Conflictos en la escuela secundaria;
tiversidad de voces y miradas

Coordinadores: Horacio Paulin y Marina Tomasini

En Conflictos en la escuela secundaria: diversidad de
voces Yy miradas se presentan resultados y desarrollos
realizados a partir del proyecto de Investigacion Orden
Normativo escolar, sujetos y conflictos. Estudio de casos
sobre la perspectiva de directivos, profesores y alumnos
de nivel medio, dirigido por Horacio Paulin y codirigido por
Daniel Lemme y por Marina Tomasini, de 2004 a 2007 en
la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de
Coérdoba.

Con el convencimiento que la escuela se construye y
expresa a partir de la diversidad de voces y miradas de
sus actores, los autores de este texto presentan un
analisis comparativo de concepciones y puntos de vista
de los agentes educativos y alumnos sobre los conflictos
en la relacion entre sujetos y norma escolar, las practicas
disciplinarias y eventualmente, la emergencia de la
violencia.

Comprender, siempre parcialmente, las distintas

perspectivas sobre estas problematicas se constituye en

uno de los aportes claves para conocer mas
complejamente la emergencia de conflictos en las
escuelas y favorecer la promocion de propuestas
institucionales de convivencia que incluyan a jovenes y
adultos.

ISBN 978-950-33-0650-5

91I78950311306505

Horacio Paulin y Marina Tomasini

dad de voces y miradas

iversi

d

Conflictos en la escuela secundar

Conflictos en la escuela secundaria:
diversidad de voces y miradas

Coordinadores: Horacio Paulin y Marina Tomasini

Autores:

Mariela Arce
Florencia D’Aloisio
Carla Falavigna
Daniel Lemme
Javier Lopez
Valeria Martinengo
Horacio Paulin
Marina Tomasini




Conflictos en la escuela secundaria:
diversidad de vocesy miradas



Conflictos en la escuela secundaria:
diversidad de vocesy miradas

Coordinadores: Horacio Paulin y Marina Tomasini

Autores:

Mariela Arce
Florencia D"Aloisio
Carla Falavigna
Daniel Lemme
Javier Lépez
Valeria Martinengo
Horacio Paulin
Marina Tomasini



Horacio Paulin

Conflictos en la escuela secundaria : diversidad de voces y miradas /
Horacio Paulin y Marina Tomasini - 1a ed. - Cérdoba : Univ. Nacional de
Cordoba, 2008.

200 p. ; 21x14 cm.

ISBN 978-950-33-0650-5

1. Educacion Media. 2. Conflicto . I. Tomasini, Marina IlI. Titulo
CDD 375

Primera Edicién: junio de 2008

Fecha de Catalogacion: 20/06/2008

Disefio de interior y tapa: Cecilia Culasso

Impresién: Centro de Publicaciones FFyH. Pab. Francia Anexo, Ciudad

Universitaria, CP 5000. Coérdoba. Te.: ++54 351 4334059. E-mail:
imprenta@ffyh.unc.edu.ar

Prohibida su reproduccién, almacenamiento y distribucion por cualquier
medio, total o parcial, sin permiso previo y por escrito de los autores y/o edi-
tor. Esta también totalmente prohibido su tratamiento informatico y distribu-
cion por internet o por cualquier otrared. Se pueden reproducir parrafos citan-
do al autor y editorial y enviando un gemplar del materia publicado a esta edi-
torial.

Hecho depdsito que marcalaley 11.723

Impreso en Argentina
Printed in Argentina



Indice

I ntroduccién

Capitulo I. Orden nor mativo escolar, sujetosy
conflictos. Referencias tedricas y metodol 6gicas
Horacio Paulin y Marina Tomasini

Capitulo I1. De la complgidad del gobierno de
la escuela media
Daniel Lemmey Horacio Paulin

Capitulo I11. Per spectivas de los alumnos sobre los
conflictos: algo mas que puntos de vista
Javier LOpez, Horacio Paulin y Marina Tomasini

Capitulo I'V. Voces docentes sobre la conflictividad
en la escuela
Horacio Paulin y Marina Tomasini

Capitulo V. Hacia un encuentro de " mundos':
miradasy experiencias de adultos y adolescentes
en una escuela media

Mariela Arce y Valeria Martinengo

Capitulo VI. Acerca de miradas sobre los alumnos
y susimplicancias en la subjetividad
Florencia D Aloisio y Carla Falavigna

Referencia de los autores

13

33

67

101

143

173

197



I ntroduccion

Este libro presenta algunos de los desarrollos realizados a
partir del proyecto Orden Normativo escolar, sujetosy conflictos.
Estudios de casos sobre la perspectiva de directivos, profesoresy
alumnos de nivel medio en la ciudad de Cdérdoba, Proyecto
PO/053 subsidiado por la Secretaria de Cienciay Técnicay co
radicado en el Area de Educacion del Centro de investigaciones
de la Facultad de Filosofia y Humanidades y en la Facultad de
Psicologia de la Universidad Nacional de Cordoba.

Este proyecto es dirigido por Horacio Paulin y codirigido
alternativamente por Daniel Lemme (2004 y 2005) y por Marina
Tomasini (2006 y 2007). Han participado desde €l inicio del pro-
yecto Mariela Arce, Vaeria Martinengo, Javier Lopez, Romina
Lescano como adscriptos de investigacion desde e CIFFyH y
luego como investigadores. Durante los tres primeros afios han
colaborado Mara Nazar como adscripta de investigacion, lanina
Arpire, Ezequiel Galimberti y Lorena Mufioz como Ayudantes de
investigacion también desde el CIFFyH. Desde e afio 2006 se
integra Florencia D" Aloisio como investigadora.

Comenzamos a desarrollar este proyecto considerando que,
si bien la problemética de las relaciones de convivencia en la
escuela ya contaba con un importante desarrollo en la investiga-
cion educativay en Psicologia, sigue formando parte de las &reas
de vacancia en nuestro pais. Por otra parte, seglin nuestra percep-
cion, han surgido numerosas propuestas y programas de interven-
cion para hacer frente a esta problemética que frecuentemente no
cuentan con el respaldo investigativo suficiente y parten de pre-
supuestos generales acerca de las realidades escolares especifi-
cas. Es por ello que en este libro intentamos acercar un andisis
comparativo de las concepciones y puntos de vista de agentes
educativos y alumnos sobre la problemética de la disciplinay la
violencia, ya que consideramos que se constituye en uno de los

9



Conflictos en la escuela secundaria...

aportes claves para comprender |a emergenciade conflictos en las
escuelas secundarias y para promover propuestas institucionales
de abordaje construidas en forma local, con carécter autogestivo
y no tecnocrético.

Otro aspecto a destacar del proyecto fue que también impli-
cd para nosotros la experiencia de participar en la formacién de
recursos humanos gque avanzaran en €l desarrollo de lineas de tra-
bajo que combinen lainvestigaciony la puestaen marchade dis-
positivos de intervencion especificos para favorecer mas que la
transferencia de resultados, espacios de intercambio sobre dife-
rentes versiones de la problemética de un modo més acorde a la
realidad socioeducativa de nuestro contexto. Por ello se incluye-
ron alo largo de todo €l trabajo de campo acciones de devolucién
e intercambio de la produccion con los actores de las escuelas
mediante instancias de andlisis y reflexion sobre las précticas
educativas como opcién metodol6gica del equipo de incluir ins-
tanciasde "iday vuelta' en el trabajo con lainformacion, es decir,
indagar, construir interpretaciones y luego intercambiarlas con
los agentes educativos, asi como incluir también incluir espacios
de escucha y atencién a demandas singulares de las escuelas ,
algunas de las cuales se vehiculizaron a través de proyectos de
extension.

En e transcurso de estas instancias pudimos colaborar con
los docentes y directivos en la busgueda de alternativas aunque
también muchas veces el encuentro se torné dificultoso debido a
lanecesidad de respuestas urgentes ala probleméticay lafaltade
respuestas adecuadas desde las politicas educativas.

En el primer capitulo de este libro se plantean las lineas con-
ceptuales y metodol 6gicas desde donde se construye y desarrolla
el proyecto de investigacion, principal mente las nociones de con-
flicto y conocimiento; orden normativo y la construccion de sen-
tido desde |a perspectiva de sujetos con posiciones escolares par-
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ticulares: alumnos, profesores y directivos; como asi también se
justifica la opcion metodol égica por un abordaje cualitativo del
problema en virtud de nuestra preocupacion por analizar signifi-
caciones de |os actores entramadas en contextos especificos.

En & capitulo segundo nos abocamos a reconstruir 10s senti-
dosy haceres de |os directivos teniendo en cuenta la complgjidad
del gobierno de la escuela media. En ese contexto institucional
intentamos comprender sus saberes cotidianos como asi también
aproximarnos a los presupuestos que componen sus modos de
lectura de los conflictos en tanto explicaciones y argumentos.

A continuacion se presenta la perspectiva de los aumnos
sobre el horizonte cotidiano de |a escuela, principalmente en dos
niveles de andlisis. la problemética de lasrelaciones en el aulaen
el marco del orden normativo institucional y la trama de relacio-
nes en la que se juega la tension con la ateridad social de los
jévenesy sus pares.

En el capitulo cuarto nos ocupamos de las miradas y voces
docentes sobre la conflictividad en la escuela, a partir de sus deci-
res en las entrevistas y sus discusiones en |os talleres institucio-
nales. Sobresale aqui la emergencia del malestar cotidiano y la
expectativa de reconocimiento social y vincular que no encuen-
tran en sus précticas.

También integran este libro dos desarrollos extensionistas
gue emergieron del proyecto de investigacion, ambos becados por
la Secretaria de Extension de la Universidad Naciona de
Cordoba durante el afio 2007 y que fueron dirigidos por Daniel
Lemmey Marina Tomasini. Uno es &l proyecto "Promocion dela
convivenciaescolar con alumnosy docentes de nivel medio en un
contexto de inclusion-expulsién" que Vaeria Marinengo y
Mariela Arce exponen en el capitulo quinto y otro es el proyecto
"Unamodalidad de gestidn cooperativa de conflictos entre pares'
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presentado por Carla Falavignay Florencia D" Aloisio en € Ulti-
mo capitulo.

Queremos agradecer a los directivos y profesores que nos
permitieron acceder a sus establecimientos escolares, alos alum-
nos que participaron en los grupos de discusion y |0s apoyos reci-
bidos por la Facultad de Psicologia, €l Centro de Investigaciones
de la Facultad de Filosofia y Humanidades y la SECyT de la
Universidad Naciona de Cérdoba.
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Capitulo |

Orden normativo escolar, sujetosy conflictos.
Referencias tedricas y metodoldgicas 1

Horacio Paulin y Marina Tomasini

"Por distintas razones en cada escuela, toda norma aparece
negociable. Posiblemente esto sea € resultado transitorio
del pasgje del sistemadisciplinario tradicional a novedoso,
basado en las pautas de convivencia, pero sin duda es
imprescindible reconstruir reglas de convivencia ali donde
ésta parece haber sido erosionada.” (Kesser G. 2002: 110)

En las Ultimas décadas, y mas marcadamente a partir de los
anos noventa en nuestro pais se han sucedido diversas modifica-
cionesy cambios en las rel aciones que se habian establecido entre
los sujetos y la escuela. Para algunos autores el modelo delains-
titucion escolar moderna ya no puede resolver 1os conflictos que
se expresan en la socializacion de las nuevas generaciones con los
procesos de regul acion habituales. "Por mucho tiempo se ha pen-
sado que la escuela era una institucion que transmitia, por medio
de conocimientos y por la forma misma de la relacion pedagégi-
ca, las normas y valores generales de una época”. (Dubet y
Martuccelli, 1998: 11)

Esta representacion de la relacion escuela y sociaizacion se
basa en la resolucion de una paradoja: la formacion de actores

1. Este capitulo fue elaborado a partir del texto del Proyecto de Investigacion
Orden normativo escolar, sujetosy conflictos, periodo 2004, SECyT U.N.C.
cuyos autores fueron Daniel Lemme y Horacio Paulin.
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sociales integrados y a la vez sujetos autbnomos y criticos.
Interesa destacar que en la base de este pensamiento radica una
concepcion funcionalista de larelacion entre los individuos y las
normas. Estas Ultimas traducen € conjunto de valores sociales
"moralmente correctos’ de una sociedad que deben generarse en
el comportamiento de los alumnos puesto que hay una concep-
cién antropol6gica pesimista acerca del nifio y del adolescente:
son seres "salvges’, "naturales’, e incompletos a los cuales es
necesario imprimir unaeducacion moral delacua ladisciplinaes
la herramienta privilegiada. "Mientras la escuela era considera-
da como una institucién que transformaba valores colectivos en
personalidades individuales, la socializacion podia ser esencial-
mente concebida como un proceso de interiorizacion de normas
y valores. Asi fue considerada por la sociologia clasica la que
postulaba la identidad del actor y el sistema." (Dubet y
Martuccelli, 1998:63)

La desidealizacion de esta "paidea funcionalista’ hoy cobra
vigencia a poder comprender que la escuela no solo no ha favo-
recido los objetivos igualitarios que pudo proponerse sino que, a
igual que otras instituciones de la modernidad, ya no cumple con
aquella imagen de matriz generadora de rasgos de una identidad
social homogénea en |os sujetos.

