
		
			[image: portada.jpg]
		

	
		
			Experiencia narrativa

		

	
		
			
Experiencia narrativa

			Adolescentes institucionalizados por protección

			Diego Silva Balerio

			[image: logo_ediuoc_2cm.tif] 

			 

			 

		

	
		
			Director de la colección Manuales (Educación social): Eva Bretones y Segundo Moyano

			 

			 

			Diseño de la colección: Editorial UOC

			Diseño de la cubierta: Natàlia Serrano

			 

			Primera edición en lengua castellana: julio 2016 

			Primera edición digital (epub): enero 2017

			 

			© Diego Silva Balerio, del texto

			 

			© Editorial UOC (Oberta UOC Publishing, SL), de esta edición, 2016

			Rambla del Poblenou 156, 08018 Barcelona

			http://www.editorialuoc.com

			 

			Realización editorial: Oberta UOC Publishing, SL

			Maquetación: Huygens editorial

			 

			ISBN: 978-84-9116-340-4

			Ninguna parte de esta publicación, incluyendo el diseño general y de la cubierta, puede ser copiada, reproducida, almacenada o transmitida de ninguna forma ni por ningún medio, ya sea eléctrico, químico, mecánico, óptico, de grabación, de fotocopia o por otros métodos, sin la autorización previa por escrito de los titulares del copyright.

		

	
		
			Autor

			Diego Silva Balerio

			Educador social, Magister en Psicología y Educación, Especializado en gestión de instituciones educativas. Investigador en temas de educación social, sistema de protección y sistema penal juvenil.

			Profesor de Pedagogía Social y del Área de las Prácticas de la carrera de Educación Social en Montevideo (Uruguay). Profesor/colaborador en la Universitat Oberta de Catalunya. 

			Coordinador del Programa de Autonomía de La Barca dirigido a adolescentes y jóvenes institucionalizados por protección que se encuentran en proceso de egreso. 

		

		
			 

		

	
		
			A Andrea, Catalina y Lautaro, anclaje familiar irremplazable.

			A Teresa Balerio, mi madre, quien batalló incansable durante mi adolescencia para que terminara la educación secundaria. Más tarde, ese límite me permitió encontrar placer en estudiar. 

			A las y los colegas de educación social que generosamente compartieron sus saberes para la investigación.

		

	
		
			EL INSTANTE

			¿Dónde estarán los siglos, dónde el sueño de espadas que los tártaros soñaron, dónde los fuertes muros que allanaron, dónde el Árbol de Adán y el otro Leño?

			El presente está solo. La memoria erige el tiempo. Sucesión y engaño es la rutina del reloj. El año no es menos vano que la vana historia.

			Entre el alba y la noche hay un abismo de agonías, de luces, de cuidados; el rostro que se mira en los gastados espejos de la noche no es el mismo. 

			El hoy fugaz es tenue y es eterno; otro Cielo no esperes, ni otro Infierno.

			Jorge Luis Borges Obra poética, 2

			Di un cuerpo. Donde ninguno. Sin mente. Donde ninguna. Al menos eso. Un sitio. Donde ninguno.Para el cuerpo. Que esté. Que entre. Salga.Vuelva. No. No se sale. No se vuelve. Sólo se está.Dentro. Dentro aún. Quieto.Todo de antes. Nada más jamás. Jamás probar.Jamás fracasar. Da igual. Prueba otra vez. Fracasa otra vez. Fracasa mejor.

			Samuel Beckett Worstward Ho [Rumbo a peor]

		

	
		
			El educador aspira a lo general; pero el alumno es un individuo particular.

			(Herbart, 1946:55)

		

	
		
			 

		

	
		
		

	
		
			Capítulo I

			Comenzando, entre multiplicidades…

			…los educadores representan para el joven un mundo cuya responsabilidad asumen, aunque ellos no son los que lo hicieron y aunque, abierta o encubiertamente, preferirían que ese mundo fuera distinto. Esta responsabilidad no se impuso de modo arbitrario a los educadores, sino que está implícita en el hecho de que los adultos introducen a los jóvenes en un campo que cambia sin cesar. El que se niegue a asumir esta responsabilidad conjunta con respecto al mundo no tendrá hijos y no se permitirá a esa persona tomar parte en la educación.

