestionarlo. El didlogo supone, pues, la ofrenda de
la palabra, pero también la promesa de la escucha.
La escucha de una inédita produccion de sentido que
nadie sabe, ni siquiera quien la esta diciendo: solo
que, diciéndose, adviene.

e. (Para qué se castiga a los nifios?

;Qué efecto en el nifio se espera produzca el castigo?
Los maestros aluden a dos efectos: con el castigo se
espera educar al infante y hacerlo responsable de sus
actos. Pero, en ocasiones, este ideal se desvanece y es

otro efecto el que se espera, uno pocas veces confesa-
do por los educadores: hacer sufrir al nifio mediante
el castigo prodigado. Este efecto, profundamente
humano, emerge alli cuando el agente se tropieza con
la imposibilidad inherente a la educacion.

Sobre la responsabilidad, ese efecto tan anhelado
por la cultura, los maestros procuran producirla guia-
dos por lo que sucede con el nifio en dos momentos:
primero, el maestro le atribuye al nifio el desconoci-
miento de su falta y por ello lo castiga: para “hacerlo
caer en cuenta de la falta cometida”; segundo, los
docentes suponen que el nifio ya puede discernir
lo bueno de lo malo. En consecuencia, si el menor
transgrede, el castigo tendra como fin la correccién.
Sin embargo, llama la atenciéon que nuevamente la
voz del nifio esta exiliada del proceso de responsa-
bilizacién, la voz en tanto medio para que él pueda
decir, interrogarse, encontrar que hay alguien que al
no saber qué moviles le empujan a la transgresion,
le invita a conversar, a pensarse y a saber algo de si,
para asi poder responder por los actos.

De esta manera, vemos que para algunos maestros
la responsabilidad es algo que se construye desde
el exterior, dando noticia a los menores de los actos
cometidos y no interrogando en lo intimo del sujeto
qué lo hace transgredir repetitivamente. Sin embargo,
educar para la responsabilidad supone interrogar
al sujeto y causar en él un cuestionamiento que lo
concierna, para que asi pueda responder por lo que
ha hecho; de lo contrario, cualquier intento de hallar
la responsabilidad por fuera del sujeto serian actos
fallidos que lo Unico que lograrian es silenciar su
subjetividad y someterlo a los intereses de otro.

Pero cuando el efecto esperado con el castigo se
desliza del discernir consciente del maestro, emergen
otras motivaciones, muchas veces ajenas para el pro-
pio docente, que mas que buscar la responsabilidad
en el nifio, lo que persiguen es una satisfaccion propia.
El hacer sufrir al nifio mediante el castigo como fin
ultimo, se convierte en la medida desesperada del
docente para aliviar el malestar que le ocasiona el
hecho que el nifio no atienda sus normas. Asi, el cas-
tigo pierde su funcién simbdlica y aparece como un
medio para procurar dolor y gozar del dolor causado.

Con estas revelaciones de los maestros se podria
decir que el otro de la ley se ha encargado de vetar
ciertos objetos como nocivos para la correccion, pero
ha olvidado las motivaciones intimas de quien castiga.
Se ha puesto limite al objeto y no al sujeto, pues el
maestro puede no usar los objetos prohibidos por el
otro y aun asi arreglarselas para castigar, contando
mas con sus motivaciones inconscientes que con sus
ideales pedagogicos.
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f. (Por qué se castiga a los nifios?

De los fines del castigo, también surge la pregunta
por aquello que lleva a una profesora a castigar. Con
esta pregunta, lo primero que surgio fue lo que lla-
mamos la naturalizacién del castigo. En los maestros
existe la idea de que es natural castigar cuando el
niflo comete una falta. Podriamos resumir sus dichos
en la siguiente expresion: “castigo porque los nifios
cometen faltas”. Es una naturalizaciéon que ya habia
develado Michel Foucault en su texto Vigilary castigar
(2004, p. 108).