En relacion a esta crisis del modelo escolar es cada vez mas
evidente e desencadenamiento de fendbmenos de violencia rela-
cionados con las instituciones educativas que también ponen en
crisis los saberes y conocimientos previos que permitian regular
las relaciones de los miembros de la escuela.

Los fenébmenos de violencia en los espacios escolares han
sido ampliamente investigados, y se cuenta con un importante
acervo de informacién considerablemente bien establecida.
Habitualmente aparecen en diversos estudios asociados a tres
conjuntos de variables. las variables individuales relacionadas
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con la personalidad, el sexo, las percepciones y expectativas del
alumnado; variables sociales 0 ambientales que pasan por la
influencia de la familia, el grupo de iguales, la comunidad inme-
diata, los medios de comunicacién y la sociedad en genera y las
variables del centro educativo y del aula que incluyen, la confi-
guracion de los escenarios y las actividades en que tienen lugar
las relaciones entre los miembros del establecimiento, e efecto
gue sobre dichas relaciones tienen los distintos estilos de ense-
fianza, |os model os de disciplina escolar, |os sistemas de comuni-
caciénenel centroy en el aula, el uso del poder y e climasocioa-
fectivo en que se desarrollalavida escolar (Ortega, 1995, 1996 y
1997; Mooij, 1997; Funk, 1997; Moreno, 1998).

Es fundamenta mente sobre este Ultimo conjunto de variables
gue la escuela puede generar respuestas, orientadas a mejora-
miento de la convivencia escolar y la prevencion de la violencia.
Desde fines de la década de |os noventa se han puesto en marcha
una multiplicidad de programas de prevencion e intervencion con

lafinalidad de orientar alos centros educativos en esta linea.2

Ahora bien, como plantea Moreno: "la calidad intrinseca de
un programa "de laboratorio” de ningiin modo asegura el éxito a
la hora de aplicarlo en un contexto institucional dado, ante pro-

2. Como algunos ejemplos de estos programas se pueden destacar: Prevencion
de la violencia: Creando escuelas mas seguras en € estado de Nueva York,
Ministerio de Educacién del Gobierno de EEUU; Proyecto SAVE Sevilla anti-
violencia escolar. Rosario Ortega, Espafia; y Programa de educacién para la
toleranciay prevencion delaviolenciaen losjévenes, Maria José Diaz Aguado
Madrid, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 1997.

En Argentina cabe mencionar el Programa de Convivencia Escolar de la
Direccién de Proyectos y Politicas Educativas, Ministerio de Educacion de la
Provincia de Cordoba desde 1998. El Programa Naciona de Mediacion,
Ministerio de Educacion Nacional desde 2003 y la creacion del Observatorio
Argentino de Violencias en la escuela en 2006. Se crea en Francia en 1998
Observatorio Europeo de la Violencia Escolar y en 2005 se redliza € |1
Congreso | beroamericano sobre Violencia en las Escuelas, Belem-Paréa-Brasil.
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Conflictos en la escuela secundaria...

bleméticas muy concretas y por parte de docentes con un con-
junto de creencias, percepciones y expectativas muy determina-

do” .3 Y fundamentalmente " debemos decir que parece evidente
que la utilizacion de cualquiera de estos programas en un centro
educativo debe enmarcarse en una "politica" global del centro en
relacion con los temas de convivencia, y en una adaptacion pre-
cisa del programa a las caracteristicasy posibilidades peculiares
de dicho centro." (Moreno, 1998).

Estos argumentos, entre otros, fundamentan la necesidad de
profundizar en e conocimiento de los sentidos y significaciones
que despliegan los miembros de las instituciones educativas en
relacion con la convivencia escolar, e conflicto y laviolencia.

Al delimitar esta problematica general en la reconstruccion
de las perspectivas de los actores de la escuela media sobre la
emergencia de conflictos entre el orden normativo y los diversos
intereses, expectativas y experiencias que poseen, los siguientes
interrogantes orientaron este estudio a modo de preguntas de
investigacion:

¢Qué construcciones de sentido despliegan directivos,
docentes y alumnos para categorizar los problemas o situaciones
criticas en sus relaciones con el orden normativo escolar?

¢Cudles son los principales conflictos que reconocen y qué
modos de resolucion adoptan en la cotidianeidad escolar?

¢Qué aspectos incluyen en las explicaciones que construyen
para comprender |la emergencia de estos problemas?

Qué diferenciasy similitudes existen entre las formas de per-
cibir estos problemas de parte de | os distintos actores de la escue-
la secundaria?

Nos propusimos como objetivos de investigacion reconstruir

3. Las negritas son nuestras.
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los sentidos que directivos, profesores y alumnos de escuelas
medias atribuyen a la emergencia de conflictos en la cotidianei-
dad escolar y nos orientamos a relevar problemas y situaciones
criticas que éstos reconocen en sus préacticas. Esto nos permite
avanzar hacia la construccion de categorias que permitan com-
prender |los casos estudiados no solo los matices de las visiones
de cada grupo de actores sino también avanzar en la sistematiza-
cion de modalidades de explicacién y de abordaje de los inciden-
tes criticos en la convivencia.

Referencias tedricas para pensar nuestras preguntas.

Una de las precauciones tedricas que tuvimos al iniciar el
estudio fue no limitarnos ala busgueda de situaciones de conflic-
to en tanto expresién manifiesta de "problemas de los alumnos’,
sus comportamientos, la violencia en sus relaciones, |as transgre-
siones a orden disciplinario. Mé&s bien la preocupacion ha sido
indagar las condiciones de conflictividad presentes en las précti-
cas educativas. En este sentido las referencias tedricas de las pers-
pectivas criticas y comprensivas de las organizaciones sociales
nos permiten asumir estas condiciones como socialmente cons-
truidas y a la vez como constitutivas de las relaciones entre los
sujetos que conviven en las instituciones educativas encargadas
de la sociaizacion y transmision de la cultura hegemoénica en las
sociedades contemporaneas.

Las visiones que reducen los conflictos escolares a aquello
gue se manifiesta en los aumnos, suelen ir asociadas a una
nocion individualista que pierde de vista su aspecto relacional.
Asimismo se sustentan en una concepcion disruptiva con cierto
sesgo desviacionista y suelen tener un trasfondo a-histérico. En
cambio sostenemos una nocién de conflicto desde una perspecti-
varelacional histérica inherente a la presencia de diversidad de
intereses y posiciones que se juegan en toda préactica social (Ball,
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1994, Jares 1997).

Las condiciones de conflictividad en la escuela media pue-
den pensarse a menos desde tres dimensiones: intergeneracional
(encuentro-desencuentro entre jovenes y adultos), socio-cultural
(las diferencias sociales que intentan ser sometida a la l6gica
homogeneizante de lo escolar) y la tensién entre "uniformiza-
cion” escolar y diversidad de intereses y deseos singulares (en un
sentido que va desde los intereses ligados a distintas posiciones
institucionales hasta las opciones estéticas 0 estilos méas singula-
res).

Aungue se pueda entender tedricamente el conflicto escolar
a partir de estas dimensiones tedricas, e situarnos desde una
mirada del mismo como construccion social nos lleva a conside-
rar fuertemente la perspectiva de |os propios actores.

En ese sentido, desde una perspectiva comprensiva se consi-
dera que "la teorizacion préactica de los legos’ no puede ser des-
cartada como un obstéculo para la comprension cientifica de la
conducta, sino que es un elemento vital por el cual los actores
sociales constituyen o producen sus comportamientos. Asimismo
se sostiene que |os acopios de saber a los que recurren rutinaria-
mente |os miembros de la sociedad se basan en un saber orienta-
do pragmaticamente que se da por sentado o permanece implici-
to, conocimiento que €l agente raras veces puede expresar en
formaproposicional (Giddens, 1987). Por su parte, Schutz (1964)
recupera la version de Max Weber de la "accién provista de sen-
tido" y su énfasis recae en e estudio del "mundo del sentido
comun o el mundo cotidiano". Considera que la imputacion de
sentido a las experiencias implica una mirada reflexiva del actor
sobre el acto y es algo que solo puede realizarse retrospectiva-
mente, sobre actos ya realizados. La comprension de la conducta
de los otros puede examinarse como un proceso de tipificacion
por el que el actor aplica esquemas comprensivos aprendidos para
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capturar los sentidos de lo que aquellos hacen. Estos esquemas
implican una totalidad de "autoevidencias' y son de indole prag-
matica, sirven para responder a otros, pero no podrian ser expli-
cados como teorias conscientemente formuladas.

En cuanto a la perspectiva de sentido de los directivos se la
piensa en €l marco de las précticas de gestiéon caracterizadas,
siguiendo a Margarita Poggi (2001), desde los componentes de
simultaneidad, indeterminacion e inmediatez constitutivos del
marco institucional escolar (multidimensional y complejo); con
amplitud de objetivos y demandas en la tarea de direccién y cada
vez més situada en entornos socioculturales especificos y diver-
SOS.

L as distinciones entre conocimiento proposicional académi-
co y conocimiento practico reflexivo que propone Margarita
Poggi paraanalizar lapracticadelos directivosy del profesorado
en general sirven de categorias tedricas iniciales para nuestro
contexto conceptual de referencia.

Los educadores interpretan las experiencias a través de los
filtros de sus conocimientos, creencias, teoriasimplicitasy repre-
sentaciones existentes. Por €llo, esta trama de formas de com-
prender y analizar los diferentes aspectos en relaciéon con las
précticas de direccion y docencia va a determinar los estilos de
desempefio que adoptardn dichas précticas (Poggi, 2001)
Entendemos que este conocimiento préctico cubre un abanico de
relaciones desde la coherencia hasta la contradiccion con el cono-
cimiento proposicional académico que se nutre generalmente de
las teorias pedagdgico-didécticas y la distancia entre ambos cono-
cimientos es clave para analizar la puesta en marcha de las lectu-
ras y acciones de los directivos en determinada problemética.
Ademés, se presume un componente de reflexibilidad situacional
presente en los procesos subjetivos e intersubjetivos que evita
caer en aproximaciones meramente racionalistas 0 meramente
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reproductoras de la cultura en las précticas escolares.

Nos interesa indagar |os aspectos de este conocimiento prac-
tico del mundo escolar puesto en juego por parte de los directivos
y profesores, en lacomprension y abordaje de los conflictos en la
escuela; particularmente las visiones y sentidos que este sector le
atribuye ala emergencia de los conflictos que se despliegan entre
el mundo adolescentey lainstitucion escolar. Sin embargo hemos
tratado de distinguir €l lugar y las posiciones de |os profesores en
el campo educativo con respecto a los directivos ya que los pri-
meros construyen su perspectiva desde un centramiento en su ofi-
cio de ensefiar y la preocupacion por €l gobierno del aula. De tal
forma que su percepcion del conflicto, sus representaciones del
orden y de ladisciplina estan determinadas en parte por su ubica-
cién en la organizacion escolar, las relaciones de poder que juega
con sus colegas y directivos y la realizacién cotidiana de su ofi-
cio.