			En la educación, esta responsabilidad con respecto al mundo adopta la forma de la autoridad. La autoridad del educador y las calificaciones del profesor no son la misma cosa. Aunque una medida de calificación es indispensable para tener autoridad, la calificación más alta posible nunca genera autoridad por sí misma. La calificación del profesor consiste en conocer el mundo y en ser capaz de darlo a conocer a los demás, pero su autoridad descansa en el hecho de que asume la responsabilidad con respecto a ese mundo. Ante el niño, el maestro es una especie de representante de todos los adultos, que le muestra los detalles y le dice: «Este es nuestro mundo».

			(Arendt, 1996: 201)

			Este libro nace de una sensación de indignación, de la observación constante de acciones institucionales que arruinan el presente de muchos adolescentes, hipotecando su porvenir, producto de modalidades de gestión de la institucionalización en el sistema de protección que fortalecen los procesos de desculturización (Goffman, 1972). Se trata de una expresión de los afectos de un cuerpo vibrátil (Rolnik, 2003) de un malestar orgánico e intelectual, una sensación de injusticia por el lugar del Otro, por la posición a que son expuestos por responsabilidad de la burocracia protectora.

			A partir de esta posición, la praxis pedagógica se configura como discurso-acción que observa, analiza y delimita la situación particular de institucionalización en dispositivos tutelares, crea propuestas socioeducativas para planificar y alterar las condiciones de producción de la experiencia de los adolescentes. Un educador social en este tipo de dispositivos deviene un artesano disidente, ya que la configuración e instalación de la propuesta pedagógica solo es posible en un ensamblaje a medida que, caso por caso, disloque la inercia endogámica. Se trata de una tarea en conjunto con el adolescente desde la discrepancia con los efectos que produce el sistema en que está inmerso.

			Uno de los lugares del vínculo del educador con cada adolescente es concibiéndolo como un sujeto tríadico, asumiendo una relación de complicidad, de rebeldía con ese mundo, pero que apuesta a la construcción de otros escenarios posibles. En el mismo sentido paradojal con que pensamos el lugar de la educación en su orígenes etimológicos educare (sacar, extraer) y educere (instruir, formar), pone de relieve dos acciones distintas y supuestamente opuestas caracterizadas por extraer de las capacidades del sujeto y a la vez formar e instruir transfiriendo saber. En esta puja de sentidos, optamos por una posición de convivencia de ambas formas de concebir la educación.

			En la relación educativa que entabla el educador con el adolescente institucionalizado, que contraría en parte la cita de Hannah Arendt en el epígrafe, asumimos que el educador es el representante del mundo, claramente, es un adulto, y lo hace frente a los recién llegados, pero lo representa en disidencia con el mundo injusto, desigual y deshumanizante. Representa en una posición paradojal que combina, en situación de conflicto, la autoridad del mundo adulto y de la cultura. Expresa una disidencia radical respecto a la posición dominante en relaciones intergeneracionales injustas y adulto-céntricas que hegemonizan las formas de relación social con las nuevas generaciones, y fundamentalmente con los adolescentes pobres.

			Se trata de una complicidad que se ejerce con la trasmisión de comprensión de la condición humana (Morin, 2012), que asume las incertidumbres del mundo, y promueve la aceptación y toma de conciencia lúcida de su situación para transformarla. En cierto sentido, esta estrategia es una de las expresiones de la función de la educación como desmitificadora, que opera para desnaturalizar las relaciones de desigualdad.

			
1.	Del triángulo herbartiano al poliedro irregular

			Algo de fascinación siempre me generó la imagen que define a la educación, y a la educación social en particular, como una relación ternaria (Núñez, 1990) entre sujeto, agente y la cultura. Remite a ideas del pedagogo alemán Herbart, quien en los primeros años del siglo XIX propenderá por la construcción de una relación educativa mediada por la cultura. La siguiente imagen expresa gráficamente esta construcción conceptual que ha permeado los sistema educativos en todo el mundo. 
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			 Figura 1

