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RESUMEN

Este trabajo presenta lineas de analisis y
conceptualizaciones desarrolladas en un
proyecto de investigacién sobre los conflic-
tos emergentes en la relacion entre sujetos
e instituciones educativas de nivel medio.
La mirada del conflicto como construccion
social lleva a considerar centralmente la
perspectiva de los propios actores, aspecto
que para algunas tradiciones en Psicologia
Social es un elemento vital por el cual se or-
ganizan las experiencias y se regulan las re-
laciones entre quienes participan en un de-
terminado ambito de accion. Desde una
estrategia de investigacion cualitativa se in-
daga la perspectiva sobre la conflictividad
de tres actores claves de la escuela media,
directivos, docentes y alumnos, con el fin de
comprender los sentidos de las acciones
puestos en juego en los procesos institucio-
nales. El disefio comprende un estudio de
casos de diferentes escuelas de nivel medio
publicas y privadas desde un abordaje pluri-
metodoldgico que incluye analisis de docu-
mentos, entrevistas a agentes educativos,
grupos de discusion a alumnos, observa-
cién de talleres docentes y consejos escola-

ABSTRACT

This paper presents analytic lines and con-
ceptualizations developed within a research
project that focuses on rising conflicts in the
relation between subjects and mid level ed-
ucational institutions. The idea of conflict as
a social construction leads to taking into
careful consideration the perspective of ac-
tors themselves, an aspect considered by
some psychosocial traditions as a vital ele-
ment through which experiences are organ-
ized and relations among those who partici-
pate in a determined field of action are
regulated. From a qualitative research strat-
egy we inquire the perspective on conflict of
three key actors at school, (directors, teach-
ers and pupils), aiming at understanding the
senses of the actions that are at stake in in-
stitutional processes. The design consists of
a cases-study of different public and private
secondary schools from a pluri methodolog-
ical approach that includes document analy-
sis, interviews made to educational agents,
discussion groups with pupils, observation
of teacher workshops, and school councils.
The theoretical focus is psychosocial and
stands at collaborating research, which im-
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res. El enfoque tedrico es psicosocial y se
posiciona en la investigacion colaborativa,
lo que implica la construccion de relaciones
dialégicas con el colectivo de actores de ca-
da caso, tendiendo a la cooperacion del
equipo de investigacion universitario con
demandas institucionales especificas.

Palabras clave:

plies the construction of dialogic relation-
ships with the group of actors in each case,
tending to the cooperation of the university
research team that has specific institutional
demands.

Key words:
Senses - Conflic - Living Together - Secondary

Education

Sentidos - Conflictos - Convivencia - Edu-
cacion Secundaria

'Licenciado y Profesor en Psicologia, Magister en Ciencias Sociales, Universidad Nacional de Cor-
doba.Profesor Adjunto Regular Cétedra de Psicologia Social Facultad de Psicologia UNC.

Director Proyecto de Investigacion: “Escuela media, sujetos y conflictos. Relaciones y experiencias
Juveniles”. SECyT. UNC. Coordinador Servicio de Extensién Promocioén de la Convivencia en Insti-
tuciones Educativas (PROCONVI). Facultad de Psicologia. UNC. Coordinador Programa de Forma-
cion de Posgrado en Investigacion Cualitativa. Profesor de la Carrera de Especializacion de Adoles-
cencia y Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones. Universidad Nacional de Cérdoba. E- Mail:
hipaulin@gmail.com

2| icenciada y Doctora en Psicologia por la Universidad Nacional de Cérdoba. Profesora Titular de la
Catedra Elementos de Psicologia Social,Escuela de Artes, Facultad de Filosofia y Humanidades,
UNC. Becaria Posdoctoral del CONICET por el Proyecto “Violencias en torno al género y la sexuali-
dad en la escuela media”. Co-directora del Proyecto de Investigacion: Escuela media, sujetos y con-
flictos. Relaciones y experiencias juveniles. SECyT, UNC. Co-cordinadora del Servicio de Extension:
Promocién de la Convivencia en Instituciones Educativas (PROCONVI). Facultad de Psicologia.
UNC.E-Mail: marinatomasini@fibertel.com.ar

3Lic. en Psicologia. Profesor Asistente de la Catedra de Psicologia Educacional, Fac. de Psicologia
U.N.C. Profesor Titular del Seminario Psicologia Educacional U.C.C. Integrante del Proyecto de In-
vestigacion: “Escuela media, sujetos y conflictos. Relaciones y experiencias juveniles”. SECyT UNC.
Coordinador del Programa Asistencia Técnica Escuela Comunidad (ATEC) Subsecretaria de Pro-
mocioén de Igualdad y Calidad Educativa. Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba. E-
Mail: lemmedaniel@yahoo.com.ar

“Licenciado en Psicologia. Profesor Asistente Catedra de Psicologia Social y Catedra de Teoria y
Técnica de Grupo. Facultad de Psicologia, UNC. Integrante de los Proyectos de Investigacion: “Es-
cuela media, sujetos y conflictos. Relaciones y experiencias juveniles” y “Espacios y practicas socia-
les de activismo social: Sentidos en pugna sobre la violencia de Género” SECyT, UNC. Integrante
del Servicio de Extension Promocion de la Convivencia en Instituciones Educativas (PROCONVI).
E-Mail: carlosjavierlopez@fibertel.com.ar

SLicenciada en Psicologia. Integrante del Proyecto de Investigacion “Escuela media, sujetos y confiictos.
Relaciones y experiencias juveniles”. SECyT. UNC. Becaria durante los afios 2007 y 2008 de la Secreta-
ria de Extensioén Universitaria. Facultad de Psicologia. UNC. E-Mail: marielaarce@yahoo.com.ar

5L icenciada en Psicologia. Integrante del Proyecto de Investigacién “Escuela media, sujetos y conflic-
tos. Relaciones y experiencias juveniles”. SECyT. UNC. Becaria CONICET, con proyecto de investiga-
cién y tesis doctoral acerca de los sentidos que construyen los jovenes sobre la escuela secundaria.
Integrante del Servicio de Extension Promocion de la Convivencia en Instituciones Educativas (PRO-
CONVI). Facultad de Psicologia. UNC. E-Mail: florenciadaloisio@gmail.com

’Licenciada en Psicologia. Integrante del Proyecto de Investigacion “Escuela media, sujetos y con-
flictos. Relaciones y experiencias juveniles”. SECyT. UNC. Ha sido becaria de la Secretaria de Ex-
tension Universitaria. Facultad de Psicologia. UNC. E-Mail: valeriamartinengo@yahoo.es

84



INTRODUCCION

Durante los ultimos afios venimos investi-
gando sobre un conjunto de problematicas
articuladas en torno a los conflictos emer-
gentes en la relacion entre sujetos e institu-
ciones educativas.

Comenzamos a desarrollar un proyecto de
investigacion en el afio 2004 considerando
que, si bien el tema de las relaciones de
convivencia en la escuela ya contaba con
un importante desarrollo en la investigacion
educativa y en Psicologia, sigue formando
parte de las areas de vacancia en nuestro
pais. Por otra parte, segun nuestra percep-
cién, han surgido numerosas propuestas y
programas de intervencion para hacer fren-
te a esta problematica que frecuentemente
no cuentan con el respaldo investigativo su-
ficiente y parten de presupuestos genera-
les acerca de realidades escolares especi-
ficas. También nos interesa aportar a la
comprension de la problematica de la rela-
cion sujetos y orden escolar desde un enfo-
que psicosocial de la educacién que veni-
mos construyendo (Paulin 2002a).

Por ello nos preocupa especialmente inda-
gar sobre las practicas y representaciones
tanto de agentes educativos como de jove-
nes sobre la problematica de la disciplina y
la violencia, ya que consideramos que es
uno de los aportes ineludibles para com-
prender la emergencia de conflictos en las
escuelas secundarias y promover pro-
puestas institucionales de abordaje cons-
truidas en forma local, con caracter auto-
gestivo y no tecnocratico.

La mirada del conflicto como construccion
social nos lleva a considerar fuertemente la
perspectiva de los propios actores, aspec-
to que para algunas tradiciones en Psicolo-
gia Social es en un elemento vital por el
cual se organizan las experiencias y se re-
gulan las relaciones entre quienes partici-

pan en un determinado ambito de accion.
En este marco, entendemos que aproxi-
marse a la perspectiva de los actores su-
pone acceder a sistemas de categorias e
interpretaciones que operan como una
constelacion de alternativas que pueden
ser utilizadas para dar sentido a una situa-
cién particular y accionar en ella. Pero en-
tendemos que este proceso de elabora-
cién de sentido, lo cual comporta negocia-
ciones variadas en las relaciones intersub-
jetivas, se realiza siempre desde determi-
nados lugares de los actores sociales, que
incluyen las posiciones institucionales, ge-
neracionales, de género y de clase, entre
otras.

Es asi que, a lo largo de diferentes etapas
de la linea de investigacion fuimos profun-
dizando en el analisis de las perspectivas
de tres grupos de actores claves de la es-
cuela media. En un primer momento nos
abocamos a reconstruir los sentidos y ha-
ceres de los directivos teniendo en cuenta
la complejidad del gobierno de la escuela
media. En ese contexto institucional inten-
tamos comprender sus saberes cotidianos
como asi también aproximarnos a los pre-
supuestos que componen sus modos de
lectura de los conflictos en tanto explicacio-
nes y argumentos. Luego nos ocupamos
de las miradas docentes sobre la conflictivi-
dad en la escuela, a partir de sus decires en
las entrevistas y sus discusiones en los ta-
lleres institucionales. Finalmente, indaga-
mos la perspectiva de los alumnos sobre el
horizonte cotidiano de la escuela, principal-
mente en dos niveles de andlisis: la proble-
matica de las relaciones en el aula en el
marco del orden normativo institucional y la
trama de relaciones en la que se juega la
tension con la alteridad social de los jove-
nes y sus pares.
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La opcion de un disefio de investigacion
cualitativo se funda en que buscamos re-
cuperar la perspectiva de los participantes
sobre la conflictividad en la escuela y
comprender los sentidos de las acciones
puestos en juego en los procesos institu-
cionales.