Lo cierto es que, en el andlisis de las entrevistas,
lo que emerge es que dicha naturalizacion no existe,
por varias razones: no todos los maestros castigan,
no todos castigan por las mismas faltas y no todos los
castigos son iguales para las mismas faltas. Es decir:
el castigo no es natural. De ahi que sea necesario
identificar cudl es el elemento con que los maestros
justifican su manera particular de castigar. Y dicho
elemento no es otro que su subjetividad.

(Qué de subjetivo hay en la justificacién que
utilizan los maestros para castigar? Dos elementos:
por un lado, la impotencia del maestro, y por otro, su
deseo como educador.

Cuando aparece la impotencia, el maestro se
convierte en un maltratador, pues no sabe qué hacer
con ese nino que no se acopla a las légicas grupales,
y entonces lo castiga ejerciendo su poder de profesor.
Cuando justifican el castigo por esta via, aparece un
elemento que llama la atencién: disfrutan cuando
ven doblegado al alumno. La dimensidn de goce en
el maestro aparece cuando castiga por experimentar
impotencia frente a sus alumnos.

Por otro lado, el castigo también se justifica cuan-
do el maestro esta como representante de ley para el
nifio. Lo que nos indicaron las entrevistas es que no
siempre el castigo es maltrato. En ocasiones, es una
practica que favorece el ingreso de los nifios al mundo
simbélico de las normas. Pero para ello, el maestro
ha de estar en una posicion de tercero, como decia
una profesora: “lo que él debe de hacer no es porque
la profe diga”, “no soy yo quien pone los castigos”. De
ese modo, la maestra no se queda en una discusion
imaginaria con el estudiante, y entonces lo remite
al gran otro, que es la ley, y a los manuales de convi-
vencia, que son su representante en cada institucién
educativa.

g. Historia personal del maestro y castigo

En medio de las entrevistas fue inevitable que los
maestros hicieran alusién a su propia historia cuando
hablaron sobre sus modos de castigar. Y esto suce-
di6, precisamente, porque en todas las entrevistas

emergié un concepto de manera clara: la repeticién,
en dos modalidades: “castigo como fui castigado” y
“me castigo como me castigaron”.

En la primera modalidad, varios de los entre-
vistados nos sorprendieron cuando, en medio de
sus relatos, repetian con sus estudiantes los modos
como fueron castigados en su infancia. Lo que emer-
gid en las entrevistas llamé a un concepto nuclear
en el psicoandlisis: la repeticién.Sigmund Freud la
denomina como una compulsién demoniaca (1979b,
p. 36) que lleva a los sujetos hacia lo mortifero. ;Qué
repite el sujeto? La satisfaccion pulsional. En palabras
de Freud: “compulsién de repeticion y satisfaccion
pulsional placentera directa parecen entrelazarse en
intima comunidad” (1979b, p. 22). Algo del orden de
la satisfaccién pulsional se pone en operaciéon cuando
el sujeto es castigado, y es precisamente este punto
el que se repite cuando el sujeto castigado es quien
tiene el poder de castigar. Una maestra nos lo ense-
fia: priva a los ninos de lo que les gusta, les levanta
la voz y fantasea con dar una palmada, tal y como la
castigaron a ella.

En la segunda modalidad de repeticién (“me
castigo como me castigaron”) esta la entrevista de
un maestro con una manera particular de repetir el
modo como fue castigado: se arufia cuando le sobre-
viene el impulso agresivo, porque sus estudiantes no
le obedecen. Para comprender esta situacion recurri-
mos a Freud, particularmente en sus textos Pulsiones
y destinos de pulsion y El malestar en la cultura. Con
el primer texto, comprendimos que la vuelta hacia la
propia persona es uno de los destinos de la pulsién,
en el cual el sadismo se convierte en masoquismo. Y
con el segundo, entendimos cudl es el proceso por el
cual sucede esta vuelta hacia s{ mismo: el superyo,
como consciencia moral, ejerce sobre el yo la misma
severidad con la cual el yo se habria satisfecho con
otros individuos.

h. Afectos del maestro cuando castiga

De la mano de estas concepciones multiples, cam-
biantes y paraddjicas que tienen los maestros sobre
castigo, hay asociados ciertos afectos, caracterizados
por rasgos distintos: emergen en ellos unos afectos
del lado del goce y otros del lado del deseo. Asi, alli
donde se localiza el goce, se puede decir que el sujeto
ha dimitido en su funciéon de autoridad, mientras
que el deseo® y sus manifestaciones nos indican que
la funcion del maestro se conserva en ciertos actos.