			Esta idea explica de forma sencilla, y mundialmente aceptada, la relación educativa que triangula entre un educador, un sujeto de la educación y una porción de saber. Pero la simplicidad de esta verdad configura una caja negra, en la medida que «…está sujeta a un proceso que vuelve completamente opaca la producción conjunta de los actores y los artefactos.» (Latour, 2001: 219) La simpleza de una idea expresa una potencia universal para dar cuenta de un fenómeno educativo donde se relacionan tres elementos, dos sujetos y una terceridad de los une. No se trata de una relación intersubjetiva cara a cara, o una relación entre sujetos, sino otra cosa, otro tipo de vínculo donde la cultura marca una posición asimétrica entre esos sujetos. Esa desigualdad propia de la relación con el saber establece reglas particulares en el juego de la educación. Tradicionalmente veríamos este lazo con posiciones fijas: el educador representa el saber y el educando el deseo de saber. Pero nos proponer realizar un ejercicio de descajanegrizar esta verdad pedagógica, para sugerir otro ensamblaje donde se articule una multiplicidad de elementos para comprender las dinámicas relaciones en una práctica educativa con adolescentes que se encuentran institucionalizados.

			La figura con que vamos a representar el nuevo montaje es un poliedro irregular, un cuerpo geométrico tridimensional con caras de diferentes dimensiones. A continuación vemos un ejemplo:
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			Figura 2

			En la figura encontramos relacionados de forma tridimensional un conjunto de elementos en posiciones espaciales diversas. Que representan tramas de interacción más complejas entre los sujetos: educando, sujeto de la experiencia, sujeto de la educación o sujeto de deseos, educador; agente de la educación, educador artesano o disidente; la cultura; los marcos institucionales de protección, de promoción social y educativa; los escenarios sociales; la ciudad; las relaciones afectivas, parentales, e institucionales de los sujetos; las políticas sociales, educativas, de control social, y, y, y, … –como proponen Deleuze y Guattari en Mil mesetas–.

			Propondremos en el último capítulo realizar una ejercicio de composición (Latour, 2001) que responda a la pregunta ¿Quién realiza la acción educativa?, lo obvio es responder el educador… pero la respuesta no es tan evidente.
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			Capítulo II

			
Reflexiones pedagógicas desde (y sobre) un margen

			Proponemos delimitar un conjunto de conceptos y reflexiones desde el campo disciplinar de la pedagogía social, para analizar las prácticas socioeducativas que se proponen a los adolescentes institucionalizados por protección que son tutelados por el Estado. Se trata de una lectura que analiza este problema desde el margen, desde Latinoamérica como escenario de producción tardío de procesos de disciplinamiento configurados en Europa. Y sobre adolescentes a los que la sociedad ubica en los bordes de la inclusión/exclusión. Nos posicionamos en la incomodidad de este lugar, para desplegar potencia reflexiva que active un cambio en las formas de relacionamiento intergeneracional con los más jóvenes.

			En el siglo XIX con la organización del Estado-nación se comienza un proceso de institucionalización de la infancia y la adolescencia que no contaba con un respaldo familiar, y que socializaban en el espacio público. El trabajo, la mendicidad, la recreación, la trasgresión de ley aparecen como actividades que son realizadas en las calles, plazas y zonas comerciales. La emergencia de un proceso civilizatorio funcional al desarrollo del Estado y el capitalismo, instalan mecanismos de regulación y gobierno de las poblaciones que no eran gobernadas eficazmente por la familia y la escuela.

			La instrucción y el disciplinamiento devienen en funciones estatales desde las cuales se relaciona con la infancia y la adolescencia. Aunque los mecanismos institucionales fueron diversos, para algunos la familia y la escuela serán las instituciones reguladoras. En cambio, ese resto que no aceptaba o no se ajustaba a las pautas de convivencia socialmente esperables serán normalizados, en ocasiones de forma brutal por parte de tribunales de menores y de la privación de libertad en instituciones asilares. La finalidad es alcanzada, como certeramente expresará Barran (1998), mediante dos métodos de «convertir al niño ‘bárbaro’ en niño dócil, aplicando al estudio y pudoroso: la vigilancia externa y la culpabilización interna, el mirar de la autoridad y el mirarse como trasgresor». Así se montaron diversos dispositivos institucionales distintos de la escuela, para controlar y reprimir a niños y adolescentes que cometían delitos, estaban en las calles o habían sido abandonados por su familia. La teoría pedagógica se ocupó marginalmente de este tipo de prácticas, ya que su reflexión se dedicó de forma casi exclusiva de la escuela.

			En este escenario, se producen un conjunto de operaciones de actores sociales e institucionales que configuran una situación de segregación que tiene efectos negativos en la trayectoria de los adolescentes, expresado fundamentalmente por la separación, el aislamiento, la pérdida de espacios de intercambio normalizados, que genera de forma simultánea la configuración de vínculos sociales, cuasi exclusivos, con pares segregados.