Através de un muestreo intencional selec-
cionamos tres establecimientos educativos
de la ciudad de Cérdoba, dos de gestion
publica y uno de gestion privada desde los
criterios de accesibilidad y rapport (2004 a
2007) y dos establecimientos de gestion
privada y publica que hubieran iniciado
proyectos de convivencia e inclusion edu-
cativa (2008 a 2009)." Siguiendo la tradi-
cién de la investigacion cualitativa (Stake
1995, Neiman y Quaranta 2008) estas es-
cuelas son tomadas como casos que nos
permitan analizar como se ponen en juego
ciertos presupuestos teodricos expresados
mas arriba, a la vez que construir nuevas
interpretaciones y/o matices a las existen-
tes sobre la problematica en estudio desde
estas practicas y procesos locales.

Desde un abordaje plurimetodoldgico, tra-
bajamos con analisis de documentos (PElI,
cadigos, proyectos), entrevistas semies-
tructuradas a profesores y directivos, gru-
pos de discusion con alumnos, observa-
cion de talleres con docentes y/o alumnos
y reuniones de consejos escolares y asam-
bleas de cursos.

Mediante la triangulacion de técnicas, suje-
tos y grupos de indagacion (directivos, pro-
fesores y alumnos) hemos buscado fortale-
cer la credibilidad y validez de la construc-
cion de datos en este disefio de investiga-
cién. En cuanto al analisis se ha optado por
la propuesta de la Grounded Theory (Strauss
y Corbin, 2002) ya que dicho método per-
mite la reconstruccion de significados y de
situaciones de la cotidianeidad institucional
a partir de un interjuego entre datos, pers-
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pectivas tedricas iniciales y la construccion
de categorias analiticas remitidas a los ca-
sos en estudio. Ademas, nos interesa la
elaboracion de ejes analiticos de compara-
cion de contextos, procesos y significacio-
nes sobre la conflictividad en las relaciones
escolares en cada caso seleccionado, aun-
que no se haya pretendido arribar todavia
a la construccién de modelos tedricos.

La estrategia metodologica también se
sustenta desde un posicionamiento en la
investigacion colaborativa, lo que implica la
construccién de unas relaciones dialdgicas
con el colectivo de actores de cada caso,
tendiendo a la cooperacion del equipo de
investigacion universitario con demandas
institucionales especificas. Esto incluye
siempre la devolucién de informes parcia-
les sobre los analisis realizados a través de
encuentros especialmente concertados a
tal fin (talleres con docentes y alumnos) y
en otros casos, la articulacion con proyec-
tos de intervencion en el marco institucio-
nal del Programa de Becas de Extension
Universitaria de la SEU-UNC y el Servicio
de Extension PRO-CONVI (Promocioén de
la Convivencia a las Instituciones Educati-
vas) de la Facultad de Psicologia.?

Dichos proyectos abordaron emergentes
especificos tales como ciertas situaciones
conflictivas que expresan la tension entre
la inclusion-expulsion de jovenes estigma-
tizados como repetidores o violentos pro-
moviendo formas alternativas de operar en
los conflictos entre los alumnos y con los
educadores.

Asumimos con Tomas |bafiez (1994), que
es inherente al proceso de produccion de
conocimiento el incidir sobre las realidades
sociales que se pretende conocer; por ello
buscamos deliberadamente desarrollar li-
neas de trabajo que combinen la investiga-
cién y la elaboracion de dispositivos de in-
tervencion especificos para favorecer mas



que la transferencia de resultados, espa-
cios de intercambio sobre diferentes ver-
siones de la problematica de un modo mas
acorde a la realidad socioeducativa de
nuestro contexto.

Por ello se incluyeron, como dijimos, accio-
nes de devolucion de la produccién con los
actores de las escuelas mediante instancias
de andlisis y reflexion sobre las practicas
educativas y la atencidon a demandas espe-
cificas de parte de las escuelas. En el trans-

curso de las mismas pudimos colaborar con
los docentes y directivos en la busqueda de
alternativas aunque también muchas veces
el encuentro se tornd dificultoso debido a la
necesidad de respuestas urgentes a la pro-
blematica, frente a lo cual los investigadores
que nos acercamos desde la Universidad
debemos revisar nuestras practicas y dispo-
sitivos, como también insistir contra la indi-
ferencia de las politicas educativas.

2- REFERENCIAS TEORICAS INICIALES E INTERROGANTES DE INVESTIGACION

Una de las precauciones tedricas al iniciar
el proyecto de investigacion fue no limitar-
nos a la busqueda de situaciones de con-
flicto en tanto expresion manifiesta de “pro-
blemas de los alumnos”: sus comporta-
mientos, la violencia en sus relaciones, las
transgresiones al orden disciplinario. Mas
bien la preocupacién ha sido indagar las
condiciones de confiictividad presentes en
las practicas educativas. En este sentido
las referencias tedricas de las perspectivas
criticas y comprensivas de las organizacio-
nes sociales nos permiten asumir estas
condiciones como socialmente construidas
y a la vez como constitutivas de las relacio-
nes entre los sujetos que conviven en las
instituciones educativas encargadas de la
socializacion y transmision de la cultura
hegemonica en las sociedades contempo-
raneas.

Las visiones que reducen los conflictos es-
colares a aquello que se manifiesta en los
alumnos, suelen ir asociadas a una reduc-
cion individualista que pierde de vista los
aspectos relacionales. Asimismo se sus-
tentan en una concepcion disruptiva con
cierto sesgo desviacionista y suelen tener
un trasfondo a-histdrico. En cambio soste-
nemos una nocion de conflicto desde una

perspectiva relacional histérica inherente a
la presencia de diversidad de intereses y
posiciones que se juegan en toda practica
social (Ball, 1994; Jares, 1997) que puede
expresarse en las confrontaciones mate-
riales y en las luchas simbdlicas por la im-
posicién de sentidos (Bourdieu 1995).

Las condiciones de conflictividad en la es-
cuela media pueden pensarse al menos
desde tres dimensiones: intergeneracional
(encuentro-desencuentro entre jovenes y
adultos), socio-cultural (las diferencias so-
ciales que intentan ser sometida a la l6gica
homogeneizante de lo escolar) y la tension
entre la “uniformizacion” escolar y la diver-
sidad de intereses y deseos singulares
(que van desde los intereses ligados a dis-
tintas posiciones institucionales hasta las
opciones estéticas o estilos singulares de
expresion de los sujetos).

Partiendo de entender conceptualmente la
conflictividad en la escuela desde estas
presuposiciones tedricas, al situarnos des-
de una mirada del mismo como construc-
cioén social, nos lleva a considerar central-
mente las visiones de los propios actores.
En ese sentido, desde una perspectiva
comprensiva se considera que “la teoriza-
cion practica de los legos” no puede ser

87



descartada como un obstaculo para la
comprension cientifica de la conducta, sino
que es un elemento vital por el cual los ac-
tores sociales constituyen o producen sus
comportamientos. Asimismo se sostiene
que los acopios de saber a los que recu-
rren rutinariamente los miembros de la so-
ciedad se basan en un saber orientado
pragmaticamente que se da por sentado o
permanece implicito, conocimiento que el
agente raras veces puede expresar en for-
ma proposicional (Giddens, 1987). Por su
parte, Schutz (1964) recupera la version de
Max Weber de la “accién provista de senti-
do” y su énfasis recae en el estudio del
“mundo del sentido comun o el mundo co-
tidiano”. Considera que la imputacién de
sentido a las experiencias implica una mi-
rada reflexiva del actor sobre el acto y es
algo que solo puede realizarse retrospecti-
vamente, sobre actos ya realizados. La
comprension de la conducta de los otros
puede examinarse como un proceso de ti-
pificacion por el que el actor aplica esque-
mas comprensivos aprendidos para captu-
rar los sentidos de lo que aquellos hacen.
Estos esquemas implican una totalidad de
“autoevidencias” y son de indole pragmati-
ca, sirven para responder a otros, pero no
podrian ser explicados como teorias cons-
cientemente formuladas.

Estas referencias tedricas, de fuerte arrai-
go en la tradicion comprensiva de la Psico-
logia Social, son productivas para formular
una serie de interrogantes que surgen de
la consideracién del complejo escenario
actual de la escuela media.

Hay acuerdo entre distintos pensadores e
investigadores respecto de las transforma-
ciones acontecidas en los ultimos afios en
las relaciones entre los sujetos y la escuela
(Dubet y Martuccelli 1998). Estos cambios
han puesto en cuestion ciertos presupues-
tos respecto a la funcion socializadora de
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la escuela, al rol docente, a las relaciones
inter-generacionales, en fin, todo aquello
que se suele englobar bajo la denomina-
cion de “crisis de sentido de la escuela”. Es
asi que nuestras preguntas de investiga-
cion se centran en cuales son las significa-
ciones acerca de la escuela en tanto espa-
cio de convivencia social, los sentidos que
construyen alumnos y educadores sobre
los conflictos en las relaciones entre jove-
nes, entre jévenes y adultos y entre adultos
en la instituciéon escolar y en qué se ase-
mejan y/o diferencian las perspectivas de
alumnos y educadores sobre los conflictos,
las explicaciones que ensayan sobre los
mismos y sus modos de abordarlos.
Desde las ciencias sociales, diversas hip6-
tesis intentan explicar los cambios aconte-
cidos en las ultimas décadas en las relacio-
nes entre los sujetos y la escuela; particu-
larmente la emergencia de dificultades de
distinto tipo en la convivencia institucional
e interpersonal, que van desde la indiscipli-
na en el aula hasta manifestaciones abier-
tas de violencia entre distintos actores de
la escuela.