Cuando el alumno no obedece, es muy comun que
en el maestro emerjan afectos del lado del goce, como

6  Eldeseo, por su parte, es resultado de la aceptacion de la ley
como reguladora de los excesos, y permite el recubrimiento
simbdlico del otro.



larabia, el placer de ver sufrir al castigary el culpabi-
lizar al infante. De acuerdo con Héctor Gallo (2007),
“el mal humor como toque de lo real, esla respuesta al
hecho de que ‘las cosas nunca son como uno quiere’”
(p- 15). Asi, estar inmersos en el mundo del lenguaje
nos permite anhelar, querer que las situaciones mar-
chen alaaltura delosideales. Pero, como dice el autor;
las cosas no son como uno quiere. ;Qué respuestas
pueden dar los sujetos frente a esa distancia entre
sus ideales y lo que realmente ocurre? En ocasiones,
los maestros responden del lado del maltrato, como
ellos bien lo refieren. Aparece entonces un empuje a
castigar, no para que el nifio cambie y rectifique su
comportamiento, sino para verlo sufrir.

Dellado del deseo esta la ternura que puede sentir
el maestrohacia un nifio, incluso luego de castigarlo.
La ternura nos indica que entre maestro y alumno se
ha tejido un vinculo que en muchas ocasiones le sirve
de dique al primero cuando se enfrenta a situaciones
quelo ponen dellado de laimpotencia en la educaciéon
de sus alumnos. La ternura, entonces, le da la posibi-
lidad al maestro de recubrir al sujeto de valoracion,
para asino convertirlo en objeto de sus satisfacciones
mas sérdidas, sino, mas bien, elevarlo a la categoria
de objeto valioso. Pero como yalo anotamos, el amor
no siempre es garantia en el vinculo, en tanto este por
naturaleza es ambivalente. Entonces, ;qué protege al
infante del maltrato de los agentes educativos?

i. Concepciones de infancia y de
educacion infantil

Hablar sobre las concepciones de castigo llevé a los
maestros a hacer alusiones directas sobre sus con-
cepciones de infancia y de educacién infantil, de las
cuales unas pertenecen a la esfera de lo consciente y
otrasaladeloinconsciente. La concepcién consciente
esta del lado de lo que estiman correcto y la incons-
ciente estd méas préxima al exceso o la indulgencia.

Hallamos, en este sentido, tres tendencias en las
concepciones de infancia: una en la que la concepcion
consciente expone que los nifios deben ser responsa-
bles, y la inconsciente ensefia que el nifio es victima.
Otra, en la que la primera concepciéon muestra que los
nifios no tienen pulsidn, que pueden ser controlados y
que puede ser educado todo de ellos y sin contratiem-
pos, mientras que la segunda presenta el encuentro
que vive el maestro con la pulsion, con laimposibilidad
de educarlo todo y de controlarlo todo de los nifios. Y
una mas, en la que la concepcién consciente ostenta
que la transgresion del nifio se presenta a pesar del
castigo, porque los padres no ponen reglas en la casa,
o porque falta la figura paterna, y otra inconsciente,
que vira hacia el nifio e intenta hacerlo participe y
responsable de dicha transgresion.

Encontramos, respecto a las concepciones sobre
educacion, que los maestros se retinen en un punto:
educar alos nifios es dificil porque, para hacerlo, hay
que cuidar de no frustrarlo, de no maltratarlo, de no
ocasionarle sufrimiento, de que no pierda y de que
los papas y las mamas no se sientan molestos para
que no protesten y no demanden.