En cambio si enfocamos la mirada en los jovenes, podemos
plantear que el problema de las relaciones conflictivas entre
orden normativo ingtitucional y alumnos remite alarelacion entre
el proceso de socializacion escolar y los procesos de subjetiva-
cién que se tramitan en la adolescencia. Este es uno de los temas
centrales que se recupera desde la Sociologia de la "experiencia
escolar” (Dubet y Martuccelli 1997). Estos autores definen a la
experiencia como proceso vivencia del sujeto en € que estén
presentes componentes reflexivos que le permiten tomar concien-
cia relativa de sus acciones. En ese marco, e problema de la
emergencia de conflictos en la relacion sujeto y norma, remite al
problemade laintegracién socia que pretende laescuelaalavez
que se postula la necesidad de la formacion de sujetos criticos y
auténomos.

En latension de esa doble funcion es que es posible analizar
tedricamente la aparicion de situaciones disruptivas del orden
escolar desde los problemas de disciplina mas leves hasta las
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situaciones de violencia simbdlicay fisica méas graves.

Atendiendo al concepto de “ experiencia escolar” de Dubet
y Martuccelli anteriormente mencionado, se puede sefialar en este
caso, la participacion activa de los alumnos en | as construcciones
de sentido y significacién (propias o de grupo de pares) que rea-
lizan en relacion a las normas; teniendo en cuenta la idea de
“experiencia’ desde su lugar de "...trabajo del actor que define
una situacion, elabora jerarquias de seleccion, construye image-
nes de si mismo.” (Dubet y Martuccelli, 1998: 21).

En relacion a estos aspectos, como apunta Emilio Tenti
Fanfani apartir de la obra citada de Dubet y Martuccelli, se supo-
ne una serie de "particularidades’ propias de los estudiantes
secundarios, en donde pueden observarse algunas concepciones,
principios y modalidades de conducirse que los caracterizarian y
pueden dar cuenta de la participacion de sentidos, significaciones
y valores propios de este tipo de alumnos, a diferencia de los

alumnos de niveles primarios.#

Este autor menciona que existe para los adolescentes una
“diversidad de las esferas de justicia” vinculada a la existencia
en € colegio de “ diversos ambitos de justicia” y ya no una sola
"unidad normativa” , por ello "...el adolescente percibe que exis-
ten distintos espacios de juego con distintas reglas’, de este
modo, por gemplo: “...los resultados escolares diferentes no
deben engendrar tratamientos diferentes’ (Tenti Fanfani, 2000: 6).

Tambi én recuperamos de Dubet y Martuccelli el concepto de
“principio de reciprocidad” donde se puede observar que los

4. No se trata de un esenciaismo de los adolescentes o de los estudiantes
secundarios, sino que estos autores piensan la construccion socio institucional
de la adolescencia en tanto que subjetiva de determinada manera a estos acto-
res. Como propuesta tedrica nos permite pensar como se sitllan los jévenes en
la escuela frente a la experiencia escolar.
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adol escentes establecen una vision mas complejay politicade las
relaciones sociales en la escuela que los nifios de primaria “ El
principio de reciprocidad quiere decir que la relacion profesor
alumno no es unidireccional...” (Tenti Fanfani, 2000: 6).
Respecto a este aspecto, Dubet y Martuccelli sefialan: “ La reci-
procidad sustituye a la obediencia “ natural” (...) Los colegiales
ven su establecimiento como un sistema politico complejo (...) no
protestan contra la autoridad: exigen mas bien consideraciones
personales y reciprocidad de actitudes.” (Dubet y Martuccelli,
1998: 190-191).

Por otra parte, se sefiala en esta etapa la “ emergencia de
estrategias escolares’ de los adolescentes como una forma de
alcanzar los objetivos que se proponen en la escuela: “ ...el ado-
lescente percibe que para tener éxito es preciso desplegar una
estrategia, es decir que se requiere hacer uso del calculo, definir
objetivos, elegir medios adecuados para |os mismos, desplegar la
accion en € ge del tiempo, saber esperar, etc....” (Tenti Fanfani,
2000: 6).

El planteo central es que se daria el desarrollo de una subje-
tividad no escolar con la que explicalatension entre € estudian-
tey e adolescente; es decir que, € adolescente transita aspectos
de su propia subjetividad y de su vida social adistanciao en para-
lelo ala escuela, 1o que se traduce luego en conflictos a buscar
integraciones entre su vida escolar y no escolar.

Por ello sefialan Dubet y Martuccelli (1998) que la escuelaes
un espacio y tiempo donde el encuentro de docentesy alumnos no
esta asegurado, a partir de las diferentes perspectivas que cada
uno construye. Los primeros no pueden ignorar cuando se pone
en duda su autoridad y los segundos tratan de darse distancia con
la normativa escolar y en esa tension se juega €l espacio privado
que la escuela debe poder preservar pero ¢hasta donde?

En el mismo sentido, le damos relevancia en la emergencia
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de conflictos al sistema de relaciones entre pares que suele cons-
tituirse como un "mundo aparte” del mundo escolar. Felicity
Haynes (2002) sefidla que hay un conjunto de normas globales
gue pueden ser cumplidas por los grupos de alumnos sin ninguna
discusion ni reflexion sino por costumbre y en parte por un deseo
de "encgar” en el estilo comportamental de los pares. Muchas
Veces estas normas se oponen a las propias de la escuelay alas
expectativas de |os educadores, por €jemplo, denunciar aun com-
pafiero que copid en un examen puede considerarse un acto de
traicion. También se destaca que estas normas tendrian un senti-
do protector de laleatad en el seno del grupo. Este planteo hace
pensar gque los alumnos no necesariamente tienen un sentido de
lealtad con la escuela, sino que realizan intentos de oponerse ala
responsabilidad colectiva del establecimiento educativo, lo que
desde la pedagogia critica se denomina como "procesos de resis-
tencia'. Esto podria estar ligado con la dependencia de |as medi-
das de control externas, ya que en muchos casos son |os profeso-
res y administradores quienes no consideran la participacion de
los alumnos en el proceso disciplinario sSino que se apoyan en
medidas de control externas, en gran parte ineficaces. Ello puede
producir que los alumnos se disocien de la comunidad escolar, 1o
cual se agudiza por |la falta de capacidad negociadora que incor-
pore los valores de los alumnosy les permita responsabilizarse de
sus actos.

Al decir de Jorge Baeza Correa (2002) nos interesa recuperar
la distincion entre rol y distancia de rol (como espacios entre las
exigencias de |as estructuras institucionales objetivas y |as viven-
cias subjetivas de los actores) para pensar €l proceso de apropia-
cion. Este se concibe como multisituado y colectivo lo que se
corresponde con una concepcion del educando como sujeto acti-
Vo en la construccion de su realidad escolar a partir de "saberes’
y "saberes hacer" que les permiten dar sentido y significado alo
gue haceny viven.

Desde un sentido comUn escolar se piensa habitual mente que
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el cumplimiento de las normas depende solamente de un conoci-
miento por parte de los alumnos del contenido de las normas
(aquello que se prescribe y proscribe) y también de las conse-
cuencias posibles del incumplimiento (tipo y grado de las sancio-
nes). Pero en esta concepcion ingenua no se tiene en cuenta los
procesos de apropiacion del sentido de las normas y sus funda-
mentos valorativos que son producto de encuentros intergenera-
cionales donde se superala solicitud adulta de mera obediencia o
conformismo con las normas.

Desde una perspectiva que destaca la constitucion del "senti-
do socia", Helen Haste (1990) sefiala que las normas sociales no
solo regulan los comportamientos para la interaccion social
(aspecto prescriptivo) sino que constituyen parte del marco de
referencia cultural compartido para darle sentido a mundo, ya
gue conllevan un conjunto de explicacionesy argumentos asocia-
dos, caracteristicos de una determinada visién socio-historica. O
como sefiala Giddens (1995) las reglas presentan dos aspectos. la
congtitucién del sentido y la sancion de modos de conducta
social. Esta distincion entre la prescripcion definida en lareglay
el valor o sentido que la sustenta hace ver que e sostenimiento
del orden normativo depende de los procesos intersubjetivos
entre los sujetos que conforman las instituciones con resultados
diversos. la confrontacion, €l consenso, la aceptacion parcial, la
resignificacion, etc.

Asi como hemos destacado algunas condiciones de conflicti-
vidad inherente a las instituciones escolares en s mismas, tam-
bién pensamos que algunos emergentes del actual contexto de las
escuelas secundarias de nuestra region son necesarios de tener en
cuenta en este estudio. Uno de ellos es que |os equipos educado-
res tienen dificultades importantes para reconocer laimplicacién
de su accionar en la emergencia de conflictos a nivel disciplina-
rio y eventualmente en situaciones de violencia entre alumnos y
entre adultos y adolescentes en laescuela. (Garay y Gezmet 2000,
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Poggi 2001, Lemme 2001).

Otra cuestion, relacionada con la anterior, es que € sistema
normativo vigente en las escuel as medias ofrece pocaflexibilidad
paratratar |as situaciones criticas que se estan presentando en este
contexto histérico y que no permite un abordaje de estos proble-
mas que no derive necesariamente en e apartamiento de los
alumnos de la institucion y cada vez tiene més dificultades para
asegurar €l disciplinamiento de |os sujetos escolares como ocurria
en otras décadas (Narodowsky 1993, Alterman, 1999, Paulin
2002).

Apuestas metodol 6gicas para reconstruir
per spectivas de sentido.

Para abordar el problema planteado optamos por un disefio
de investigacion cualitativo ya que el objeto de estudio se centra
en |as construcciones de conocimiento de sentido practico que los
actores despliegan para comprender y operar en consecuencia.
Estos tipos de estudio son los més propicios a la hora de recons-
truir las perspectivas o puntos de vista desde |os cuales se anali-
zan los problemas de la préctica en que determinados actores se
ven implicados. Dentro del paradigma de investigacion interpre-
tativa-cualitativa, la indagacion no se centra en la busgueda de
regularidades desde una mirada externa a mundo social sino que
se pretende ubicar dicha mirada en la comprension de las signifi-
caciones de la préctica socia afin de recuperar la perspectiva de
los participantesy comprender el sentido de la accion en €l marco
de las relaciones intersubjetivas (Vasilachis, 1992).

Es por ello que también trabajamos en el disefio con la |6gi-
cadel estudio de casos (Stake 1998) ya que se busca la compren-
sion mas profunda de un fenébmeno y no necesariamente la gene-
ralizacion de resultados a otras unidades empiricas.
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Seleccionamos como primeros casos dos establecimientos educa-
tivos de la ciudad de Cordoba de gestion publica (Caso A) y pri-
vada (Caso B) que nos permitieron un acceso en condiciones de
insercion que facilitaron la aceptacion a colaborar con el estudio.
A partir de operaciones de muestro tedrico se incluyeron indaga-
ciones posteriores en otra escuela de gestion publica (Caso C).

Caso A | Escuela publica dependiente del Estado provincial.
Ubicaba en e Centro de la ciudad. Cuenta con tres
turnos que conforman un total aproximado de 900
alumnos de sectores socio-econdmicos medios y
bajos. En las Ultimas cohortes ha recibido a alumnos
de familias inmigrantes (de paises limitrofes).
Cuenta con 180 profesores, tres directivos y no tiene
equipo técnico profesional.

Caso B | Escuela Privada. Cuenta con un solo turno y atiende
un namero aproximado de 400 alumnos de sectores
medios y medios altos. Ubicada en la zona sur de la
ciudad. Habituamente la mayoria de los alumnos
proviene del nivel primario de la misma institucion.
Cuenta con 80 profesores, dos directivos y un equi-
po técnico profesional con psicologay pedagoga.

Caso C | Escuela publica dependiente del Estado provincial.
Ubicada en la zona centro-sur de la ciudad. Cuenta
con tres turnos que conforman un total aproximado
de 1200 alumnos de sectores socio-econOmicos
medios y bajos. Cuenta con 110 profesores, tres
directivos y con equipo técnico profesional com-
puesta por una psicoéloga.
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En cuanto a las técnicas de construccion de los datos trabaja-
mos con entrevistas semiestructuradas individuales y grupales
con miembros de |os equipos directivos. Estas Ultimas se desarro-
[lan en el marco de reunionesy talleres acordados con las institu-
ciones en |os cual es se realizan devoluciones parciaes de resulta-
dos cumpliendo con una de las caracteristicas de |os disefios cua-
litativos como es e intercambio de andlisis e interpretaciones
sobre la problemética entre investigadores y actores sociales que
acceden a colaborar con lainvestigacion social.