Una linea explicativa remite a la masifica-
cion de la escuela publica, sobre todo des-
de los afios noventa, lo cual significo la su-
peracion de ciertas barreras que antes
impedian a sectores populares y de pobre-
za la insercion en la misma. Es a partir de
este proceso que la escuela pasa a recibir
grupos cada vez mas heterogéneos de
alumnos, marcados por las desigualdades
sociales. Los jovenes llevan consigo sus
estilos, sus preferencias estéticas, expresi-
vas, es decir, todos aquellos simbolos que
le permiten constituir sus identidades. Esto
supone un desafio a la tradicion de unifor-
mizacién socio-cultural de la escuela, con
dificultades para abordar la diversidad en
su seno (Dayrell, 2007).

Otra linea de hipotesis remite a la multipli-



cidad de espacios de socializacién de los
jovenes, en los cuales tienen experiencias
variadas y a veces contradictorias, lo que
se relaciona no solo con la pérdida de mo-
nopolio de la escuela en la formacién de
las nuevas generaciones sino con la cen-
tralidad que adquiere el espacio de relacio-
nes con los pares, que suele cobrar predo-
minio como instancia de regulacion social
por sobre las normas escolares. A lo cual
se suma lo que algunos autores han sefia-
lado como la escasa capacidad de la es-
cuela para transmitir conocimientos y valo-
res considerados legitimos por la sociedad
(Sposito, 1997) y la distancia entre las ins-
tituciones escolares y el mundo vivido por
los jovenes estudiantes de distintos secto-
res sociales (Magro, 2002).

Tanto la observacién sobre la masificacion
de la educacion como la que pone el acen-
to en la diversidad social de los sujetos que
asisten a las escuelas remiten a una linea
explicativa que conecta el proceso de des-
estructuracion institucional de lo escolar
con la pauperizaciéon y fragmentacion so-
cial. La distancia material y cultural entre
sectores afectados por nuevas condicio-
nes de pobreza y la cultura escolar institui-
da ocasionaria la crisis en las relaciones
escolares (Kessler 2002; Duschatzky y Co-
rea 2002; Lemme 2004; Miguez 2008).
Una tercera linea explicativa postula cierta
mutacion institucional de doble origen. Por
un lado los procesos de modificacion de
las relaciones intergeneracionales que re-
ducen la capacidad de construccion de au-
toridad en los adultos para regular las inte-
racciones con las nuevas generaciones y
entre si (Miguez 2008, Kantarovich, Ka-
plan y Orce 2006). Por otra parte, ciertas
modificaciones ambiguas en los sistemas
institucionales de autoridad escolar imple-
mentados por las politicas y por los colecti-
vos escolares que en los ultimos veinte

afnos en nuestro pais en particular no han
favorecido el avance hacia consensos so-
bre los modos adecuados de regulacion
normativa y practicas educativas con ras-
gos democratizadores en las escuelas, ob-
servandose un panorama de “reformas” in-
conclusas y contradicciones en los distintos
proyectos de convivencia (Paulin, 2002b;
Lemme 2004; Dussell 2005).

Desde este ultimo presupuesto situamos
nuestro enfoque aunque reconocemos que
los niveles de analisis mas estructurales y
singulares se conjugan en una mirada com-
pleja de la problematica. Tal como se sefia-
la en investigaciones antecedentes (Funk
1997; Mooij, 1997; Ortega, 1998), son las
variables referidas al centro educativo y al
aula aquellas que los colectivos escolares
pueden abordar para el mejoramiento de la
convivencia y prevencion de la violencia
bajo ciertas condiciones de reflexividad so-
bre sus practicas.

Entendemos que los alumnos y las alum-
nas transitan su experiencia escolar desde
una diversidad de trayectorias sociales ca-
da vez mas amplia y desde distintas confi-
guraciones subjetivas que no resisten pro-
puestas educativas homogeneizantes in-
capaces de resignificar el valor de la edu-
cacion para las nuevas generaciones.
Desde este analisis de la situacion puede
verse que la problematica especifica de la
convivencia y de las relaciones vinculares
entre los sujetos de la educacioén es tema
gue convoca a la ocupacion de todos en la
escuela, y no debe ser contrapuesto a una
falsa oposicion entre “instruccion” versus
“disciplina” o “ensefianza” versus “conten-
cion social”. Abordar las experiencias es-
colares diversas y fragmentadas de los jo-
venes, pero incluyendo también las expe-
riencias fragilizadas de los educadores que
trabajan con ellos y las condiciones institu-
cionales y politicas es un desafio clave y
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complejo de este tiempo pero a la vez, in-
eludible.

Asi, entendemos que el eje del abordaje de
las problematicas de la convivencia esco-
lar pasa por los modos de relacién entre
los diversos actores de la educaciéon que
se definen en la puesta en practica de los
intereses y valores socioeducativos (inclu-
yendo al Estado), las formas de abordar
los conflictos y sostener acuerdos (como
practicas de ejercicio de poder y autoridad)
y las practicas pedagogicas que sostienen
la ensefanza y aprendizaje.

Ante la complejidad del panorama y la im-
bricacion de dimensiones de analisis que
requiere la lectura de la problematica nos
vemos obligados a un permanente trabajo
de revision de ciertas categorias como vio-
lencia escolar y confiicto.

Un primer efecto de sentido de la conjun-
cién “violencia” con lo “escolar” es la cons-
truccion individualizada del problema de la
violencia. Generalmente en la presenta-
cion mediatica la violencia aparece como
expresion individual de alguien o algunos
que agreden a otros que pueden ser alum-
nos, padres y madres de alumnos e incluso
docentes. La construccién de la noticia a
partir de un evento aislado (Veron 1997) se
realiza sin ubicar las coordenadas histori-
cas de la emergencia de la violencia. Pasar
de la mirada del emergente (mediatico) ha-
cia su deconstrucciéon y recontextualiza-
cidn es una operacion necesaria para evi-
tar caer en un reduccionismo del problema.
Desde la psicologia social critica, Dome-
nech e lfhiguez advierten que en la cons-
truccion social de la violencia, cuando la
atencion se centra en la agresion como
problema individual, se oculta la dimensién
politica de la misma, es decir, se opera un
efecto de despolitizacién. En la psicologia
social convencional se ha pasado de las
teorias instintivistas, a las ambientalistas y
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del aprendizaje social mediante la imita-
cion pero siempre poniendo el acento en la
explicacion de la violencia como agresion
individual aunque se la piense en contex-
tos interpersonales o relacionales. Lo im-
pensable en estos enfoques es la relacion
de distintas violencias con el mantenimien-
to y control del orden social (Domenech e
Ifiguez 2002).

Pero también, si se habla de la agresion en
términos de conducta socialmente desviada
se mitiga el papel de la violencia institucio-
nal ya que la desviacion se adscribe a gru-
pos sociales y familiares disfuncionales, sin
plantear las acciones violentas del poder
institucionalizado sobre dichos grupos.®

En la conjuncidn “violencia escolar” apare-
cen por ello condensaciones de sentido
que esconden teorias implicitas del origen
y la responsabilidad del problema, ya sea
exclusivamente en rasgos o conductas psi-
colégicas determinadas (ocultando la rela-
cion poder y subjetividad) o apelando a
una suerte de rapida sociologizacion: la
violencia escolar es producto de practicas
vandalicas que irrumpen en las escuelas
consideradas a-conflictivas.

También creemos importante analizar criti-
camente las nociones de “bullying” y “hos-
tigamiento” (que se han extendido en el
campo educativo como forma tipica de
analizar la agresion entre pares) para com-
prender mas precisamente la conflictividad
en las relaciones grupales entre jovenes
enmarcadas en contextos socio-comunita-
rios diversos. Precisamente una de las cri-
ticas al mencionado enfoque es que se
asienta en un esquema centrado en el
triangulo Agresor/Victima/Espectador des-
de el cual se explica la violencia como pro-
ducto de caracteristicas personales de los
implicados en una situacion. Resulta re-
ductivo pensar en un esquema dual domi-
nador/dominado, victimario/victima, agre-



sor/agredido (incluso cuando el esquema
incluye al espectador), ya que queda invisi-
bilizado que las relaciones de poder, domi-
nacion y violencia se insertan en practicas
y dispositivos de conjunto que las sostie-
nen (Blanco y otras, 2006). Asimismo otros
investigadores latinoamericanos proponen
pensar productivamente en los procesos
de lucha por el reconocimiento social que
se efectivizan a través de las peleas entre
jévenes como situaciones prototipicas
(mas que el bullying) generando efectos de
regulacion social en espacios urbanos vul-
nerabilizados (Garcia y Madriaza 2005).
Desde una perspectiva psicosocial, la mi-
rada de conjunto supone pensar en los
modos de sociabilidad que predominan en
un determinado contexto (social, cultural,
generacional, territorial, organizacional) y
como desde los discursos y practicas so-
ciales se naturalizan y/o legitiman diferen-
tes formas de tramitar los conflictos que
derivan en violencias y malos tratos.
Sabemos que es mas probable que emer-
jan las formas mas extremas de agresion
cuando no se encuentran modos de inter-
vencion desde distintas instancias de la es-
cuela para afrontar formas de violencia so-
lapadas o para favorecer un abordaje de los
conflictos desde un tratamiento institucional
(Ortega 1998, Paulin y Tomasini 2008).