			Si bien nos referimos a prácticas socioeducativas desde una perspectiva de la pedagogía social, aunque como disciplina organizada es de reciente configuración, las prácticas que nos ocupan, en Latinoamérica, se fundaron hace más de ciento cincuenta años. Nos remitimos a un conjunto de funciones sociales existentes desde el nacimiento del Estado-nación. Han sido contemporáneas a la creación de la escuela, tal como emerge claramente de la investigación realizada sobre la historia de control social a la niñez (Grezzi, et al. 1990). Allí se sostiene que el control de la niñez y la adolescencia «…va desde la espada del conquistador hasta el juez de turno, pasando por la arbitrariedad del padre-patrón, al poder divino del teniente cura y la sabiduría convencional del escriba-educador. Todos ellos juzgaron y sentenciaron, todos fueron tribunal y verdugo». (Grezzi, et al. 1990: 136)

			El proceso de control introyectó una estructura de valores y metas sociales que la mayor parte de las veces 

			«...fue impuesta a sangre y fuego; en otras ocasiones se usó la persuasión. El indio aprendió a ser chusma, y el blanco a considerarlo así. El negro supo ser esclavo y el liberto transformarse en negro chico; los blancos siguieron siendo amos desde chicos. Pero ser amo requirió un aprendizaje, igual que para ser señora, primero había que ser de amita, o sea, damita. Luego la dama adulta podría ya juzgar a la lavandera que había aprendido ya a aceptar las decisiones del poder, dejando debida constancia: imprimiendo su dedo pulgar. Algunos niños crecieron suficientemente letrados como para ser jueces, mientras otras y otros ya aprendieron desde niños a desempeñar el papel de juzgados. La conquista, la familia, la iglesia, el modo de producción y el Estado, fueron los grandes mediadores de este proceso». (Grezzi, et al. 1990: 136)

			Aquí observamos el germen de las relaciones de dominación, de la cultura de lo socialmente aceptado: los niños en sus familias burguesas; y lo condenable, lo abyecto: niños y adolescentes que son segregados por razones de origen étnico, socioeconómico, cultural, educativo y familiar.

			Sobre esta perspectiva higienista se estructuró el formato de control institucional ejercido conjuntamente por la familia, la iglesia y el Estado en diferentes dosis según el período histórico del que nos ocupemos. Si bien la iglesia católica tuvo una función preponderante en la fundación de estos dispositivos institucionales, el proceso de secularización de principios del siglo XX impulsó progresivamente una mayor participación del Estado.

			Anthony Platt en Los «salvadores del niño» o la invención de la delincuencia analiza el proceso dado en los Estados Unidos donde se construye una institucionalidad dual para tramitar indiferenciadamente el abandono y la delincuencia. En abril de 1889 se apruebe una ley para «…reglamentar el tratamiento y control de los niños dependientes, descuidados y delincuentes.» (Platt, 1997:149)

			Si bien se podrían poner muchos ejemplos sobre la forma en que se va configurando la división en cada generación entre los niños y adolescentes y los menores. Este oficiará de mecanismo clasificatorio hasta la actualidad para delimitar la población principal de la educación social. Se clasifica a la infancia y la adolescencia en dos categorías que serán puestas en juego a partir de diferenciar la institucionalidad y la racionalidad para pensar y operar sobre los problemas. Para los niños, la escuela y la familia como matriz de socialización y para los menores, el tribunal de justicia y el encierro en instituciones de protección y castigo. De allí en más, la categoría ambigua de «menores materialmente y moralmente abandonados y delincuentes» será la síntesis de una perspectiva y una maquinaria que opera sobre un conjunto de niños y adolescentes nacidos en sectores populares.

			Desde fines del siglo XIX con la aparición de los mandatos institucionales orientados a la instrucción y disciplinamiento de un conjunto de los niños, niñas y adolescentes se van imponiendo las pautas de convivencia socialmente esperables. José Pedro Barran (1998) expresaba, acerca de ese período caracterizado por la impronta civilizatoria, que se persiguió el objetivo trasformar al niño bárbaro en un niño dócil y para ello se requirió de dos operaciones simultaneas, la vigilancia externa y la culpabilización interna. Así se montan dispositivos institucionales para responder a estas situaciones de «marginación social», donde se controla el comportamiento e introyecta la culpa por la situación en que viven. Esto será una constante en el relacionamiento donde se consolida la desresponsabilización del mundo adulto e institucional sobre las experiencias de vulneración de derechos que sufren niños y adolescentes.