Con los alumnos se decidi6 seleccionar a grupos de cuarto
ano, conformados por jévenes entre quince y diecisés afios, de
diferentes turnos y de ambos sexos. La opcidén por este tramo de
la escolaridad se debe a que es el momento en que se conforman
nuevos grupos de clases o divisiones, producto de la eleccion de
especialidades y ademés porque los jovenes estédn en la mitad de
la escolaridad media lo que hace que dispongan de una préctica
socia en tanto "alumnos de la secundaria’.

Con €llos se utilizd la técnica del grupo de discusion. Esta
eleccion se fundamenta en la posibilidad que ofrece -a diferencia
de otras técnicas de carécter grupal o individual- de recuperar las
visiones y sentidos sociales y en su adecuacion al trabajo con
adol escentes.

El grupo de discusién constituye un dispositivo que permite
en el seno de una situacion de interaccion grupal, discursiva 'y
comunicacional, lareconstruccion y re- ordenamiento del sentido
socia (Canaesy Peinado, 1995). Una de las limitaciones de esta
técnica esta dada por la artificialidad (Valles, 1999:305) de la
misma, es decir, la ausencia de observacion directa por el inves-
tigador de los contextos naturales en los que se desarrolla la
accion, lavidacotidiana de las personas reunidas en los grupos de
discusion. Es por ello que se opta por la combinacién de la técni-
ca de discusion grupa con técnicas de representacion teatral ya
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que por un lado consideramos a estas Ultimas como las més apro-
piadas para contrarrestar dichalimitacion y por otro constituye un
dispositivo que opera como disparador de sentidos permitiendo a
los sujetos interactuar y expresarse no solo através de la palabra
sino también mediante el lenguaje corporal. El objetivo central es
la objetivacion de esa realidad cotidiana que ha sido recortada en
la construccion de un libreto para poder dramatizar con miras a
producir un trabgjo de reflexion, es por esto que las situaciones
teatralizadas siempre tendrén un desenlace abierto para promover
dicha reflexion.

En €l trabajo con los alumnos se les pidié que representaran
situaciones de conflicto entre compafieros/asy luego entre docen-
tes y alumnos/as. Cada escena se filmaba y era observada por el
resto de compafieros que no participaba de la representacion,
luego se establecia un espacio para comentarios en el cual €l
coordinador - investigador solicitaba la expresién de pareceres
sobre las situaciones observadas.

En cuanto al andlisis de lainformacion se opté por el Método
Comparativo Constante de acuerdo a los desarrollos de Glaser y
Strauss (1967). Dicho método nos permitio la reconstruccion de
significados y de situaciones de la cotidianeidad institucional a
partir de un interjuego entre los datos y las perspectivas tedricas
de partida asegurando la construccion de categorias remitidas al
material empirico y buscando gjustar las interpretaciones a con-
texto local de investigacion.

Al no tener la pretension de construir model os tedricos sobre
la conflictividad en la escuela media, que quizés sea una ambi-
cién posterior a este estudio, nos hemos limitado a trabajar cum-
pliendo con los pasos de codificacién abierta (Valles, 1999; Flick,
2004) de los registros de entrevistas, grupos de discusion y de
escenas, para luego avanzar en la construccién de categorias de
andlisis, algunas més enlazadas tedricamente desde el comienzo
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con nuestro contexto conceptual de partida y otras que fueron
emergentes de nuestro particular encuentro descriptivo e interpre-
tativo con los datos.

En e andlisis decidimos centrar la mirada de cada actor
(directivo, docente y alumnos) sobre su particular punto de vista
acerca de los conflictos en tres ambitos de relaciones y précticas
diferenciadas: el aula, las relaciones entre alumnos 'y las relacio-
nes de cada actor con el orden normativo institucional. Esta estra-
tegia de andlisis nos permite conservar un esquema de compara-
cion que s bien nos obligaa seleccionar y realizar operaciones de
reduccion de lainformacion, tiene la ventagja de favorecer laorga-
nizacion del andlisis sobre todo a partir de ser un equipo numero-
so que realiza su trabajo de campo en varias unidades de observa-
cion.

Por otra parte la construccion de esquemas donde se mues-
tran las relaciones entre las categorias tienen como objetivo sin-
tetizar lainformacion y nuestra particular lecturainterpretativade
las situaciones, escenas y relatos que nos narraron los distintos
protagonistas de las escuel as que recorrimos en estos Ultimos cua-
tro anos.
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Capitulo 11

Dela complejidad del gobierno
dela escuela media

Daniel Lemme y Horacio Paulin

"...S quieres construir un barco, no relinas a tu
gente para que busguen la madera, preparen las
herramientas y distribuyan las tareas. Solo despier-
ta en sus mentes el deseo irrefrenable por el mar
infinito..."”

Antoine de Saint Exupéry

Tradicionalmente la funcién directiva se ha relacionado a
procesos de planificacion racional de la accion institucional:
organizando, coordinando, planificando, controlando y evaluan-
do losresultados. Este paradigmaracionalista, como se planteaen
el Capitulo 1, no corresponde de manera directa con la actuacion
cotidiana de los directivos en las escuelas, y mucho menos en
contextos socio-histéricos de transformacion y cambio.

Segun algunas investigaciones (Mintzberg, 1975; Stewart,
1982; Hopes, 1986) se pone de manifiesto que los directivos mas
gue planificar responden continuamente a necesidades perento-
rias einmediatas, pasando de un temaaotro y respondiendo alas
necesidades del momento. Ademas plantean que esa dindmicade
laaccion en su tarea cotidianalos lleva a confrontar lo que hacen,
con lo que consideran que deberian hacer, produciendo senti-
mientos de insatisfaccion profesional e impotencia.
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En funcién de la posicion privilegiada que ocupan en €
ambito educativo, lateoria clasicade laadministracion racional y
el sentido comun de los diferentes miembros de la comunidad
educativa, se supone que los directivos poseen una informacion
total y confiable de lo que acontece en lainstitucion y en sus aco-
ples con el medio. Por el contrario seguin las investigaciones cita-
das, se verifica que existen innumerables situaciones de la dina-
mica institucional gue los directivos desconocen o que lo hacen
por vias informales, verbalesy coyunturales (lacharlaen el pasi-
llo, laespeculacién o €l rumor, constituyen muchas veces las vias
de informacién preponderantes) produciéndose una cantidad de
"puntos ciegos' sobre el acontecer de la escuela o una serie de
datos que no se registran de maneraformal, |0 que impacta nega-
tivamente en la delegacion de actividades y en los procesos de
toma de decision.

En sintesis estos antecedentes concluyen “ que los directores
desarrollan una actividad intensa, interviniendo en ambitos muy
diversos, con un alto grado de fragmentacion en sus tareas -por
tanto con muchas interrupciones y dedicando a cada tarea peri-
odos de tiempo muy cortos- y utilizando medios verbales funda-
mentalmente” (Lugo M.y col. 1998:27)

Esta mirada sintética sobre |a practica efectiva de los directi-
vos de las escuelas, toma mayor relevancia si se la contrasta con
la variedad y complejidad de las tareas que constituyen su rol y
funcion en unainstitucion escolar.

En un intento de sintetizar los roles y funciones de los direc-
tivos Maria T. Lugo y col. (1998) construyen siete categorias en
las que se incluyen las tareas que estos realizan en las escuelas.

La primera comprende aspectos personales como “ la direc-
cion desi mismo” atravésdelacual € directivo reflexiona sobre
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Su préactica, gestiona sus asuntos personales 'y su agenda, tramita
el estrés propio de las diversas exigencias y expectativas que
recaen sobre su persona, organiza el tiempo 'y el trabajo personal,
etc.

La segunda se refiere a las relaciones interpersonales tanto
internas como externas, sus funciones de representacion, lideraz-
go, y negociacion con otros actores de la comunidad, como las
mas importantes. L uego centrala atencion en las tareas de comu-
nicacion e informacion que le corresponden frente a todos los
estamentos del sistemay en particular alo miembros de la insti-
tucion educativa.

La cuarta categoria se refiere alo que denominan “ activida-
des centrales de la organizacién educativa’ entre las que se
encuentran la organizacion de las actividades de la escuel a, desde
la delimitacién de necesidades y objetivos, la distribucién de las
tareas paraviabilizar la gjecucion de los proyectosinstitucionales
y lagestion del curriculum, garantizando la coherenciay consis-
tenciade laoferta educativa. Las acciones “ docentes’ desarrolla-
das por los directores en relacion aalumnos, padres, su participa-
cion en grupos de trabajo al interior del centro y por ultimo las
tareas de evaluacion del desarrollo de las acciones, de los proce-
sos de trabajo y de los resultados en funcion de |os objetivos esti-
pulados.

La gestion de los recursos constituye otro rubro importante
de latarea de los directores, alos fines de posibilitar |os insumos
necesarios para |l os procesos puestos en marcha. Por dltimo defi-
nen dos grandes bloques de actividades, la funcién de “ promo-
cion del cambio” , proponiendo y sosteniendo propuestas de inno-
vacion, como asi también elaborando las resistencias que se ori-
ginan frente a las transformaciones propuestas. Y el gran bloque
de las “ situaciones contingentes” , que implican la resolucién de
problemas no previstos, tanto materiales como interpersonales.
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Ademas incluyen las actividades netamente administrativo-buro-
créticas que desempefia frente a los requerimientos del sistema.

En este listado tan exhaustivo de tareas del director o equipo
directivo no se menciona de manera explicita su responsabilidad
frente alaregulacion de la convivencia escolar y su funcién espe-
cificafrente alas situaciones de conflicto entre lanormativay los
diversos miembros que interactan en su seno, en todo caso
gueda subsumida de manera general en la funcion de liderazgo
incluida en la segunda categoria.

En esta cuestion encontramos uno de |os argumentos impor-
tantes para centrar estaindagacion en |os sentidos que despliegan
los directivos frente a este aspecto, es decir qué concepciones sus-
tentan su accionar frente a los conflictos y qué estrategias de-
sarrollan para abordarlos.

Este recorte sobre los sentidos y puntos de vista de los direc-
tivos es sin duda una decision en el marco de un proceso de inves-
tigacion, que no pretende reducir la funcion directiva a la mera
puesta en acto de los conocimientos, sentidos y concepciones,
lgjos de ello, la concebimos como una practica que organiza y
regula otras précticas -principalmente las de docentes y alumnos
(Lemmey otros 2003) - por lo tanto posee la complejidad propia
de todo proceso de construccion de las préacticas sociales gue no
solo incluyen aspectos subjetivos, como |os conocimientos, con-
cepciones y una trayectoria biogréfica singular, sino aspectos
objetivos como laposicion social einstitucional y que serecreay
se gjusta permanentemente en el marco de las interacciones psi-
cosociales e interlocutivas ( Marc y Picard 1992) situadas en €l
marco de la dindmica de las instituciones.

Desde esta perspectiva de andlisis reconocemos que, si bien
todos los establecimientos educativos comparten en términos
generales los lineamientos de una politica educativa, (en 1o que
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respecta a la propuesta curricular en todos sus aspectos), un régi-
men normativo y administrativo burocrético (con algunas especi-
ficidades seglin sean de gestion publica o privada) y una cultura
escolar encarnadaen una serie de simbolosy ritos homogeneizan-
tes y normalizadores (que se encuentran en crisis frente a las
transformaciones econdmicas, politicas, culturales de la sociedad
de principios del siglo XX1) cada escuela tramita de manera dife-
rente las prescripciones, demandas y exigencias del contexto y
adecua las caracteristicas de su oferta educativa y sus pautas dis-
ciplinarias, en base a un ideario escolar singular construido en
funcién de los avatares de su propia historia.

Del mismo modo, las pautas de funcionamiento interno, los
estilos de gestion, el grado de participacion en la construccién de
la propuesta educativa, las relaciones de poder entre los actores
institucionales, varian de un establecimiento a otro, constituyen-
do modos de hacer, juzgar y valorar, propios de esa institucion y
gue mediatizan las relaciones de sus miembros entre si y con €l
afuera, generando un estilo o idiosincrasia institucional que
implica a su vez un modo de respuesta instituido a los eventos
disruptivos (Cf. Fernandez, L. 1998).