En este sentido, las perspectivas criticas y
comprensivas sobre las organizaciones so-
ciales nos permiten asumir los procesos
conflictivos como socialmente construidos y
a la vez como constitutivos de las relaciones
entre los sujetos que conviven en las institu-
ciones educativas encargadas de la sociali-
zacion y transmision de la cultura hegemo-
nica en las sociedades contemporaneas.
En conexion con los intentos por regular
los conflictos en el ambito escolar la cues-
tién del orden normativo y la relacién con
los sujetos ha sido clave en nuestros abor-

dajes. Desde cierto sentido comun escolar
se piensa habitualmente que el cumpli-
miento de las normas depende solamente
del conocimiento de su contenido por parte
de los alumnos (aquello que se prescribe y
proscribe) y también de las consecuencias
posibles del incumplimiento (tipo y grado
de las sanciones). Pero en esta concep-
cién ingenua no se tienen en cuenta los
procesos de apropiacion del sentido de las
normas y sus fundamentos valorativos que
son producto de encuentros intergenera-
cionales donde se supera la solicitud adul-
ta de mera obediencia o conformismo con
las normas (Dubet y Martucelli, 1998; Pau-
lin y Tomasini 2008).

Desde nuestros estudios podemos aseve-
rar que el sistema normativo que en gene-
ral rige en las escuelas, asi como las prac-
ticas de gestion directiva y educativa, ofre-
cen poca flexibilidad para tratar las situacio-
nes conflictivas que se estan presentando.
Responder a la diversidad de situaciones
criticas con medidas disciplinarias centra-
das casi exclusivamente en la sancion -co-
mo habitualmente sucede-, resulta no solo
insuficiente para abordar problemas de con-
vivencia que responden a 6rdenes diferen-
tes, sino también limitado en cuanto a la po-
sibilidad de ofrecer a los jévenes ambitos
mas democratizadores para la resolucion
de conflictos que favorezcan la formacion
de ciudadanos activos y comprometidos.
Se suma a ello que docentes y directivos
se ven urgidos a dar respuestas en el fra-
gor y simultaneidad de conflictos diversos,
no solo sin condiciones laborales y mate-
riales adecuadas, sino también sin el apo-
yo de recursos profesionales especializa-
dos. Por ello, la evitacion, desplazamiento
y/o negacién de los conflictos con los alum-
nos expresa otro tipo de “respuestas” natu-
ralizadas por parte de los educadores.
Ademas, nuestras observaciones nos han
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llevado a considerar que en los ambitos es-
colares, lo normativo incluye tanto las nor-
mas formales establecidas desde la institu-
cién y organizacion escolar como las reglas
tacitas de interaccion social. Las normas es-
colares y las reglas difusas o tacitas que
surgen entre los/as alumnos/as o entre los
agentes educativos pueden entrar en distin-
tos grados de colision, llegando incluso a
constituirse cierta parte de la vida social de
los actores como un “mundo aparte” del
mundo escolar. Es decir que hay que consi-
derar la normatividad de ciertas “reglas de
juego” que se van instaurando a través de la
experiencia cotidiana. En este sentido, Ha-
rold Garfinkel - a partir de sus estudios en
etnometodologia - ha propuesto que cada
ambito de accién se caracteriza por la ope-
ratoria de ciertas reglas que no necesaria-
mente son expresadas explicitamente sino
que hay cierto saber implicito acerca de
ellas (Giddens, 1995; Garfinkel, 2006).

Al respecto, Felicity Haynes (2002) sefala
que hay un conjunto de normas globales
que pueden ser cumplidas por los grupos
de alumnos sin ninguna discusiéon ni re-

flexion sino por costumbre y en parte por un
deseo de “encajar” en el estilo comporta-
mental de los pares. Muchas veces estas
normas se oponen a las propias de la es-
cuela y a las expectativas de los educado-
res. También se destaca que estas normas
tendrian un sentido protector de la lealtad
en el seno del grupo. Es decir que los alum-
nos no necesariamente tienen un sentido
de lealtad con la escuela, sino que realizan
intentos de oponerse a la responsabilidad
colectiva del establecimiento educativo, lo
que desde la pedagogia critica se denomi-
na “procesos de resistencia”. Esto se liga
con la dependencia de las medidas de con-
trol externas, ya que los profesores poco
consideran la participacion de los alumnos
en el proceso normativo. Vistos sélo como
objetos de regulacion los alumnos facilmen-
te se distancian de la normativa escolar, lo
cual se agudiza por la falta de capacidad
negociadora de muchos adultos mas forma-
dos en esperar obediencia que en construir
relaciones de autoridad que incluyan cierto
trabajo de apropiacion de los sentidos de
las reglas escolares.

APROXIMACIONES A LAS PERSPECTIVAS DE LOS ACTORES ESCOLARES
SOBRE LA CONFLICTIVIDAD EN LA ESCUELA

Nuestra indagacion parte del supuesto teo-
rico de que los actores, en este caso direc-
tivos, docentes y alumnos de escuelas me-
dias, disponen de concepciones, de un
acervo nocional y conceptual al que se re-
miten a la hora de responderse a la pre-
gunta de ¢ por qué ocurren las situaciones
que ocurren?, ;Como se explica que se
produzcan hechos no previstos o no de-
seados? También consideramos que este
acervo no actua con precedencia légica y
temporal a las acciones que se ponen en
marcha para abordar los incidentes criticos
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o conflictivos. Por el contrario de algin mo-
do se evidencia que la explicacion de estos
procesos se produce en un momento pos-
terior a la accién, muchas veces ante el fra-
caso de la misma, o frente al interrogante
producido por otros, como por ejemplo los
investigadores.

En esta linea es que solicitamos a los agen-
tes educativos y alumnos/as que mencio-
nen las situaciones conflictivas mas fre-
cuentes en la cotidianeidad escolar, que
expliciten los argumentos que han construi-
do para explicar la emergencia de conflictos



y que refieran sobre sus acciones en estos
eventos. Las respuestas son variadas, ge-
neralmente se desprenden del relato de al-
guna situacién particular, a partir de la que
ensayan explicaciones, en las que se des-
agregan factores y relaciones entre varia-
bles de orden diverso que nos permiten
construir algunas categorias de las argu-
mentaciones que, para los entrevistados,
adquieren eficacia explicativa. Estas cate-
gorias no siempre se integran entre si, otras

se yuxtaponen o privilegian légicas de cau-
salidad lineal muy cercanas a las caracteris-
ticas de algun hecho o situacion de conflicto
gue ponen en el foco de la reflexiéon. Enten-
demos que esta es una de las caracteristi-
cas del conocimiento practico objeto de
nuestra investigacion, y adquiere relevancia
en tanto constituye los esquemas previos
desde los que se puede intervenir a la hora
de favorecer la construccion de una practica
reflexiva.

LA CONFLICTIVIDAD EN LA ESCUELA SEGUN LOS DIRECTIVOS

A'lo largo de las entrevistas los directivos
describen situaciones de conflicto, ensa-
yan argumentaciones para explicarlas y re-
fieren acciones que ponen en marcha para
enfrentarlas. Este conjunto de acciones,
aparentemente muy variadas, pueden ca-
tegorizarse con bastante claridad en fun-
cién de los agentes que originan o estén in-
volucrados en la situacion de conflicto; en
particular alumnos o docentes.

Frente a las transgresiones o conflictos ori-

ginados por los alumnos se reconstruye

una secuencia de intervencion general-
mente constante:

» Se supone la existencia y conocimiento
de las normas por parte de todos los inte-
grantes de la escuela.

* Se producen transgresiones de los alumnos

» Se aplican sanciones

» Se plantea la “busqueda de reflexiones”
por parte de los jovenes desde una posi-
cion muy particular del adulto, que descri-
bimos abajo.

El primer item resulta en esta secuencia

una condicidon necesaria, existen normas

que generalmente tipifican conductas repro-
chables, especificando la sancién corres-
pondiente y son conocidas por los alumnos.

Ante la transgresion se aplica la sancion; “le

aplico la norma” plantea una directora. Si-
multaneamente comienza aqui un proceso
de “dialogo” que se presenta como una ins-
tancia que tiene por objetivo que el alumno
reconozca, recapacite, tome conciencia, se
haga cargo de las consecuencias que le
acarrea la trasgresion. En este punto no se
refieren reflexiones sobre el sentido de las
normas o sobre los efectos de los actos en
otros sujetos o en el desarrollo de las activi-
dades; por el contrario fue mas recurrente el
énfasis puesto en las consecuencias que la
sancién puede generar para el sancionado;
con una modalidad que prioriza el consejo o
la instruccion desde el punto de vista del
adulto, por sobre la escucha, la produccion
de interrogantes y la busqueda de instaurar
una interaccion conversacional que favo-
rezca la reflexion incorporando la perspecti-
va del alumno.