			Sobre este punto García Méndez da cuenta de la diferencia sociocultural que se establece en el interior del universo de la infancia «…entre aquellos que permanecen vinculados a la escuela y aquellos que no tienen acceso o son expulsados de ella es tal, que el concepto genérico infancia no podrá abarcarlos. Los excluidos se convertirán en menores. Para la infancia, la familia y la escuela cumplirán las funciones de control y socialización. Para los menores será necesaria la creación de una instancia diferenciada de control socio-penal: el tribunal de menores.» (García Méndez, 1994)

			Por tanto, los niños a la escuela y los menores a los institutos de contención-rehabilitación. La sustitución de las instituciones familiares y escolares por otras que administran dosis indeterminadas de protección-represión configura mucho más que una clasificación institucional, «…se trató mucho más de la introducción de una cultura socio-jurídica de la protección-represión, que de una implantación institucional sistemática.» (García Méndez, 1994)

			Esta perspectiva es estable durante todo el siglo XX, basta recorrer las páginas del clásico Los Hijos de Estado de Luis Eduardo Morás donde se destaca

			 «…la preocupación por convertir los hijos de nadie en los hijos de todos, a través de las prestaciones sociales de un Estado paternal-autoritario pierden sentido. La dinámica del proceso histórico lleva a que los anteriores niños abandonados, pasaban a ser niños protegidos-vigilados, pero hoy permite aseverar el énfasis exclusivo en la vigilancia, represión, marginalidad y persecución con la ausencia de propuestas eficientes de protección.» (Morás, 1992)

			Aunque entrada la década de 1990, y a impulso del movimiento por los derechos del niño, se producen cambios normativos y fundamentalmente cambios significativos en los discursos sobre la infancia y adolescencia. Más allá de las remociones retóricas que se han producido al impulso de la aprobación de la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño no parece que se hayan producido tranformaciones relevantes en la forma de tratar a los niños y adolescentes, afectando su destino mediante la acción socioeducativa.

			Emergen así nuevas formulaciones para las clásicas categorías de abandono y delincuencia como justificación para una intervención estatal que procura el gobierno de la transgresión, mediante la gestión difusa e indiferenciada de acciones de protección, prevención y represión. Asimismo, los procesos de etiquetamiento de los «menores», conspiran con todo proceso de integración social, la pertenencia a las instituciones tutelares coloca un estigma (Goffman, 1993), una marca difícil de tolerar, y una restricción en los procesos de circulación social. Por tanto, a la desigualdad de oportunidades que experimentan los adolescentes institucionalizados producto de los procesos de desculturización, se adiciona la idea socialmente instalada de que vivir instituciones tutelares es un indicador de peligrosidad. Sobre este punto, resulta relevante recordar el trabajo de Héctor Erósa en La construcción punitiva del abandono, donde señalará la operatividad de la perversa categoría de peligrosidad sin delito1 para describir el tipo de tratamiento que reciben los adolescentes institucionalizados por protección.

			Los «menores» siguen estando asociados al concepto de peligrosidad sin delito, o como paradojalmente lo expresa Donzelot (1998) a «ese niño en peligro de convertirse en peligroso». Estos conceptos crean una trama relacional que ofrece escasas oportunidades para el ejercicio de derechos y para que los adolescentes construyan trayectorias de integración social: 

			«…el saber criminológico examina, detecta en el pasado de los delincuentes menores, en la organización de su familia, los signos que tienen en común, las invariantes de su situación, los pródromos de sus malas acciones. Gracias a eso puede establecerse el retrato tipo del futuro delincuente, ese niño en peligro de convertirse en peligroso. Sobre él se va a crear entonces una infraestructura de prevención, desencadenar una acción educativa que oportunamente pueda retenerle antes del delito. Objeto de intervención será, al mismo tiempo, y a su vez, objeto de saber. Se estudiará detenidamente el clima familiar, el contexto social que hace que tal niño se convierta en un niño ‘con riesgos’.» (Donzelot, 1998)