Para dar cuenta de la singularidad de cada centro educativo
resulta fecundo apelar a concepto de “ estilo institucional” acu-
fado por Lidia Fernandez. Esta autora conceptualiza al estilo
como "aguellos aspectos o cualidades de la accién institucional
gue, por su reiteracion, caracterizan al establecimiento como res-
ponsable de una cierta manera de producir, provocar juicios e
imagenes, enfrentar y resolver dificultades, y relacionarse con €l
mundo material, interpersona y simbdlico”. El concepto de esti-
lo"alude alarecurrenciadel modo de resolver problemas en dife-
rentes &reas criticas y alaconfiguracion consecuente de una serie
de rasgos que se presentan como constanciasy permiten generar
la impresion de un orden natural de las cosas." (Fernandez, L.
1994)
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El lugar particular que ocupa el directivo en una escuela, sin
duda le confiere una posibilidad de influencia sobre las caracte-
risticas del "estilo" pero no deja de estar a su vez coaccionado por
este, en tanto aspecto central de la culturainstitucional.

Estas consideraciones resultan importantes ala hora de valo-
rar |os resultados de ésta investigacion, en tanto limitan las posi -
bilidades de generalizacién de los mismos, pero permiten, a su
vez, acceder a un aspecto de las practicas directivas poco explo-
radas, centrando la atencion en las construcciones de sentido de
los directivos para hacer frente ala conflictividad institucional .

Antes de desarrollar |os aspectos centrales de |a perspectiva
de los directivos en relacion alos interrogantes de investigacion,
es necesario plantear que la primera recurrencia que surgio del
analisis de los datos, es el reconocimiento de estos actores de la
dificultad de abocarse a “tareas pedagdgicas’ tales como el
seguimiento de las actividades de |os docentesy alumnos, la pla-
nificacion y evaluacion curricular, etc., por l0s"excesivos' reque-
rimientos de | as tareas organi zativo-administrativas. Plantean que
lo primero deberia ser o central de su funcién y todos los direc-
tivos coinciden en que el surgimiento de situaciones imprevistas
aresolver en la gestion les impide brindarle mas tiempo a esta
actividad. Las caracteristicas de heterogeneidad, multiplicidad y
simultaneidad en las tareas de los directivos de escuelas ya son
resaltadas con frecuencia en la bibliografia sobre e tema como
mencionamos arribay se ratifican en los casos estudiados (Poggi
2001).

Las categorias de andlisis que nos permiten reconstruir la
mirada de los directivos parten de tres interrogantes iniciales en
este estudio: como caracterizan las situaciones conflictivas en la
escuel a, qué explicaciones desarrollan sobre la emergencia de las
mismasy qué modalidades de abordaje de | as situaciones proble-
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méticas reconocen en su préctica cotidiana.®
Caracterizacion de las situaciones conflictivas

En genera los hechos o situaciones de conflicto con la
estructura normativa caracterizados como indisciplinao violencia
por los directivos no difieren de los planteados en la bibliografia
especializada (Moreno, 1998) particularmente hablan de “ indis-
ciplina" cuando se refieren a situaciones que interrumpen el des-
arrollo del trabajo aulico y usan €l término “ violencia” paracali-
ficar agresiones fisicas, verbales o dafios a bienes muebles o
inmuebles. Denominan “ transgresiones alas normas” , aconduc-
tas como fumar, no ser puntuales o tener una presentacion en la
vestimenta no convencional a ciertos parametros de la cultura
adulta. Particularmente en estas transgresiones se encuentran
implicados tanto los alumnos como los profesores, ya que los
directivos sefialan la dificultad del control tanto para unos como
para otros.

Esta sintética categorizacion que surge del discurso de direc-
toresy vicedirectores de escuelas secundarias, evidenciauna cla-
sificacion y graduacion de los conflictos aparentemente en fun-
cion de la frecuencia, gravedad, impacto en e desarrollo de las
actividades de la institucion, incluso podria pensarse cierta per-
cepcion de novedad en relacion a las practicas regulatorias insti-
tuidas o tradicionales.

Si bien, entonces, desde el conocimiento proposicional aca-
démico no se dudaria en afirmar que todas las situaciones des-
criptas constituyen "transgresiones a normas" de distinto tipo, y
gue la estructura normativa de una institucion regula las interac-
cionesy comportamientos de |os sujetos en todos sus ambitos; en

5. En las citas de entrevistados, las siglas D1 y VD 2 corresponde a Directora
y Vicedirectora del caso B, escuela privada, D3 y VD4 corresponden a
Directoray Vicedirector caso A escuela publica
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el discurso de los directivos las transgresiones aparecen como
ligadas 0 enlazadas a diversos referentes nocional es-normativos.
Esto nos lleva a conjeturar que la idea de "indisciplina’ remite a
modos especificos de pensar la relacion adulto-adolescente, |la
relacion docente-alumno, el lugar y la valoracion de la autoridad,
desde concepciones o conocimientos practicos probablemente
fundados en la trayectoria vital y escolar de estos actores, que la
nocién de "trasgresion alas normas” por su parte se relaciona a
concepciones de gestion institucional mas académicas, que han
intentado en los Ultimos afios instituir otros modos de regulacién
en consonancia por giemplo con concebir a todos los miembros
de la escuela (alumnos y docentes) como sujetos de derecho. La
idea de violencia se liga a concepciones méas amplias dominantes
en el espacio social y que la asocian con algun tipo de agresion y
dafio.

VD 2: "No hay situaciones conflictivas graves digamos... partien-
do desde ahi, pero hay situaciones conflictivas de mal comporta-
miento en € curso eh... mal comportamiento en todo sentido,
desde conversar mientras el profesor estd dando la clase, de... por
giemplo se planted situaciones de un curso completo que tiraba
tizas al profesor ( lo dice con tono y gesto de asombro) se daba
vuelta el profesor para escribir algo en e pizarrén y le tiraban
hasta que una profesora que es nueva, que venia de otro lugar
totalmente distinto dice " yo trabajo en escuela marginal y jamas
en la vida me paso esto" eh... selargé allorar, o sea no se, tal vez
porque pensd que era con ella, un curso dificil, un curso que sis-
tematicamente tiene problemas de conducta, ¢en qué sentido? eh...
conversan, le tiran papelitos a la profesora, le tiran tiza..., bueno
de escupir ¢me entendés?, de conversar todos juntos. Hoy vinieron
aca unos chicos que estaban masticando papel y que no se como
fue que de casualidad, que escupieron y que llegd al pizarron (se
rie)... es el mismo curso que lo intervenimos.

No es grave, no es que aca un chico te venga con un cuchillo, ni
gue se pegan, son como...0 sea pequefias cosas que suman y hacen
de que... mal comportamiento... y todos dicen que se portan mal
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¢entendés? y que hay indisciplina...”
D1: "Y basicamente la agresiéon verbal de ambas partes o sea de
los chicos a los docentes y de |os docentes a los chicos'.

"S... 0 sea..." parecen tontos', este... del adulto al alumno no?,
este... la amenaza "si no haces tal cosa vas a tener tal sancién”,
gue después no se aplica, donde de algin modo el adulto empieza
a retroceder en cuanto a su autoridad frente al grupo no?".

D1" Y deloschicos a los adultos también esta cuestion de, de eh...
y bueno" si no tiene ganas de trabajar quédese en su casa', este...
eh... insultos con pal abras bastantes pesadas (se sonrie) esta profe
gue acaba de entrar por gjemplo, que realmente tiene un trato
espectacular con los chicos, un alumno lamandé alam...... direc-
tamente, este 0 "vigia" y todo lo que viene detras no? Alli vemos la
violencia...

En € siguiente fragmento, esta directora alude no solamente
a conflictos originados por los alumnos sino especialmente a
situaciones donde se observa claramente la participacion de los
docentes en un modo de vinculacién con los primeros que a su
juicio favorece el conflicto en la relacion.

D3: S, por gemplo, una noche en una catedra de lengua, un
alumno tromped a otro, estando e docente. Es grave, porgue €l
chico se cayd, no sabiamos si estaba desmayado o estaba muerto,
y al otro dia ese chico... todo fue por una chica, cuestiones asi,
tema de noviazgo, y entoncesal otro dia el novio de esa chica vino,
y lo dejé también en el piso tirado a ese muchacho, entonces de un
dia al otro, eran dos momentos bastante, que si me asustaron. S
bueno, al docente también lo sancioné en esa oportunidad, porque
ya cuando dos alumnos se agarran a las pifias en € curso, €l
docente donde esta ¢no?(...)No, violencia, violencia asi extrema,
como se han observado en otros colegios, no, yo creo que lo mas
violento es las pifias que se dan, cuestiones de pifias.

"Lasreglas de la escuela”, para esta directora incluyen un abani-
co variado: pautas normativas de la generacion adulta que consi-
dera sancionable los usos de la estética en €l cabello, junto al cui-
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dado de la salud y la puntualidad.

D3: ...siempre estamos detras de lastransgresiones alasreglas de
laescuela. Observe yo el afio pasado que por ahi venia una alum-
na con el pelo verde, violeta... entonces bueno, yo fui muy dura,
muy estricta. Yo le dije rubias, marronesy pelo negro. (Se refiere
a los tefiidos de las alumnas) o € tema de fumar en la escuela o
llegar tarde...

Explicaciones y argumentaciones sobre
la emer gencia de conflictos

Nuestra indagacion parte del supuesto tedrico, de que los
actores, en este caso directivos de escuelas medias, disponen de
concepciones, de un acervo nocional y conceptual a que se remi-
ten ala hora de responderse ala pregunta de ¢por qué ocurren las
situaciones que ocurren? ¢Coémo se explica que se produzcan
hechos no previstos 0 no deseados? También consideramos que
este proceso reflexivo, generalmente no es una accion sistemati -
ca, que precede logica y temporalmente a las acciones que se
ponen en marcha para abordar |os problemas. Por el contrario de
algun modo se evidencia que la explicacion de estos procesos se
produce en un momento posterior ala accién, muchas veces ante
el fracaso de la misma, 0 como en este caso, frente al requeri-
miento o lainterrogacion producida por otros.

En esta linea es que solicitamos a los directivos que explici-
ten los argumentos que han construido para explicar la emergen-
cia de conflictos. Las respuestas son variadas, generalmente se
desprenden del relato de alguna situacion particular, a partir de la
gue ensayan explicaciones, en las que se desagregan factores y
relaciones entre variables de orden diverso que nos permiten
construir algunas categorias de las argumentaciones que, paralos
entrevistados, adquieren eficacia explicativa. Estas categorias no
siempre se integran entre s, otras se yuxtaponen o privilegian
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|6gicas de causalidad lineal muy cercanas a las caracteristicas de
algun hecho o situacion de conflicto que ponen en el foco de la
reflexion. Entendemos que esta es una de las caracteristicas del
conocimiento préctico objeto de nuestra investigacion, y adquie-
re relevancia en tanto constituye los esgquemas previos desde los
gue se puede intervenir ala hora de favorecer la construccion de
una préctica reflexiva, al ponerlos en tensién con otras marcos
conceptualesy permitir su re-construccion frente a probleméticas
similares a las experimentadas en su experiencia de gestion.

La historia personal-familiar delosalumnos

En esta categoria se agrupan afirmaciones que aluden a las
caracteristicas personal es de |os alumnos, de su etapa evolutivay
del contexto familiar, que estarian relacionadas con la indiscipli-
nay la produccion y tramitacion de los conflictos.

En cuanto alas caracteristicas personal es de los alumnos hay
un criterio evolutivo cronologico que prima en la mirada de los
directivos.