Ademas de esta secuencia bastante nor-
malizada, se relatan intervenciones aisla-
das, orientadas a la reflexion pedagdgica
sobre algunas conductas transgresoras de
los alumnos en forma colectiva o se men-
ciona un trabajo constante a través del cual
se recuerda insistentemente a los alumnos
las normas de la escuela o los habitos que
se espera que adquieran (“machacar’).
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CUANDO LOS PROTAGONISTAS DEL CONFLICTO SON LOS DOCENTES

Los directivos manifiestan dificultades para
intervenir ante lo que consideran arbitrarie-
dades de los docentes con relacién a cues-
tiones referidas a la ensefianza, la evalua-
cién y la disciplina en el aula. Se advierte
que tienen modos de proceder mas rutina-
rios y definidos a la hora de intervenir frente
a los alumnos mediante la “mediacién” o la
puesta de sanciones, el consejo o “macha-
que”; pero mas ambiguo y poco definido a
la hora de hacer frente a situaciones simila-
res cuando las protagoniza un docente u
otro agente educativo de la escuela. Men-
cionan muchas dificultades para lograr rec-
tificaciones de los docentes sobre sus prac-
ticas o la posibilidad de poner “sanciones” a

los mismos, muchas veces reclamadas por
los alumnos o por otros agentes educativos.
La lectura que los directivos hacen sobre la
emergencia de estos conflictos incluye si-
tuaciones en que los docentes aparecen
centralmente involucrados en incoheren-
cias o arbitrariedades en el cumplimiento de
las normas o en la relacion con los alumnos
pero no asi en sus modos de abordaje ya
que solo en situaciones extremas o limite
toman resoluciones tendientes a sancionar
a un docente y muchas veces quedan solo
en un llamado de atencion con escasa efec-
tividad sobre las practicas educativas poste-
riores a dichas situaciones.

LAS EXPLICACIONES DE LOS CONFLICTOS

Las argumentaciones expresadas por los
directivos para explicar la emergencia del
conflicto en la escuela se presentan, tal co-
mo es de esperar cuando nos situamos en
el plano del pensamiento practico, como
afirmaciones generales, sin articularse en
una argumentacion unica y consistente que
relacione factores de diversa indole con
nexos légicos explicitos y tedricamente fun-
dados. Por el contrario, se desgranan en el
relato dimensiones socio-culturales o de
contexto, dimensiones individuales referi-
das a los alumnos y sus familias particular-
mente y dimensiones institucionales cen-
tradas en la relacion docente y alumnos,
directivos y docentes que se utilizan de
manera aislada para la explicacion de si-
tuaciones especificas.

Se presenta asi una fragmentacion del
marco explicativo que relaciona linealmen-
te hechos de conflicto con factores postula-
dos como desencadenantes del mismo y
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que no se logran articular con otros facto-
res o dimensiones que se utilizan en la ex-
plicacion de otros hechos o situaciones
conflictivas. La narrativa de los directivos
se asienta fundamentalmente en ejemplos
de una casuistica muy diversa que respon-
den a la complejidad de las situaciones
que abordan en su practica cotidiana.

Esta modalidad de la argumentacion se
puede relacionar con el modo, también frag-
mentario, en que se presentan los tipos de
abordaje e intervencion, descriptos como
acciones puntuales, generalmente reac-
tivas o post-facto y que no se visualizan co-
mo parte de una estrategia orientada siste-
maticamente a prevenir los conflictos,
construir modalidades mas satisfactorias
para su resolucion o producir modificacio-
nes institucionales, que generen condicio-
nes de interaccién y convivencia mas salu-
dables y adecuadas a las caracteristicas
de los actores y su contexto sociocultural.



A partir del analisis realizado de los relatos
de los directivos podemos sefalar que pre-
domina una concepcion disruptiva y contin-
gente del conflicto, es decir, pensado como
un accidente indeseable en oposicion a un
estado de armonia y orden, en algunos ca-
sos mas centrados en la individualidad del
alumno y en otros casos con mayor inclu-
sién de factores socio-contextuales.

De acuerdo con Jares (1997) esta concep-
cion del conflicto inferida como tendencia
en los casos estudiados es la predominan-
te, tanto en el conjunto de la sociedad en
general como en el sistema educativo en
particular: aquella que lo califica como algo
negativo, asociado a la violencia, como
disfuncion o patologia y en consecuencia,
como una situacion que hay que corregir y
evitar. Por consiguiente, el conflicto es con-
siderado como un elemento que perjudica
gravemente el normal funcionamiento de la
organizacion educativa ya que se lo asocia
a las distorsiones no esperadas que lo con-
traponen a la pretendida eficacia de los pro-
cesos escolares.

Es posible que estos modos de argumenta-
cién estén relacionados con la expresion re-
currente de los directivos sobre la dificultad
que tienen de centrarse en la dimension pe-
dagdgica de las practicas educativas y el
abocamiento casi exclusivo en las tareas
que ellos mismos denominan “administrati-
vas organizativas” o situaciones contingen-
tes e imprevistas.

En segundo lugar se puede decir que las
formas de describir su proceder muestran
el limite del supuesto de un control racional
absoluto de las intervenciones de los direc-
tivos y de sus efectos, dado que un modelo
racional “implicaria un andlisis minucioso y
detallado del conjunto de variables que se
articulan en una situacion particular deter-
minada” (Poggi 2001:19), y como vemos
en las argumentaciones de los directivos

aparece una fragmentacién en los marcos
explicativos lo que daria cuenta de que un
tipo de analisis racional solo podria reali-
zarse en momentos posteriores a la acciéon
ya acontecida y en espacios y tiempos es-
pecificos en que los directivos puedan de-
sarrollarlos sin la urgencia de la accion in-
mediata. Es decir, que lo que esta presente
en las practicas de gestion institucional no
son solo rastros de un conocimiento propo-
sicional académico sino la emergencia de
creencias, supuestos y representaciones
sobre la disciplina y el orden escolar, y so-
bre los modos de “conducir la institucion”
probablemente construidos en su historia
escolar y personal, mas que en una forma-
cién académica para la gestion.

Una tercera cuestion es que los directivos
no renuncian (por falta de respuesta en la
delegacion o por intento deliberado de con-
servar la centralidad en la intervencion
frente al control de la disciplina en la es-
cuela) al lugar de “dltima palabra” en las si-
tuaciones de conflicto entre la normativa
escolar y los distintos actores de la escue-
la, ya sea adultos o adolescentes.

Es recurrente en los casos abordados la
ausencia de espacios intermediarios, de
caracter colegiado como consejos de con-
vivencia, consejos de aula o procesos de
revision de la normativa.

Este aspecto es relevante porque la pre-
sencia de las decisiones en soledad de los
directivos sumados a la ausencia de espa-
cios de deliberaciéon y evaluaciéon de las
modificaciones realizadas en la gestion
institucional de la convivencia es un claro
indicador de los obstaculos presentes para
la mejora continua de los procesos institu-
cionales.

Ahora bien, nos interesa destacar que estas
formas de asumir las practicas, el uniperso-
nalismo directivo y el aislamiento docente,
que pueden definirse como caracteristicas
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de la cultura escolar (Hargreaves 1996) pi-
votean sobre las condiciones estructurales
de la organizacion escolar que como sabe-
mos establecen restricciones espaciotem-
porales y politicas muy fuertes para pensar
en las escuelas escenarios alternativos de
cambios posibles en torno a la cuestion de
la disciplina y la convivencia escolar. Nos re-
ferimos a dos restricciones particulares veri-
ficadas en los casos estudiados que se ori-
ginan desde la configuracion estructural del
puesto de trabajo docente en nivel medio: la
limitacion al desempefio por ‘horas-clase”

frente a divisiones de alumnos, en ausencia
de espacios y tiempos institucionales de en-
cuentro y trabajo en equipo con otros acto-
res de la escuela; y la fragmentacién de su
experiencia escolar en distintas unidades
educativas sin politicas de concentracién
horaria por establecimiento.

Estas limitaciones que se originan en la
configuracion estructural de la organizacion
escolar son claros indicadores de los obsta-
culos presentes para la consolidacion de
espacios participativos y democraticos des-
de los cuales asumir el gobierno escolar.

VOCES DOCENTES SOBRE LA CONFLICTIVIDAD EN LA ESCUELA

Los docentes al referirse a las dificultades
en sus practicas educativas, mencionan la
impuntualidad de los alumnos para entrar a
clase, el continuo bullicio y movimiento, la
resistencia o negativa de los chicos a reali-
zar las tareas propuestas por el profesor
(cuestiones que suelen categorizarse habi-
tualmente como “indisciplina”).

Algunas explicaciones que dan a estas dis-
rupciones en el aula apelan a cierto psico-
logismo o miradas adultocéntricas cuando
enfocan la causalidad de los problemas en
los rasgos personales de los alumnos: “al
adolescente le cuesta estar quieto por una
cuestion natural”. La alusion a problemas
familiares de los alumnos es otra version
encontrada y asociada a la primera. Las
condiciones de ensefianza en algunos de
sus aspectos materiales, como la numero-
sidad u organizacion escolar de tiempos y
espacios, fueron mencionadas como im-
portantes aunque en menor medida que
las anteriores.

Otra relacion establecida es la que se
construye entre la pobre adhesion al traba-
jo con el conocimiento, el aburrimiento, la
falta de interés y apatia de los alumnos y
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las diferentes significaciones del valor de la
escuela media para ellos, resumidas en la
obligatoriedad de la asistencia a la escuela
exigida por los padres; el esfuerzo por el
estudio solo con fines de utilidad por el va-
lor de la acreditacion y la valoracion del es-
pacio escolar en términos de las relaciones
horizontales intrageneracionales. A estas
significaciones del valor social de la escue-
la para los alumnos se asocia una mirada
del actual contexto socio histérico caracte-
rizado como la “cultura” del éxito y el logro
rapido, sin esfuerzos personales. En este
contexto los chicos encontrarian muchas
dificultades para construir un proyecto de
vida. Los emergentes de esta época tienen
que ver con la apatia de los jévenes en ge-
neral, el desinterés en particular por el co-
nocimiento, la pérdida de valor de la edu-
cacion y la deslegitimacion de la autoridad
de los docentes.

Estas cuestiones producen, en la visién
general de los docentes, que estos jovenes
tengan muchas dificultades para compro-
meterse con la tarea escolar y que no en-
cuentren motivaciones en el estudio.