En este sentido, hallamos tres tendencias en torno
a las concepciones sobre educacién infantil: una en
la que la concepcion consciente del maestro valora
y cree en la posibilidad de dialogar con los nifios en
cuanto transgreden, o para que no lo hagan; pero
cuando dicha concepcién se agota, emerge otra
inconsciente, en la que una posicién enérgica, auto-
ritaria y drastica sale a la luz. Otra concepcion, en la
que la amabilidad es la alternativa consciente con la
que cuentan los maestros al educar a los nifios; ama-
bilidad que suele caducar y emerge el castigo. Y otra
concepcidn, en la que el amor es lo que el maestro
tiene muy presente al educar, pero ese amor se agota
y surge, en su lugar, un no todo amor en la relacién
entre maestro y alumno.

De este recorrido podemos derivar unas pregun-
tas: ;qué concepcién de infancia construir para que
en el centro esté la proteccion, el cuidado, la respon-
sabilizacién de los nifios y no su victimizaciéon? La
Ley 1098 de 2006, al proponer que los nifios sean
protegidos, ;con ello los localiza en el lugar de victi-
mas? ;Qué relacién coexiste entre la declinacién del
amor y la transgresiéon?

j. Respuestas del nifio frente al castigo

Por ultimo, los maestros también hacen referencia a
las respuestas de los nifios frente a sus castigos. Los
maestros nos mostraron que los infantes responden
de tres modos: unos se contienen’ después del cas-
tigo, otros se contienen por un tiempo, pero vuelven
a transgredir, y a otros ningun castigo los contiene.
Entonces, lo anterior nos propondria que frente a los
mismos requerimientos y exigencias de los maestros,
cada nifno responde de manera distinta.

Con estas respuestas hicimos las siguientes re-
flexiones tedricas:

Aceptar las normas, los diques, no es un hecho
natural o espontaneo, es una disposicién que, segin
Freud, puede emerger si hay una autoridad superior e
hiperpotente que exija el cumplimiento de las normas.

Educar a un nifio es imposible, porque lo que se
domesticaria seria la pulsion, cosa que no se puede.

7  La palabra contener tiene varias acepciones: moderar,
sujetar, dominar, domar, abstenerse, aguantar, frenar, sofocar,
sujetar, detener, inhibir (Diccionario Océano de sindnimos y
anténimos, 1999).

es sobre el ca;
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Lo imposible ala hora de educar es pretender regular
todo de las pulsiones. Si se trata de inscribir al nifio
en la cultura que le antecede, convendria instruirse
sobre lo que le acontece frente a las normas, no solo
para comprenderlo, no Unicamente para decir que es
muy dificil que cumplan con ellas, sino para acompa-
fiarlo en la espinosa tarea que le proponemos, a saber,
renunciar a algo de sus pulsiones; trasladar lo bueno
para él en malo para el otro implica que haga un
reconocimiento de que aquello que le procura satis-
faccién, aunque le ofrezca contento, produce un dafo,
no solo en el otro, sino también en €I, en tanto, por
ello, recibira del adulto castigo y sentira angustia por
la pérdida de amor. Muy probablemente el encuentro
dia tras dia con el no todo que se quiere negar, es lo
que produce ese malestar frente a lalabor de educar
a los nifiosque les escuchamos a los maestros.

Igualmente propusimos unas salidas que pueden
orientar a la hora de emprender la tarea de educar
a los nifos: una, atribuirles sus actos y omisiones,
para que puedan hacerse cargo de ellos. Otra, trans-
mitirles un no todo posible, para hacer advenir la
responsabilidad. Una més, atribuir sin acusar, es decir,
comprender al nifio sin excusarlo, pero sin acusarlo.
Y otra, comprenderlo sin desresponsabilizarlo.