			Estos ámbitos de actuación de la educación social están profundamente afectados por mandatos culturales que organizan una relación discriminatoria con los adolescentes que carecen de cuidados familiares. Se produce un contrasentido bastante perverso, que implica ejercer un mandato de la tradición anclado en un ejercicio de discrecionalidad, de violencia sobre los que deberían ser protegidos por el Estado y sus profesionales. Como se expresa, «…el internado y por ende sus representantes (desde los más encumbrados hasta los que ocupan el último eslabón jerárquico) se han limitado a cumplir, ya sea de manera consciente o inconsciente el mandado social, la separación del niño o joven del resto de la sociedad con relación a su peligrosidad». (Castro, et.al.2003: 280) Por tanto al abandono, a la desprotección se le retribuye con aislamiento social para reducir los riesgos de una sociedad que clama por seguridad.

			Como reseñan Lahore, López y Pereyra (2005) respecto de los hogares de amparo, se trata de espacios de convivencia de adolescentes privados de un medio familiar que «…han sido utilizados como instrumento de control y disciplinamiento de la ‘minoridad abandonada y pobre’. Sobre este tipo de instituciones han primado las visiones asistencialistas, filantrópicas y punitivas, produciéndose una suerte de penalización del abandono». (Lahore, López y Pereyra, 2005: 75)

			En este escenario, entendemos que se producen un conjunto de operaciones de actores sociales e institucionales que configuran una situación de segregación que tiene efectos tales como la separación, el aislamiento, la pérdida de espacios de intercambio normalizados, genera simultáneamente la configuración de vínculos sociales, cuasi exclusivos, con pares segregados. La segregación en la población de adolescentes a que nos referimos se expresa por exclusión económica; la intermitencia, pérdida de contacto o exclusión del sistema educativo; las dificultades de un conjunto de familiares adultos para sostener espacios de integración social, así como las funciones de protección, encausamiento y límites; el contacto permanente con instituciones del sistema de protección o del sistema penal juvenil; y la circulación por espacios institucionales pensados para población atendida por políticas focalizadas (educación, salud, recreación, deporte).

			Una característica típica de éste ámbito de la educación social es que desarrolla un encargo educativo en escenarios de políticas de protección y políticas punitivas, lo que implica grandes contradicciones respecto a los objetivos que procura lograr la acción profesional. Por tanto, la prevención, la seguridad, la protección o la asistencia tienden a tener más relevancia que las finalidades educativas, que resultan frágiles ante otras demandas sociales e institucionales. 

			Por otra parte, la ambigüedad que significa una cultura tutelar/represiva con unos mandatos legales de promoción de medidas socioeducativas, abre las posibilidades de que convivan elementos de ambas perspectivas. El desafío de la pedagogía y educación social es construir un marco conceptual que fundamente prácticas educativas de promoción social y cultural contra la inercia tutelar/punitiva.
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					1	Concepto desarrollado por Enrico Ferri (1856 - 1929), criminólogo positivista italiano. Sobre esta perspectiva Eugenio Zaffaroni expresa: «La consecuencia más importante que extrajo Ferri para su discurso jurídico fue la de que la función del sistema penal debía ser la defensa social llevada a cabo mediante ‘medidas’ –nombre con el cual rebautizaba a las penas y les ocultaba su carácter doloroso y sus límites– que no debían reconocer otro criterio limitativo que la ‘peligrosidad del autor’. Como esta ‘peligrosidad’ era ‘natural’ y podía reconocerse antes de que el sujeto cometiese cualquier delito, lo que generó todo un movimiento de leyes de ‘peligrosidad sin delito’ aplicadas a cuanto marginado fuese considerado como fastidioso o incómodo.» (Zaffaroni, 1998: 168)

				

			

		

	
		
			Capítulo III

			¿Cómo dislocar los dispositivos tutelares?

			necesitas legem non habet 1

			Las constantes históricas en los formatos institucionales de gobierno de adolescentes institucionalizados por protección (los «menores») han resistido distintos impulsos reformistas. En la década de 1990 las modificaciones normativas en clave de reconocimiento de derechos que impulsa la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño (CDN) han aportado una adecuación formal y retórica de la legislación. (Beloff, 2004) Aunque está pendiente la adecuación sustancial (Beloff, 2004), que requiere una modificación profunda en las dinámicas de relacionamiento intergeneracional, en el contenido y los formatos de las prácticas profesionales en estos contextos institucionales.
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