Ya sea por explicaciones mas psicologis-



tas y adultocéntricas o centradas en las ca-
rencias culturales de los alumnos y sus fa-
milias, y con una vision del contexto actual
connotada por la incertidumbre, las signifi-
caciones docentes sobre sus alumnos
convergen en el sentido de la “falta”: caren-
cias de todo tipo que no conforman a un
profesorado atrapado por sus ideales de
alumno, escuela y sociedad.

Sin embargo encontramos muy pocas o
casi ninguna referencia de los profesores a
otros factores como las condiciones orga-
nizacionales y el proyecto educativo de la
escuela media, la validez y significacion
social de los modos de ensefiar y los con-
tenidos curriculares y los procesos de vio-
lencia simbdlica de la escuela.

Otra linea de sentido se conforma en torno
a expresiones que relacionan las dificulta-
des del encontrarse con los alumnos en
torno al aprendizaje y la ensefianza con la
emergencia de expresiones de malestar
reciproco cada vez mas frecuentes en la
dimension vincular entre alumnos y docen-
tes. Este aspecto, que si bien no es nuevo,
resalta en las expresiones de los docentes
por lo que observan en si mismos y en sus
colegas: “Sufrir las clases”, “No veo la hora
que termine el dia.” Sentimientos y viven-
cias de agobio, enojo, miedo y sufrimiento
como saldo de su experiencia educativa
con adolescentes.

La sensacion de incertidumbre que ocasio-
na la acumulacion de situaciones de “indis-
ciplina” en el aula, la ansiedad por no en-
contrar las estrategias “adecuadas” para
trabajar en un clima de relativa “disciplina”
o “armonia” y los miedos ante las reaccio-
nes de los alumnos y las propias con la
mencion de la sensacion de pérdida de su
control emocional caracterizan a este ma-
lestar de los docentes al relacionarse con
los adolescentes.

Pero también se advierte que estas dificul-

tades y la vivencia de malestar de los do-
centes estan sostenidas en lo que se des-
cribe como rasgos tipicos de la configu-
racion organizacional de la escuela media
(fragmentacién y aislamiento en las practi-
cas docentes, falta de retroalimentacion en-
tre equipos directivos y profesores, escasa
dotacién presupuestaria en recursos mate-
riales y humanos en horas de clase e insti-
tucionales y continuidad del modelo de es-
cuela como unidad ejecutora de las politicas,
etc.); los cuales se expresan en los compo-
nentes mas particulares de los modos de
regulacion de la convivencia en las escue-
las estudiadas: la falta de acuerdos basicos
entre distintos actores del establecimiento
sobre el orden normativo, la heterogenei-
dad de pautas y encuadres normativos para
con los alumnos, la percepcion de decisio-
nes unilaterales o arbitrarias de los directi-
vos sobre los conflictos, la escasa eficacia
reguladora de la disciplina a partir de practi-
cas normativo-reglamentaristas y/o solo
sancionatorio-punitivas tradicionales y las
discontinuidades en los proyectos de convi-
vencia emprendidos (como revisiones de
los reglamentos de disciplina, tutorias, talle-
res de reflexion, etc.).

Pensamos que estos componentes de re-
gulacién de la convivencia instituidos ubican
a los docentes en un lugar solitario, tenien-
do que invertir un esfuerzo muy grande en
la negociacion cotidiana del orden y la disci-
plina, lo cual incrementa sus ansiedades y
el grado de implicacién emocional negativa
en su tarea. Recordemos también que en
casi todas las entrevistas los docentes se
explayan en las dificultades de los alumnos
de “cumplir con las normas” para referirse
luego a transgresiones de los adultos reco-
nociendo el impacto que tienen en la ero-
sion de la autoridad docente.

Por ofra parte, para reconfigurar el orden
escolar los docentes reconstruyen un aba-
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nico de acciones que van desde aquellas
centradas exclusivamente en practicas de
vigilancia, control y sancion (advertencias
reiteradas, amenazas mas o menos expli-
citas en torno a posibles represalias en las
evaluaciones y/o calificaciones y la aplica-
cion de sanciones) hasta estilos mas nego-
ciadores (en los que predomina el didlogo
y la negociacion del encuadre de trabajo
con los alumnos). En éstos ultimos casos
encontramos mayor presencia de preocu-
paciones y reflexiones sobre el aprendizaje
de los alumnos y autocriticas sobre sus
practicas de ensefianza. En los primeros,
en cambio, la eleccion de las acciones pa-
rece sustentarse mas en lograr efectos de
orden no negociado asentados en una po-
sicion de poder unipersonal.

En esta linea de analisis podemos decir
que coexisten distintos 6rdenes de regula-
cién, el de los alumnos entre si, el de los
docentes con cada grupo clase y las regu-
laciones mas “oficiales” que se sostienen
desde las formulaciones normativas mas
explicitas que estan sancionadas con al-
gun grado de formalidad en documentos
institucionales (reglamentos, estatuto do-
cente, planificaciones, etc.) y que tiene a
los directivos como principales referentes.
Otro aspecto destacable en la reconstruc-
cién del punto de vista de los profesores lo
constituye la atenciéon que le prestan a las
relaciones entre alumnos. Los docentes

entrevistados reconocen en las “formas del
trato” entre compafieros situaciones de
“maltrato” y “agresiones”. En menor medi-
da se relatan situaciones de agresiones fi-
sicas y verbales a las que visualizan como
enfrentamientos por motivos diversos, en-
tre los que sobresalen los relacionados al
“tratamiento de la diferencia” por la hetero-
geneidad de gustos, pertenencias o por las
diferencias sociales y étnicas.

Este ambito pueden verlo como espacio so-
cial de reconocimiento y establecimiento de
lazos de amistad y amor entre los adoles-
centes, pero con dificultades para recono-
cer que en la escuela también se producen
y reproducen los procesos de diferenciacion
social (y no solo de homogeneizacion) tra-
ducidos en situaciones de discriminacion y
agresiones fisicas entre los jovenes. Tam-
bién postulamos que, ademas de la distan-
cia generacional que se plantea entre alum-
nos y docentes, se expresa la distancia
social lo que complejiza la relaciéon entre
ambos y puede ser otro factor para enten-
der las dificultades en sus relaciones, y
mas, aun, representa un obstaculo para que
el profesorado pueda constituirse como un
colectivo que promueva la convivencia salu-
dable entre los alumnos. Distancia genera-
cional y social que al no ser develada o re-
flexionada muchas veces los ubica a si
mismos en un lugar de peligrosa ajenidad
con los alumnos.

TRATO, DISCIPLINA Y ENSENANZA:
CLAVES DE LECTURA JUVENIL DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

En cuanto a los alumnos podemos postular
que su lectura de los conflictos con los
adultos de la escuela se configura desde
una triada de componentes: relacion vincu-
lar, propuesta pedagogicay regulacion dis-
ciplinaria.
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Los modos de vinculacién de los profeso-
res son mencionados como ‘trato” o forma
de “tratarnos” en tanto categoria local que
hace referencia sobre todo a aspectos
emocionales que se visualizan en los do-
centes (cercano, afectivo o distante, frio,



interesado por el aprendizaje o desintere-
sado, respetuoso con los alumnos o arbi-
trario, etc.). Si bien no se plantean como si-
tuaciones generalizadas con todos los
profesores, un aspecto que fue sefialado
es que las relaciones se complican cuando
los docentes u otro personal de la escuela,
en general directivos, tienen expresiones
verbales (insultos, agravios) que los alum-
nos consideran como ‘“falta de respeto”; o
también situaciones donde sienten que se
les coarta la posibilidad de expresioén, co-
mo ellos refieren: “nos quedamos calla-
dos”, “no te dejan expresarte”.

Desde la mirada de los alumnos, algunos
docentes y directivos se toman atribuciones
en funcioén del lugar de autoridad que ocu-
pan en la estructura escolar. Desde alli exi-
gen respeto pero al mismo tiempo, ampara-
dos en esta posicion, pueden no operar con
reciprocidad, o como ellos dicen, “basurear-
los” o ‘“rebajarlos. Para los jovenes, la no-
cién de respeto esta asociada a un valor
universal por el hecho de ser personas y no
a un lugar asimétrico en una relacion.

“El principio de reciprocidad quiere decir
que la relacién profesor alumno no es uni-
direccional (el profesor tiene todo el poder
y hace lo que quiere, mientras que el alum-
no solo tiene que obedecer). El adolescen-
te tiende a considerar que el respeto, por
ejemplo, debe ser una actitud reciproca y
no solo una obligacion de él hacia sus pro-
fesores” (Tenti Fanfani 2000:6).

Como expresa un alumno: “Ellos nos respe-
tan, nosotros los respetamos a ellos”. Cuan-
do se quiebra esa pauta basica de relacion
pareceria generarse una predisposicion ne-
gativa en los alumnos para vincularse con el
docente en el aula y es probable que surjan
comportamientos que perturban la discipli-
na y hasta promuevan la violencia.

Otro aspecto considerado es la ensefianza
de los profesores o “como da la clase” se-

gun sus propios términos. Aqui se refieren
a los modos de abordaje de los contenidos,
considerando el impacto que ello tendra en
la evaluacion de su rendimiento. Valoran la
acreditacion en primer lugar y luego, en
otros casos, la posibilidad de aprender de-
terminados conocimientos que juzgan co-
mo interesantes, “copados”, o que estan
relacionados con sus intereses mas alla de
la mera acreditacion.