D.3.: g, losactos deindisciplina se pueden manifestar en todoslos
cursos...Primer afio, entre los once y los doce, es un cambio para
ellos tan grande, en el nivel medio pasan a doce materias, estan
un poquito asustados medio cuatrimestre y ahora €l otro no hay
tantos actos de indisciplina, s € docente tiene un buen dominio
del aula, no hay actosde indisciplina. Después se entran un poqui-
to masa avivar, y a hacer trampas, pero asi son travesuras tontas,
€l segundo afio esla edad, esos trece afios, es el cambio, el segun-
do afio seguro que hay alguna cosita, alguna travesura, es el cam-
bio del nifio al adolescente 0 entrar a esa etapa, cambio fisico,
hormonal, psicol égico, todo alli, entonces segundo siempre es pro-
bleméatico, bueno y también se ven esas cachetadas con esa fuerza
gue tienen ¢no? Que ellos no miden su fuerza, ellos ven quete esta
creciendo el pie, la mano, € cuerpo la altura, pero lo mismo, se
tiran y por ahi, se pegan, se golpean, se pelean. Bueno, siempre,
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segundo es para no sacarle los ojos de encima, y €l tercero bueno,
ya serelaja, ya esla otra edad, ya entramos a los quince y bueno,
ya estdn mas cancheros es como que el fuerte cambio que... ya se
va calmando un poquito, y ya se enamoran, y no quieren estudiar,
se relajan en €l estudio, ahi se nota un poquito y hay que ajustar.
Y ya en €l cuarto, quinto y sexto, que ya entramos a los dieciséis
afos, diecisiete, dieciocho las problematicas que pueden ser es
prender el cigarrillo, se van al bafio a hacer la chupina, suponga-
MOS que Son esas cositas..

Las dificultades en la crianza de los hijos, sobre todo la pues-
ta de limites y escaso tiempo compartido son sefialados fuerte-
mente como elemento explicativo de las transgresiones en la
escuela.

D3...estos chicos son muy especiales. ...ellos necesitan ser escu-
chados, porgue no tienen quien los escuche en la casa, no tienen.
Vienen de hogares uniparentales, tienen una mama, o el papa o la
abuela, eso es un gran porcentaje, un gran porcentaje entonces, si
Ilegan a la casa, muchas veces no tienen un tutor, y si lo tienen no
lo escuchan, porgue tienen otros hermanos, otras situaciones pro-
bleméticas...

VD2 ¢porqué suceden estas cosas? por cuestiones de cambios, en
la estructura familiar, en quienes cuidan a los chicos, digamos o
gue los chicos estan solos todo el dia, esas cosas ho son ajenas a
la escuela, 0 sea eso es |0 que a mi me parece entonces es como
gue nosotros compartimos responsabilidades con la familia y con
la sociedad desde la escuela, me parece que esa es una de las
razones principales por las que suceden este tipo de cosas, por
giemplo ese comportamiento de ese chico que te decia que las
trata a todas las profesoras un poco mas las tutea o todo les cues-
tiona o les grita si quiere, si tiene ganas, s le dan una orden no
hace caso, cuando vino la madre ( golpea la puerta un chicoy lo
atiende) que ese alumno puntualmente vivia con la madre y una
madre que €l chico la trataba de igual a igual y no tenia el mini-
mo respeto y la misma madre se sentaba aca y un poco mas te
decia "yo no puedo mangjar a mi hijo" o sea y no tiene e minimo
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de norma en la casa 0 sea hace lo que quiere como quiere, "y me
sobrepasa y me excede por cuestioneslaborales, porque estoy todo
el dia afuera", o sea no es porque la madre tampoco se haga
cargo, porque problemas con el marido, porque no se que, porque
é otro que se esta muriendo gue... o de familias agresivas, o por-
gue fulanito porgue le pegaba, aca viene cada madre y te cuenta...
a parte detras de cada chico hay una realidad, una familia, una
historia, uno por ahi no puede creer de chicos que los ves, o sea
no tienen problemas de conducta sin embargo tienen problemas de
aprendizaje, chicos gque se quedan de afio, chicos que en realidad
tienen desinterés, 0 sea no ponen empefio de que van a aprobar la
materia, hay otros que les va mal porque no tienen ganas, porque
son chicos inteligentes y bueno detras de eso hay toda una reali-
dad social muy fuerte ¢no? que pesa".

El contexto social, econdmico y cultural

Otras explicaciones remiten a caracteristicas del contexto, en
particular las situaciones de pobrezay exclusion social, las modi-
ficaciones en el orden de la cultura, generalmente portadas como
un rasgo de identidad por parte de los alumnos. Se alude atrans-
formaciones del contexto que configurarian "culturas juveniles’
de las cuales los adultos, en este caso directores de escuela, no
forman parte y es muy poco lo que creen poder hacer. Este Ulti-
mo sefialamiento resulta muy importante a nuestro entender, ya
gue permite inferir la existencia de una apreciacion de que el con-
texto socio cultural ha cambiado, sin que ello logre interpelar a
los valores de |a propia generacién adulta o la estructura organi-
zacional y la culturainstitucional de la escuela secundaria.

D3 Porque esos chicos son muy especiales, son muy carenciados,
pero no son violentos malos digamos asi. Son carenciados, muy
carenciados econdmicos, socioeconomicos, culturales, de afecto,
todo, muy carenciados.

VD4 |o que objetivamos como violencia generada por grupos de
alumnos que intenten golpearse a la vista de nosotros, si bien ha
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habido algunos problemas como en todo colegio, porque la violen-
cia escomo la irradiacién, no hay irradiacién cero. Aca nos esta-
mosirradiando (sefiala laluz fluorescente) con gasesraros, vamos
al patio nos estamos irradiando por el sol. La violencia es un
hecho, esta dentro de la pos-modernidad, imposible de sacarla en
este momento....

VD4 Yo creo que se ha perdido el respeto. Es muy dificil que usted
vaya caminando y que venga una dama y le dé la parte de la
pared. Es muy dificil que usted vaya en el colectivo y le ceda €
asiento a una dama... Y estas son las cosas, que por ahi, la gente
se ha olvidado de hacer. Nadie silba, nadie canta. En mi época
todo el mundo cantaba. Y los chicos, llega € fin de semana para
tomarselas 10 0 20 cervezas porgue €l mundo delatelevision dice
"el sabor de verdad" como dice la Quilmes, eh? Yo en el fin de
semana hacia educacion fisica, practicaba deportes, no tenia €l
doble discurso que tienen por ahi los jovenes de hoy en dia. Los
mismos adol escentes que dicen "este vigjo me tiene podrido” (tea-
traliza la voz) no digo todos pero...se dan esas cosas.

E: ¢Por qué sera? ¢Qué le parece a usted, que cosas han cambia-
do?

VD4 Para mi han cambiado los valores. Asi como le dije recién
gue se ha perdido €l respeto. El afio pasado ustedes son testigos de
lo que ha pasado en la escuela media, una barbaridad, una profe-
sora no lo dejair al bafio y se pone a orinar en el curso, le han
guemado los bancos. S eso no es perder €l respeto, losvalores, se
ha perdido la humildad, alo mejor se ha perdido un poco de ética.
Antes se respetaban a las personas mayores, hoy dia los tratan de
vigjos. Es o que uno observa, 1o que a mi me rodea. No se respe-
ta a la autoridad (lo dice con mucho énfasis) esta bien siempre es
una injusticia.

Estas explicaciones centradas en el contexto se especifican
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cion social y constitucion de identidades de |os jovenes.
D3 A veces terminan aca a las trompadas pero la problemética la
traen de afuera, las barritas, porque aca tenemos chicos de dos
barrios grandes como ser G y R. de E., entonces estan los dos
siempre en pugna, vos 0s de acd, yo soy de alld, quelosde G, que
los de R. de E. pero bueno, no mas que eso, que s no se entienden
ahi terminan a las trompadas.

VD4 Las normas, estan las hormas escritas y las normas orales,
en la sociedad, yo creo que dentro de cualquier grupo, se encuen-
tran muy bien determinadas cosas para que uno sepa cuando se
porta bien y cuando no. Es evidente que los grupos etareos, los
jévenes en €l colegio, al conformarse como talesy al tener a lo
mejor lideres que vienen o gque provienen de alguna villa intentan
por sus propios medios tratar de no hacer cumplir estas hormasy
se nos hace dificil.

El contexto institucional y la relacion docente alumno

En otros momentos de las entrevistas los directivos se cen-
tran en explicaciones que involucran al centro educativo en gene-
ral, a la formacion de los docentes y por ultimo a la relacion
docente - alumnos en particular.

En € caso B, (escuela privada) aparece una preocupacion
porque no logran consensos o0 acuerdos entre los adultos que se
manifiesta en la heterogeneidad y arbitrariedad de encuadres nor-
mativosy préacticas delos docentes, y se le presentacomo dificul -
tad especia al directivo tener que "intervenir” frente a estas situa-
ciones.

VD2 Bueno hay cuestiones de la cultura eh... ( silencio) primero
como que no se trabaja en conjunto, ¢me entendés? eso es falta
de... digamos de apoyo que yo puedo sentir en deter minadas cues-

incluso en grupos de pertenencia de los jovenes, (barras, barrios, tiones, también lo sienten los profesores por jemplo, los profeso-
ex-alumnos expulsados por algunatransgresion o por faltas) sien- res hacen el reclamo de quelos tutores no le hacen el ingreso a los
do los conflictos resultados de disputas de procesos de diferencia- chicos al aula ponele, y los tutores reclaman que los profesores no
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Ilegan a tiempo al aula por empezar poneley ... bueno hay como
todavia cuestiones eh... cada uno digamos, no te voy a decir que
todos pero hay algunos actores institucional es que se manejan por
su cuenta y las normas son las que ellos disponen ¢entendés? "yo
no estoy de acuerdo con el uniforme y bueno en realidad yo no le
voy a exigir a mis chicos de mi curso € uniforme porgue yo pien-
s0", ¥ no se dan cuenta que estan dentro de un contexto, que per-
tenecen a una institucion que ha implementado el uniforme, enton-
ces eh... " yo decido tratar a los chicos de determinada forma y
decirle malas palabras y bueno porque yo me manejo asi", enton-
ces después resulta que | os chicos repiten malas palabras en clase
"ah pero @ tutor nos dice malas palabras porque nosotros no
podemos decir" y bueno entonces esas faltas de coherencia, de
integridad de gue todos trabajemos por 1o menos con |os mismos
codigos, y bueno y ya es mucho decir y para e mismo lado eh...
eso hace gque tengamos el desgranamiento gue tengamos en los
alumnosy entonces ¢qué pasa?, uno no esta de acuerdo con el uni-
forme, el otro no esta de acuerdo con dictar las notas, el otro no
esta de acuerdo con pasar las hotas, €l otro no esta de acuerdo con
gue tiene que tener buen vocabulario, que es todo burocracia por
decirtey no bueno todo tiene que ser libre, resulta que ¢qué pasa?,
y los chicos también te dicen " y no para que voy a anotar, y para
gue tengo que traer carpeta( sonrie) y para gue tengo que anotar
en algun lado y para que"...

Este uUltimo aspecto muestra que la heterogeneidad de las
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origen de laindisciplinaen el aula.

D.3: S, g, 5, la parte de secretaria también, y bueno hay que lle-
varlo, y bueno pero a mi especialmente me gusta dedicarme méas
tiempo a lo pedagdgico, que no lo tengo. El seguimiento a los
docentes, porque este afio es un afio muy especial porque se han
jubilado muchisimos docentes los cual es uno no necesitaba estar-
les indicando tantas cosas, y tenemos el ingreso de docentes muy
jovencitos, sin capacitacion frente al aula, sin dominio del grupo
gue serialo mas, lo que més falta ahi, lo que mas se nota porque
esta generando la indisciplina en €l aula, la falta de dominio del
grupo, y después tenemos otros docentes que se incorporan por
alli, porque no hay docentes jovenes entonces son o profesionales
gue nunca han gjercido la docencia que falta toda la preparacion
pedagdgica, entonces también est4 generando en este momento
problemas conflictivos en el aula, porgue ese diadlogo con el alunt+
no, no esta.