A modo de conclusidon

Este estudio nos permite evidenciar a un maestro
dividido entre sus concepciones conscientes y sus
concepciones inconscientes sobre el castigo. El de-
ber sery el deber hacer que atraviesan los manuales
y las leyes de infancia se ofrecen como diques en el
quehacer pedagogico, utiles para regular los excesos
cuando de castigar se trata.

Sin embargo, estas mismas leyes, que han for-
cluido el significante castigo y en oposicién han
propuesto el de sancidn, en ocasiones son vividas
por los maestros como estorbo, toda vez que limitan
tanto su ejercicio de la autoridad en aras de evitar el
maltrato, que parecen propender por la laxitud en
la educacion de la infancia. Esta situacion es vivida
por los maestros como un asunto muy problematico,
pues de ninguna manera favorece la transmisién de
la norma a los nifios; por el contrario, en muchas
ocasiones motivan la repeticién de la transgresion.

Ante esta circunstancia, el maestro castiga a los
alumnos en la intimidad de su aula de acuerdo con
sus presupuestos mas intimos, unos consentidos y
argumentados a nivel consciente, y otros derivados
delapuesta en escena de dimensiones inconscientes,
aquellas construidas en su historia personal. En este
punto, el maestro actualiza el modo particular como
él vivio la condicion de ser castigado por un adulto.

Y en este pendular entre el deber ser y su historia,
aparece un maestro que, en ocasiones, dimite de
su funcién cuando goza haciendo sufrir al infante o
cuando se paraliza y no puede transmitir la norma,
0 un maestro que a veces responde con su deseo y
sabe hacer con una de las imposibilidades de la que
Freud nos habld: la educacién. Asi, no se entrampa en
laimpotencia, sino que construye salidas a su propio
malestar, cuando se encuentra que, a pesar de su
deseo de maestro, no todo es posible.

Referencias bibliograficas

Congreso de la Reptiblica de Colombia (1994). Ley 115, por
la cual se expide la ley general de educacién. Diario Ofi-
cial 41.214. Ministerio de Educacién. Recuperado el 12
de diciembre de 2011 de: http://www.mineducacion.
gov.co/1621/articles-85906_archivo_pdf.pdf

Congreso de la Republica de Colombia (8 de noviembre
de 2006). Ley 1098, por la cual se expide el Cédigo de
la Infancia y la Adolescencia. Diario Oficial 46.446.
Secretaria del Senado. Recuperado en marzo de 2011
de: http: //www.secretariasenado.gov.co/senado/
basedoc/ley/2006/ley_1098_2006.html

De Cusa, N. (1985). La docta ignorancia. Barcelona: Orbis.

Foucault, M. (2004). Vigilar y castigar. Buenos Aires: Siglo
XXI.

Freud, S. (1979a) . El malestar en la cultura [1930]. En
Obras completas (pp. 57-140). Vol. 21. Buenos Aires:
Amorrortu.

Freud, S. (1979b). Mas alla del principio del placer [1920].
En Obras completas (pp. 1-136).Vol. 18. Buenos Aires:
Amorrortu.

Freud, S. (1979c). Pulsiones y destinos de pulsién [1915].
En Obras completas (pp. 105-134).Vol. 14. Buenos
Aires: Amorrortu.

Frigerio, G. (2010). Formar: saber, ignorar, re-conocer. En
A.Martinezy A. Alvarez (comps.). Figuras contempord-
neas del maestro en América Latina. 30 afios del grupo
de historia de la prdctica pedagdgica (pp. 85-126).
Bogota: Magisterio.

Gallo, H. (2007). Afecciones contempordneas del sujeto.
Medellin: La Carreta.

Meirieu, P. (2004). El maestro y los derechos del nifio. ; His-
toria de un malentendido? Barcelona: Octaedro.

Miller, J.A. (1997). Introduccién al método psicoanalitico.
Buenos Aires: Paidds.

Diccionario Océano de sinénimos y anténimos (1999). Bar-
celona: Océano.