Si bien la recurrencia fue sefialar aspectos
negativos de la ensefianza de los profeso-
res se mencionaron situaciones en el aula
donde los alumnos consideran que se pue-
de aprender con profesores que se relacio-
nan de manera mucho mas positiva. En es-
tos casos los rasgos centrales de la catego-
rizacion del “buen docente” pasan por:
brindar explicaciones de los contenidos,
demostrar interés por quienes tienen dificul-
tades, tener una presencia activa en el aula,
motivar y lograr captar el interés de los
alumnos y hacer participativas las clases.
Es interesante destacar que en relacion
con las actividades esperadas del aula en
torno a la ensefianza y el aprendizaje, los
alumnos despliegan un abanico de accio-
nes denominadas “molestar en el aula”
que interrumpen el desarrollo de la clase.
Estos comportamientos son explicados por
los mismos como reaccion frente a la for-
ma de ensefar del docente o su manera
de plantear la relacién vincular con ellos.
La tercera cuestion destacada remite a las
practicas disciplinarias en el aula. En este
aspecto los alumnos plantean, por un lado,
la existencia de prejuicios negativos hacia
algunos (sobre todo los varones) que se
sienten estigmatizados o ‘pertenecientes a
una lista”. Segun ellos, a pesar de no inter-
venir en transgresiones, los agentes educa-
tivos suponen que son siempre los mismos
y, por lo tanto, se sienten objeto de persecu-
ciones. En sus percepciones, estas tipifica-
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ciones de los “buenos”y los “malos” se ma-
nifiestan también en formas diferenciales de
“trato” en el aula. Esta distincion consistiria
en una mayor orientacion, en la tarea aulica,
hacia los alumnos con buen comportamien-
to y menor atencion a los alumnos “marca-
dos”, ante lo cual se evidencia un reclamo
de trato igualitario.

Finalmente, hay un conjunto de situacio-
nes en torno a las cuales los alumnos ex-
presan malestar. Ellos sefialan que les
cuesta cumplir algunas normas que regu-
lan la presentacion (vestimenta, peinado,
magquillaje, etc.) y el comportamiento den-
tro y cerca de la escuela (fumar, usar celu-
lares, las llegadas tarde al establecimiento
o al aula, las expresiones de afectividad en
las relaciones de noviazgo). La regulacion
de estos aspectos por parte de directivos,
preceptores y docentes se convierte en
una fuente de tensién cotidiana y derivan
en situaciones de conflicto. Principalmente
cuando las explicaciones dadas por los
alumnos a la resistencia a acatar estas re-
glas se fundamenta en el incumplimiento
de las mismas por parte de los agentes
educativos, ya que consideran deberian

ser comunes a todos los que participan de
la escuela (centralmente la prohibicién de
fumar, el uso de celulares en clase y la
puntualidad).

En la perspectiva de los jovenes acerca los
conflictos con los adultos de la escuela se
pone el peso en lo que éstos hacen o dejan
de hacer, en términos vinculares, de ense-
fanza y en las practicas instituidas de vigi-
lancia y control, pero en menor medida son
reflexivos sobre su participacion en las si-
tuaciones conflictivas que emergen en la
vida cotidiana de la escuela. Aunque admi-
ten que ellos protagonizan una serie de
eventos disruptivos, los explican casi siem-
pre como respuestas al malestar que les
genera las practicas de los agentes educa-
tivos.

Al respecto puede notarse un contraste de
perspectivas si consideramos las visiones
de los docentes y directivos. Los mismos
explican las dificultades en el aula apelan-
do a variables individuales o familiares de
los alumnos y sobre todo ligadas a la etapa
vital de la adolescencia con una relativa
capacidad de reflexion sobre la incidencia
de sus practicas en la conflictividad.

LOS CONFLICTOS ENTRE COMPANEROS: “NOSOTROS” Y LOS “OTROS”

Cuando los alumnos refieren a las relacio-
nes entre compaferos son recurrentes las

” o« ”

menciones a las “burlas”, “cargadas”, “zar-

o

padas”, “verdugueo” a “otros” que se visua-
lizan diferentes: “tontos”, ‘“raros”, “los que
no se pueden integrar”, “los que no son co-
mo nosotros”. Los alumnos aducen como
explicaciones que los destinatarios de las
cargadas y burlas tienen “formas de pensar
distintas”, “tienen pocas cosas en comun
con nosotros”, “no se rie o no se prende pa-
ra los chistes que le hacemos nosotros”, o

“porque cuando tenemos un problema ha-
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blamos entre nosotros y en cambio él acu-
sa, cuanto mas acusa mas lo verduguea-
mos”.

No necesariamente las bromas son un pro-
blema ya que parecen formar parte de un
cédigo de interaccién entre amigos que,
segun dicen, es divertido. Lo consideran
un problema cuando quien realiza la carga-
da no es considerado un amigo. Los seme-
jantes y parecidos en tanto “amigos” se en-
frentan a los “diferentes” que son apenas
considerados compafieros.

Surgen otros conflictos con comparieros



que se consideran diferentes pero en con-
diciones distintas ya que son enfrenta-
mientos entre grupos y no entre un grupo y
un compafero. Entre las chicas hay un
conjunto de situaciones que caracterizan
como comunes entre ellas y refieren a
agresiones de tipo verbal, infidencias o
“chusmerios” y expresiones gestuales al
estilo “te miran mal, te rebajan con la mira-
da’. Las explicaciones que ellas dan tienen
que ver con expresiones de fuertes enojos
por sentimientos de envidia y celos. Plan-
tean que estos conflictos se generan con
chicas de otros cursos y otros colegios.
Los varones en cambio tienden a desesti-
mar este tipo de conflictos y plantean que
no encuentran razon o sentido a esta clase
de enfrentamientos.

Mientras que los chicos construirian dispu-
tas en torno a procesos de reconocimiento
de cierto tipo de masculinidad (ligados con
la subordinacién y patologizacion de posi-
ciones subjetivas femeninas o masculinas
alternativas y expresados mediante violen-
cia fisica o verbal), en las chicas se expre-
sa cierta conflictividad ligada a la reputa-
cién de si mismas.

Por otra parte, dentro de las interacciones
cotidianas relatan la emergencia de actos
como arrojarse objetos, bienes personales,
golpearse, empujarse, que son tolerados y
forman parte de un cédigo comun de inte-
raccion. El conflicto se plantea cuando se
atraviesan ciertos limites de lo tolerable
entre ellos. Esto es asi cuando se insiste
en la broma aun entre amigos: “ponerse
pesado”, “bardearse”, “desubicarse’, y
cuando la consecuencia, aunque no sea
intencional, es el dafo fisico: “hasta que te
pegan feo.”

De todas formas, en todos los grupos en-
trevistados se acuerda con que las situa-
ciones conflictivas con agresiones fisicas
no eran frecuentes entre ellos y que se ge-

neraban fundamentalmente con chicos de
otros colegios. Se puede relacionar la pre-
sencia de la agresion fisica junto con pro-
cesos de categorizacion social discrimina-
torios: “los negros, los villeros, los pobres,
los del baile de la Mona, los rollinga” y los
sentimientos negativos generados hacia
aquellos pertenecientes a otras categorias
sociales.

Como observamos el principal conflicto en-
tre los jovenes pasa por el tratamiento de
las diferencias. En la construccion del sen-
tido de lo parecido y lo diferente se ponen
en juego multiples ejes de diferenciacion
que van desde factores sociales hasta es-
tilos expresivos singulares.

Por ejemplo, la regla tacita segun la cual
“bardearse” puede ser percibido como un
problema o bien como parte de un cddigo
cotidiano de relacion se constituye a partir
de la percepcion del otro como amigo, pare-
cido, o no amigo , diferente, es decir entra-
mado en una red de relaciones de amistad-
enemistad. Podria hipotetizarse que estas
reglas y codigos de comunicacion estan
orientadas a proteger la red vincular de los
que “pertenecen al grupo’, a la vez que es-
tablecen una linea de demarcacion con los
otros. Aunque no deberiamos pensar estas
conformaciones grupales y las reglas de re-
lacion como algo establecido y estatico sino
como procesos abiertos a negociacion y de-
pendientes de las situaciones.

En este punto es para destacar que desde
la percepcion de los agentes educativos
las formas de trato entre los alumnos, sin
diferenciacion, tienden a ser englobadas
como modos de “maltrato” o “agresion”.
Mientras que para los alumnos la cuestiéon
no se dirime tanto en términos de agresion
sino que construyen un sistema de clasifi-
cacion que les permite distinguir lo tolera-
ble y lo no tolerable.

Asimismo se juegan dentro de este trata-
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miento de las diferencias, ademas de los
cédigos y reglas de relacion, la construc-
cién de una imagen juvenil determinada.
Se trataria de una necesidad de diferencia-
cion entre “yo” y los “otros”, pares y adul-
tos, mediante la vestimenta, el peinado, los
tatuajes, el pearcing, etc. En nuestro estu-
dio los alumnos aludieron a esta construc-
cion de una imagen y a la posible emergen-

cia de conflictos en relacion a lo esperado
por la institucion. La insistencia de directi-
vos y docentes en la adecuacion de la ima-
gen juvenil segun ciertos parametros so-
ciales, generacionales y escolares alcanza
niveles de implicancias subjetivas que no
siempre son percibidos por aquellos, a la
vez que también infringe los derechos de
los jovenes.