D.3: ...Hay un grupo bastante, un porcentaje alto de docentes que
tienen sentido de pertenencia, por eso a mi me preocupa en este
momento, €l ingreso de los nuevos, y bueno pero me parece que
como directora tengo que buscar estrategias y bueno, €l lunes
vamos a trabajar con los chicos y € miércoles yo hago una reu-
nion a nivel de docentes para que haya una peguefia, aungue sea,
integracion o una mayor integracion en la segunda etapa a ver s
se puede formar equipos de trabajo 0 nuevos equipos de trabajo
con éstos docentes porque si, es probleméatico. A mi ayer una

préacticas normativas que establecen los adultos se plantea como
un area de dificultad importante para los directores a la hora de
poder establecer pautas y acuerdos institucionales mas o menos
comunes entre todos |os agentes educativos y |os alumnos.

docente de lengua me dice "directora, yo quiero gque usted me
aconsegje, me diga algo, porque yo perdi el dominio frente al aula”,
yo sequeya lo perdi6, porque yo tengo queir a hacer sentar a esos
alumnos y la docente no se da cuenta, es jovencita, entonces eso
me preocupa

En el caso del caso A (escuela publica). se mencionacomo un
importante factor que interviene en la emergencia de conflictos,
la “falta de pertenencia institucional” y de “compromiso” de
muchos docentes y se destaca la preocupacion de los directivos
por la falta de formacion de los docentes jovenes que no tienen
"dominio o mangjo" del grupo atribuyéndole a esta carencia el

E: como que la indisciplina centralmente tiene que ver con el
salén de clase y 1o que hace... (Interrumpe)

D.3.: exactamente, exactamente. El docente que tiene dominio de
grupo, que tiene un sentido de pertenencia, no hay ningan proble-
ma de éste tipo, porque estos chicos son déciles uno los habla y
entienden, no gritan....d € docente tiene un buen dominio del
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aula, no hay actos de indisciplina...

Hasta aqui los directivos cuando se refieren a las relaciones
entre docentes y alumnos advierten situaciones conflictivas que
centran la atencidn de manera sucesiva en tres fendmenos en par-
ticular.

a) Larelacion vincular que establecen los docentes no reco-
nociendo al alumno como sujeto: no escuchan a los chicos, no
dialogan, etc.

b) La relacion pedagogica en sentido estricto, la propuesta
de ensefianza: preparan clases poco interesantes, "aburridas”.

c) Larelacion del adulto con las normas: |a transgresion de
las normas por parte del docente habilitay justifica la transgre-
sion del alumno.

En este Ultimo aspecto, es recurrente en los dos equipos
directivos la enunciacion acerca de las dificultades que se les pre-
senta cuando los conflictos emergen a partir de latransgresion de
los docentes a normas que se esperan que solo cumplan los alum-
nos.

D1...un poco la demanda de los alumnas, "a mi me sanciona no?,
me hacen firmar €l libro de disciplina o me ponen amonestaciones
pero ¢y al profesor que?", inmediatamente el chico esta reclaman-
do este mecanismo de sanciones para los docentes, personal men-
te considero que deberiamos tener alglin mecanismo de este tipo,
pero bueno no se ha charlado, imponerlo no me parece que fun-
cione, este... y bueno todavia no nos hemos dado el tiempo sufi-
ciente como para poder instalar este mecanismo, no s& si de san-
cion o de rectificacion no?.

(...)Cuando uno habla de sancién es como que inmediatamente
parece que esto estd mal y no le damos la posibilidad de rectificar
esas acciones negativas sobre los chicos, (...)d afio pasado me
tocé mediar entre dos profesores que empezaron a discutir y pare-
cia que ya se iban a las manos, entre un profesor varon con
muchos afos de antigliedad y una profesora muy joven de la
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misma especialidad no?, entonces alli también me tocd mediar,
tratar de hablar con ambos, a veces es como que también uno
recurre a estos mecanismos que son hasta de extorsion digo yo,
no? a esta persona adulta que fue quién mas se excedid y se extra-
limitdé en e vocabulario con esta profesora, se ha jubilado esta
persona ahora, yo le planteaba que nos parecia tremendo tener
gue iniciar un sumario frente a esta actitud, no me ha tocado
nunca actuar en esto y me gustaria que en los afios que me guedan
de escuela no tener gque recurrir a esto, que es extremadamente
violento para quien lo tiene que llevar a cabo no?

(...) @ afio pasado recurri como medida de sancién a una profeso-
ra que le tir6 un trabajo por la ventana a un chico, porque no le
gust6 lo aboll6 y lo tird por la ventana, levantar un acta del hecho
digamos no? que quedd en €l legajo, pero bueno alli seterminé la
sancion, paralos chicos esto no es una sancién no? y no sé s para
e profesor, porque bueno este afio como que de nuevo con esta
profesora tampoco tenemos demasiado éxito en cuanto a su traba-
jo con los chicos 0 sea en las escuelas de la provincia me parece
gue es un poquito mas clara la cuestion del puntaje y toda la his-
toria, la privada no tiene ese mecanismo.

VD2 : Esta bien, eh...no, no hay ( sonrie) son esos, esa esla cues-
tion dispar acé ¢no?, que por un lado esta el reglamento para los
alumnos y es bastante estricto en algunos puntos, los cuéles los
podemos ver en e momento ¢no?, como las faltas, e uniforme,
bueno la presentacion, el buen comportamiento en clase y todo lo
gue significa, pero no hay un reglamento docente que uno... bueno
diga esta pautado... hay un reglamento docente que sale en la ley,
en € estatuto pero no uno interno digamos, que cumpla bueno los
deberes y obligaciones del docente, si 1os derechos... bueno todos
te los reclaman, pero no esta pautado, entonces ¢qué pasa? vos
por ahi le cerrasla puerta alas 7:45hs a los chicos y a los docen-
tes también, 0 sea les pones media falta 0 un cuarto de falta a los
chicos porque llegan tarde y al docente no le pones un cuarto de
falta, ponele a mi me paso yo tengo como bueno como un proble-
ma de entrada, por lo que te dije de que &l cargo mio no esta legi-
timado y ... hay varios docentes que sistematicamente llegan tarde
y eso también es una falta de respeto para los alumnos, en una
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oportunidad bueno ya eran 25 minutos tarde que habian llegado,
la hora tiene 40 minutos, entonces bueno yo en la asistencia
puse 25 minutos tarde, esa profesora que yo le puse 25 minu-
tos tarde bueno( sonrie) montd en cdlera por decirlo de algin
modo y se enojo, se enojé muchisimo.

D3... ahi esta mas el problema; de los adultos que los jovenes.
Sempre lo he observado, al adulto le cuesta mas, al docente le
cuesta mucho mas cumplir con lanormainstitucional que al chico,
al alumno le ponemos diez amonestaciones cuando no son mas, en
cambio el adulto no deja de fumar, o por ahi entra con €l cigarri-
lloy por ejemplo ya son losrecreosy no sevan al aula, y € alum-
no no puede demorarse cinco minutos, entonces en cuanto a todo
ese funcionamiento el adulto es mas problematico que el alumno.
Cuedta, cuesta mas que el adulto cambie. El adulto ya que tiene
sus afiosy a lo megjor esta un poco mas relajado.

Como se observa, para estos tres directivos no solo es claro
gue latransgresion adulta se relaciona con la erosion de la legiti-
midad normativa en la escuela sino que también expresan dificul -
tades en €l "disciplinamiento” de sus colegas.

M odalidades de abor daje de los conflictos

A lo largo de las entrevistas los directivos, describen situa-
ciones de conflicto, ensayan argumentaciones para explicarlas y
refieren acciones que ponen en marcha para enfrentarlas.

Este conjunto de acciones, aparentemente muy variadas, pue-
den categorizarse con bastante claridad, en funcién de los agentes
gue originan o estan involucrados en la situacion de conflicto; en
particular alumnos o docentes.

Cuando los alumnos son los protagonistas del conflicto

Frente a las transgresiones o conflictos originados por los
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alumnos se puede reconstruir un patrén de intervencién, con una
secuencia general mente constante:

-Se supone la existencia y conocimiento de las normas

-Se producen transgresiones de los alumnos

-Se aplican sanciones

-Se plantea la "busqueda de reflexiones” por parte de los jéve-
nes desde una posicion muy particular del adulto, que descri-
bimos abajo.

El primer item resulta en esta secuencia una condicién nece-
saria, existen normas que generalmente tipifican conductas repro-
chables, especificando la sancién correspondiente y son conoci-
das por los alumnos. Ante latransgresion se aplicalasancion; “ le
aplico la norma” plantea una directora. Simultdneamente
comienza agui un proceso de “dialogo” que se presenta como
una instancia que tiene por objetivo que e alumno reconozca,
recapacite, tome conciencia, se haga cargo de las consecuencias
gue le acarrea la trasgresion. En este punto no se refieren refle-
xiones sobre el sentido de las normas o sobre los efectos de los
actos en otros sujetos o en el desarrollo de las actividades; por €l
contrario fue mas recurrente €l énfasis esta puesto en las conse-
cuencias que la sancion puede generar para el sancionado; con
una modalidad que prioriza €l consgo o la instruccion desde el
punto de vista del adulto, por sobre la escucha, la produccion de
interrogantes y la busgueda de instaurar una interaccion conver-
sacional que favorezca la reflexion incorporando la perspectiva
del alumno.

D.3. ...Y bueno ante una situacion conflictiva, yo en éste momen-
to hago un andlisisdel conflicto, de la situacién, veo cOmo seva a
una solucién, una mediacion pero cuando a mi me toco, ni siquie-
ra pude opinar. El conflicto existio, la sancién y listo, nada de opi-
nar, nada de mediacion, es decir, yo estoy mas con esa época, o
gue he vivido de secundario de all&, pero me parece que esto; esto
es bueno, que se de la situacion problematica, ver quien tuvo la
culpa, se habla, se arma e consgjo de convivencia, se hace un
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replanteo del problema, ver quién tuvo la culpa, porque a veces
puede ser injusta una situacion, de cada medida y bueno, a veces
hay que mediar, muchas veces hay que mediar, consensuar ...

E: ¢no tienen consejo de convivencia? Porque mencioné el conse-
jo de convivencia

D.3: s. Los cursos, eligieron un profesor asesor. Entonces susci-
tada una situacién problematica en el aula, se busca el profesor
asesor, al preceptor, y aqui tenemos ayudante de gabinete. Bueno,
si no se ha resuelto alli, 0 es bien grave, supongamos un chico que
Ilego a las dieciocho amonestaciones, que se hace con ese chico,
entonces nos reunimos los profesores del curso, gabinete, precep-
tor y direcciony bueno, y vemos cual esla situacion, (...)Con amo-
nestaciones no nos ha sucedido, no ha llegado, pero s €l tema
falta, s e tema falta y no es solamente a lo mejor, que falte por-
gue €l chico no entro a clase, tenemos el caso de chicas embara-
zadas o chicas que han sido mama y después no pueden llevar la
asistencias, entoncesya lleg6 a las veinticinco entonces nos reuni-
mos, bueno, es buena esta mas o menos aprobada, opinan, les
damos cinco mas y ya llegamos a las treinta, y ya dice la legida-
cion que mas de treinta no, "¢Qué hacemos?" y bueno, tenemos
gue formar ahi entre todos € consgjo de convivencia, y queda
libre, porgue la legislacion dice que queda libre, pero la dejamos
rendir y la ayudamos un poco(...) y bueno eso lo resuelve el con-
sgjo de convivencia, todos, los directivos, profesores del curso,
preceptor, gabinete, hay un compromiso de todos

E: ¢los alumnos participan de alguna manera ahi?

D.3: también el alumno, y también el alumno

E: El involucrado

D.3: El involucrado. Y se puede, también a veces han participado
los dos representantes del curso

E: Para el consejo 0 para otra actividad son representantes?
D.3: s, s siempre cuando vienen a hablar yo digo, no vengan
todos a direccion, vayan siempre |os representantes que sean la
voz del curso para que yo |os pueda escuchar, y atender mas rapi-
do

D.3."...s €l chico opina que las amonestaciones no tienen impor-
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tancia para él, la escuela a lo mejor pone la medida disciplinaria
pero no tiene consistencia esa norma ingtitucional .

E: "como que no trabajara las normas"

D.3: "claro, no ha trabajado las normas, entonces que va a pasar
s el chico no les da importancia, cuando llegue a las dieci-
nueve, ¢qué va a hacer ese directivo? No es poner por poner, Sino
gue €l chico tiene que tomar conciencia primero, por eso es €l
replanteo del conflicto, llamarlo al chico, a ver... ¢vos sabes que
fumaste, vos te hacer cargo, voste fuiste de la escuela?, sabes que
irse de la escuela son diecinueve, y qué vas a hacer s ya tenés
veinte, a partir de ahora ¢Qué vas a hacer? Pasarle la situacion
problematica que el ha generado a ver como la va a resolver ¢vos
sos conciente? yo les digo, no hay excepcion de la norma, y ya
llegd la situaciéon conflictiva a direccion, yo no puedo hacer
excepcion, yo estoy para que se cumpla esto”.