CONSIDERACIONES FINALES

El analisis que hacemos considerando la
perspectiva de estos tres actores de la es-
cuela media nos permite plantear una serie
de proposiciones sobre la problematica de
investigacion para seguir siendo indagadas.
La conflictividad en la escuela emerge con
mayor intensidad a partir de la ampliacion
de la brecha entre expectativas y sentidos
asignados a la escuela entre los agentes
educativos y los alumnos y sus familias.
Se expresan distintos modos de regulacion
institucional de la escuela que no generan
la desaparicion de los conflictos sino nue-
vos escenarios de expresion y abordaje.
Determinadas modalidades institucionales
y practicas de ensefianza convocan a la
emergencia de diferentes escenarios rela-
cionales posibles frente a los cuales los
distintos sujetos (posicionados social € ins-
titucionalmente) despliegan sus practicas y
representaciones.

En cuanto a las modalidades instituciona-
les y préacticas docentes observadas hay
una mayor tendencia a la configuracion al-
rededor de practicas y sentidos relaciona-
dos con una cultura del mando-obediencia
(Gvirtz y Palamidessi, 1998), desde repre-
sentaciones correctivas del aprendizaje y
la disciplina (Paulin, 2002b) articuladas en
torno a representaciones adultocéntricas y
deficitarias del adolescente y del lugar y
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participacion de los jovenes en la escuela
media (Levinson 1998).

En consonancia con estos emergentes,
también se expresan modalidades institu-
cionales y practicas docentes que alternan
entre las caracteristicas anteriores y otras
que se reunen en torno a representaciones
corresponsables de la disciplina y el apren-
dizaje, con sentidos propios de una cultura
de la convivencia democratica en la escue-
la incluyendo espacios de participacion de
los jovenes y sus expresiones identitarias.
De acuerdo a condiciones socioinstitucio-
nales especificas tanto materiales como
simbolicas estas propuestas instituciona-
les pueden revestir propositos “regresivos”
(volver a “lo que era antes la escuela” con
el reforzamiento de practicas custodiales o
de exclusion), propdsitos de regulacion
“suave” con énfasis en practicas cargadas
de violencia simbdlica o propésitos mixtu-
rados con los anteriores que se proponen
como negociadores de sentidos y practicas
escolares entre los distintos miembros de
la escuela, evidenciando una dinamica ins-
titucional mas “progresiva” (Fernandez, L.
1998)

Por otra parte, la conflictividad con el orden
normativo escolar asume un impacto dife-
renciado en los distintos actores. En el ca-
so de los docentes emerge el malestar



emocional en su practica cotidiana en el
aula ante las dificultades para vincularse
con sus alumnos desde una posicion de
autoridad pedagodgica pero también desde
una posicion de adulto como referente en
crisis para sus alumnos. Si bien es del do-
cente de quien se espera que establezca
un encuadre de trabajo pedagdgico en el
aula, lo que parece cada vez mas interro-
gado es su capacidad de construir autori-
dad con los alumnos sin caer en el autori-
tarismo o en practicas de dejar hacer.

Los directivos juegan diversos papeles res-
pecto de la probleméatica y sus practicas de
gestion oscilan entre practicas unilaterales
de regulacién y sélo centradas en la obe-
diencia de los jovenes al orden escolar a
posturas que favorecen la participacion de
los mismos y otros actores en el gobierno
escolar. No obstante, para ellos se abren al
menos tres frentes de conflicto en su ac-
tuacion cotidiana que si bien no son nue-
vos adquieren matices especificos en la
actual coyuntura de las politicas educati-
vas para el nivel medio. Por un lado, las
demandas del sector politico administrati-
vo de la educacion (funcionarios y supervi-
sores) en torno al papel de regulacion so-
cial de las escuelas; por otro, la legitimacion
de la relacién de autoridad con los mismos
profesores en cuanto al cumplimiento de
sus tareas y normativas que las regulan;
por ultimo, las expectativas y demandas
reciprocas con las familias de los alumnos
sobre dos aspectos claves: el rendimiento
y el cuidado de la seguridad de sus hijos en
tanto alumnos.

En el caso de los alumnos es claro que los
mismos desarrollan practicas de obedien-
cia y sumision al orden escolar como asi
también practicas de apropiacion relativa y
de resistencia. Diversos autores (Ortega
Ruiz 1998, Baeza Correa 2002) sefialan el
papel activo de los jovenes en su experien-

cia escolar: construyendo estrategias mas
0 menos concientes de especulacion, si-
mulacion, negociacion y resistencia frente
a los intentos de gobierno escolar de su
subjetividad. Por otro lado, los procesos de
construccion del ofro en tanto semejante
ylo diferente y las practicas juveniles de
aceptacion, indiferenciacion y confronta-
cién, se entrelazan en los intersticios del
cotidiano escolar trascendiendo y desa-
fiando a la regulacion disciplinaria.

Finalmente, podemos sintetizar algunas

recurrencias en los casos estudiados que

delinean nuestra lectura del cotidiano es-
colar en tanto escenario de intervencion:

* Diversidad de voces e intereses que se
ponen en tension: encuentro- desencuen-
tro de perspectivas.

* Permanencia de representaciones adul-
tocéntricas y practicas correctivo-discipli-
narias.

» Concepcion disruptiva y contingente del
conflicto y no como oportunidad.

* Transicion inestable de modelos autorita-
rios y enciclopedistas a modelos fragiles
de convivencia democratica con pedago-
gias diversas.

» Expresiones de malestar docente junto
con acontecimientos de implicacion emo-
cional negativa en los vinculos e incerti-
dumbres en el proyecto socio profesional
del educador.

* Brechas relativas entre el mundo norma-
tivo escolar y las diversas condiciones ju-
veniles.

» Ausencia y o discontinuidad de experien-
cias de promocion de la convivencia.

* Atravesamiento social de significaciones
diversas sobre el sentido social de la ex-
periencia escolar (familias, alumnos, edu-
cadores, funcionarios y profesionales).

* Aceleracion y superposicion de demandas
del Estado y de la sociedad civil para el ni-
vel secundario: obligatoriedad, permanen-
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cia, retencion, contencion de necesidades
sociales basicas (alimentacion, cuidado,
afecto, seguridad) sin proveer condiciones
materiales adecuadas y orientaciones po-
liticas ambiguas con respecto a la demo-
cratizacion escolar y la calidad educativa.
En este escenario, segun nuestra posicion,
la convivencia (de todos: adultos y alum-
nos y familias) en las relaciones escolares
se construye en la delicada tensién entre la
elaboracion de acuerdos regulativos (siem-
pre en revision y donde todos quienes for-
man parte de la escuela sean reconocidos
como actores habilitados para tomar parte
en los asuntos atinentes a las regulaciones
necesarias para la co-existencia) y el reco-
nocimiento de la diversidad de voces, de
modo que se dé cabida a un “didlogo con-
flictivo”, en vez de pensar en la resolucion
de los problemas desde practicas de impo-
sicion unilateral, es decir tendientes a rela-
ciones de dominacion.
De lo contrario no se podria pensar la cons-
truccion de nuevas posibilidades de accion
normativa, sino mas bien en la aplicacion de
reglas normativas predefinidas. La escuela
es asi posicionada no sé6lo como una agen-
cia reproductiva, de limitaciéon y obligacién
sino que tiene como potencial - mas alla de
lo que se verifique en las practicas escola-
res concretas - la posibilidad de instalar for-
matos de deliberacion, espacios de sociali-
dad creativa en los cuales se puedan
instituir nuevas reglas o recrear el sentido
de las pautas tradicionales en relacién a los
problemas que enfrenta como organizacion
o que involucra a los diferentes intereses de
los grupos y generaciones que la habitan.
Nuestra apuesta se centra en la co- gene-
racion con los actores educativos de espa-
cios institucionales que suspendan la l6gi-
ca normalizadora para abrir paso a la
reflexion y a la apropiacion de sentidos co-
mo consecuencia, ya no de la anulacion de
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las diferencias en pos de falsas homogeni-
zaciones sobre la funcién de la escuela, el
lugar de los jovenes y el papel de los edu-
cadores, sino a partir del reconocimiento
de los disensos y la preparacion para los
acuerdos.

Colaborar con los educadores para recu-
perar el espacio critico de interrogacion y
apropiacion de modos de ser y hacer con
los jovenes nos parece un desafio clave
para la construccion de autoridad cada vez
mas legitima, como asi también, construir
con y para los jovenes, dispositivos de ex-
presion de sus intereses y malestares, de
manera que el juego de voces y miradas
en la escuela se recree desde nuevas hori-
zontalidades.
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NOTAS

'Desde el proyecto de investigacién Orden nor-
mativo escolar, sujetos y conflictos, trabajamos
con las tres primeras escuelas a partir de distintas
demandas que nos plantearon sobre la conviven-
cia (2004 a 2007) y desde el proyecto de investi-
gacién Escuela media, sujetos y conflictos: de
sentidos rutinas y proyectos, abordamos el estu-
dio de proyectos institucionales de convivencia e
inclusion educativa en los otros dos casos (2008 a
2009). Este giro obedecio a la decisién de centrar-
nos en el ultimo bienio en la indagacién de proyec-
tos y colectivos docentes que hubieran generado
alternativas institucionales para favorecer lainclu-
sion educativa y democratica de los jovenes en la
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escolaridad secundaria.

2Proyectos de extension realizados dentro de la li-
nea de investigacion: “Una modalidad de gestion
cooperativa de conflictos entre pares.” (2007);
“Promocion de la convivencia escolar con alum-
nos y docentes de nivel medio en un contexto de
inclusion-expulsiéon” (2007); “Promocién de la
convivencia inclusiva en un contexto escolar de
vulnerabilidad institucional” (2008) y “La convi-
vencia inclusiva en el proceso de recreacion de un
proyecto educativo en situacion de vulnerabilidad
institucional” (2009) SEU-UNC.

3Todas estas construcciones son parte de nuestra
formacion disciplinar o lo que Domenech e Ifi-
guez (2002) llaman la mirada de la psicologia so-
cial convencional.