Ademés de esta secuencia bastante normalizada, se relatan
intervenciones aisladas, como en € caso B (escuela Privada)
orientadas a la reflexion pedagdgica sobre algunas conductas
transgresoras de |os alumnos en forma colectivay en el caso caso
A (escuela publica) se menciona un trabajo constante atraves del
cual se recuerda insistentemente a los alumnos las normas de la
escuela, (“ machacar”) los “ habitos’ que se espera que adquie-
ran.

D3: S, yo al hacerme cargo de la gestion en Octubre del 2003. El
chico no conociala normainstitucional, porque nuestro colegio ya
€l otro periodo cuando yo estuve 2000, 2001, hace un proyecto de
convivencia, muy bien, y se establecen las normas de convivencia.
Dentro de las normas de convivencia el régimen de sanciones,
digamos asi. Pero despuésla gestion anterior un poco que a veces
€ directivo no quiere aplicar la sancion, 0 ho se quiere compro-
meter mucho por distintas causas, entonces serelaja mucho la dis-
ciplina. Perolosalumnos en general, yo al mantenerme en muchos
Cursos, yo me mantuve en todo este... cuando no fui directora, los
primeros, los segundos vy |os terceros que los tengo ahora, cinco
horas de matematicas, €llos ya me conocen mucho, y ya saben que
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tengo una personalidad que se tienen gque portar bien, que no es
que se estén tirando la tiza. Entonces cuando asumo en la direc-
cion, les hago leer las normas, que es la convivencia, las normas.
Me ha costado llevar esto adelante, y leerles como es la presenta-
cion, € trato. No son perfectos, se hacen las diabluras, pero
bueno, ha disminuido. Me parece que ese es € machaque, detiene
gue ser puntuales, tienen que estar... Por gemplo vamos a hacer
€l lunes nosotros un taller de convivencia, eso le he propuesto yo
a los docentes, pero a nivel de alumno, que ellos se hagan una
autoevaluacion, una... quiero una reflexion del docente con el
alumno en €l aula, gque ocupetres horas. En todoslos cursos el dia
lunes, en los tres turnos, gque ellos se miren hacia adentro, que
hicieron... en gue mejoraron, en que o mejoraron, S mejoraron o
no, sus proyectos, que les parecio, que se proponen... Todavia no
organizo bien las actividades pero esa es la idea que tengo para €l
dia lunes...

D.3 .Me parece gue la escuela marca los limites, que no es mar-
carselos un dia, es todos los dias, porque esto es un trabajo de
hormiga, estodos los dias marcarlesloslimitesy si, " te tenés que
portar asi, y tenés que saludar, tenés que hacer esto, porque vie-
nen sin habitos, totalmente sin habitos, nada de nada, de primero
atercero es empezar a pulir, sin nada de nada. Bueno, eso ya se
ajusta un poquito mas.

Cuando los protagonistas del conflicto son los docentes

Como ya mencionamos en la categoria de andlisis:
Explicaciones y argumentaciones acerca del por qué del conflic-
to, los directivos manifiestan dificultades para intervenir ante a
las arbitrariedades de | os docentes con relacion a cuestiones refe-
ridas a la ensefianza, la evaluacion y ladisciplinaen el aula.

Los directivos tienen modos de proceder mas rutinarios y
definidos ala horade intervenir frente alos alumnos mediante la
"mediacién” o la puesta de sanciones, €l consejo 0 "machaque”;
pero mas ambiguo y poco definido a la hora de hacer frente a
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situaciones similares cuando las protagoniza un docente u otro
agente educativo de la escuela. Mencionan muchas dificultades
para lograr rectificaciones de los docentes sobre su practica o la
posibilidad de poner "sanciones' a los mismos, muchas veces
reclamadas por los alumnos o por otros agentes educativos.

D1... Cuando uno habla de sancién es como que inmediatamente
parece que esto esta mal y no le damos la posibilidad de rectificar
€sas acciones negativas sobre los chicos, sobre los chicos o sobre
los mismos comparieros, el afio pasado me tocd mediar entre dos
profesores que empezaron a discutir y parecia que ya seiban alas
manos, entre un profesor vardn con muchos afios de antigliedad y
una profesora muy joven de la misma especialidad no?, entonces
alli también me tocé mediar, tratar de hablar con ambos, a veces
€s como que también uno recurre a estos mecanismos gque son
hasta de extorsion digo yo, no? a esta persona adulta que fue
quién mas se excedid y se extralimité en € vocabulario con esta
profesora, se ha jubilado esta persona ahora, yo le planteaba que
nos parecia tremendo tener que iniciar un sumario frente a esta
actitud, no me ha tocado nunca actuar en esto y me gustaria que
en los afos que me quedan de escuela no tener querecurrir a esto,
gue es extremadamente violento para quien lo tiene que llevar a
cabo no?, de todos modos se que existe como este... como instru-
mento administrativo. S el afio pasado recurri como medida de
sancion a una profesora que letird un trabajo por la ventana a un
chico, porque no le gust6 1o abollé y lo tird por la ventana, levan-
tar un acta del hecho digamos no? que quedd en el legajo, pero
bueno alli se termind la sancién, para los chicos esto no es una
sancioén no? y no sé s para el profesor, porque bueno este afo
como gue de nuevo con esta profesora tampoco tenemos demasia-
do éxito en cuanto a su trabajo con los chicos.

VD2.No hay pautas claras en ese sentido para los docentes, se
esta tratando o sea se esta empezando ¢no?, eh... por ahi se han
hecho talleres, en realidad se hizo uno solo como empezando, por-
gue hay una crisis de los chicos, hay como una crisisinstitucional
y vos decis bueno, si la crisis es de los chicos en realidad debe ser
un problema nuestro porque debe haber pautas que no son muy
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claras para los chicos y bueno ahi salté por ejemplo, el tema del
recreo, del timbre digo, que la profesora de computacion que siem-
pre estén en el gabinete le dijo a los chicos "porque no llegaron a
horario", porquela profesora puede poner |legadas tardes en cada
hora digamos, "ah no profesora que estabamos esperando €l
segundo timbre”, " ¢Como & segundo timbre?", "S el segundo tim-
bre". Bueno al rato escucha... "ve que hay un segundo timbre". Es
institucional, es nuestro (sonrie) o sea el problema es nuestro, que
pasa vos le vas a decir a los prolinmediatamente y yo te puedo
asegurar que pasan 5, 10 minutos y dan vueltas y bueno salen de
la sala de profesores y siguen charlando, en realidad también es
un problema de los docentes que no se pueden reunir pero otras
VECEes No, 0 sea porgue tiene que hacer un trabajo puntual con
algun otro curso, con alguna otra area entonces en €l recreo, mas
10 minutos mas, aprovechan para charlar pero otras veces estan
charlando de cualquier cosay deberianir al curso, entonces como
vas a esperar que los chicos vayan al curso a la hora que toca €l
timbre si los docentes no van al curso y los chicos saben eso, S
ellos...( serie) o sea te pescan al vuelo mucho mas rapido de lo
gue nosotros pensamos, 0 sea elloste observan y ellos saben como
son las pautas aca, te puedo asegurar, yo trabajé en otro colegio,
si ellos supieran que el profesor estd4 en punto o a los 2 minutos
gue toco el timbre los chicos ya estan adentro eh... o sea es como
la cultura de aca de esta escuela, entonces bueno la Directora es
la que siempre dice "los chicos son reflejo nuestro, son reflgjo de
los adultos'.

Se observa que la lectura que los directivos hacen sobre la
emergencia de los conflictos incluye a las situaciones en que los
docentes aparecen centralmente involucrados en incoherencias o
arbitrariedades en el cumplimiento de las hormas o en larelacion
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 llama-
do de atencion con escasa efectividad sobre |as précticas educati -
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vas posteriores a dichas situaciones.
Reflexiones, conjeturas e interrogantes: otra mirada sobre el
analisis de los datos

Las argumentaciones expresadas por los directivos para
explicar laemergenciadel conflicto en la escuelase presentan, tal
como es de esperar cuando nos situamos en el plano del pensa-
miento practico, como afirmaciones generales, sin articularse en
una argumentacion Unica'y consistente que relacione factores de
diversaindole con nexos |6gicos explicitos y tedricamente funda-
dos. Por €l contrario, se desgranan en el relato dimensiones socio-
culturales o de contexto, dimensiones individuales referidas alos
alumnosy sus familias particularmente y dimensiones institucio-
nales centradas en la relacion docente y alumnos, directivos y
docentes que se utilizan de manera aislada parala explicacién de
situaciones especificas.

Se presenta asi una fragmentacion del marco explicativo que
rel acionalineal mente hechos de conflicto con factores postulados
como desencadenantes del mismo y que no selogran articular con
otros factores o dimensiones gue se utilizan en la explicacion de
otros hechos o situaciones conflictivas. La narrativa de los direc-
tivos se asienta fundamentalmente en g/ emplos de una casuistica
muy diversa que responden a la complejidad de las situaciones
gue abordan en su practica cotidiana.

Esta modalidad de la argumentacion se puede relacionar con
el modo, también fragmentario, en que se presentan |os tipos de
abordaje e intervencién, descriptos como acciones puntuales,
generalmente reactivas o post-facto y que no se visualizan como
parte de una estrategia orientada sistematicamente a prevenir los
conflictos, construir modalidades mas satisfactorias para su reso-
lucién o producir modificaciones institucionales, que generen
condiciones de interaccion y convivencia mas saludables y ade-
cuadas a las caracteristicas de los actores y su contexto sociocul -
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tural.

A partir del andlisis realizado, fundamentalmente desde las
categorias Explicacionesy argumentaciones... y Modalidades de
abordaje, podemos inferir que predomina en los equipos directi-
vos entrevistados una concepcion disruptiva y contingente del
conflicto, es decir se lo piensa como un accidente indeseable en
oposicién a un estado de armoniay orden, en algunos casos mas
centrados en la individualidad del alumno y en otros casos con
mayor inclusién de factores socio-contextual es.

De acuerdo con Jares (1997) esta concepcion del conflicto
inferida como tendencia en los casos estudiados es la predomi-
nante, tanto en el conjunto de la sociedad en general como en €l
sistema educativo en particular: aquellaque lo calificacomo algo
negativo, asociado a la violencia, como disfuncion o patologiay
en consecuencia, como una situacion que hay que corregir y evi-
tar. Por consiguiente, el conflicto es considerado como un ele-
mento gue perjudica gravemente el normal funcionamiento de la
organizacion educativa ya que se 1o asocia a las distorsiones no
esperadas que lo contraponen a la pretendida eficacia de | os pro-
cesos escolares.

Quiza por esta concepcion subyacente es que sea dificil
encontrar en la practica de los directivos una organizacion y pla-
nificacion de las acciones que incorporen a conflicto como parte
deladinamica cotidianade la escuela, y que se promuevan accio-
nes sisteméaticas o proyectos institucionales, a los fines de gene-
rar modalidades de resol ucion de conflictos como un aspecto cen-
tral de la propuesta educativa de la escuela.

Otras concepciones del conflicto como la interpretativa o la

6. Para Jares (1997) es criticable que en este enfoque no se tengan en cuenta
las condiciones socides que alos propios sujetos y a sus percepciones afectan
ya que los conflictos resultan siempre de ser pensados porque diferentes gru-
pos saciaes tienen, méas que contradicciones en la realidad, interpretaciones
conflictivas de la realidad.
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critica, descriptas por Xavier Jares (1997), no fueron frecuentes
en el discurso delos directivos, aungque se presentaron algunos de
sus rasgos en aguellos que podian acercarse a un pensamiento
mas multidimensional y multicausal para explicar la emergencia
de los conflictos.

La concepcion hermenéutico interpretativa piensa al con-
flicto como un problema de percepcion entre los sujetos, se lo
considera inevitable y positivo para estimular la creatividad de
los grupos y las instituciones.

Desde |a perspectivacritica’, el conflicto no solo se ve como
algo natural a las organizaciones y a la vida socia misma, sino
gue, ademas, es un elemento dinamizador del cambio social. Por
ello, desde una perspectiva democratica se admite y se favorece
el abordaje explicito de los conflictos, através de una utilizacién
didactica de los mismos que permita el andlisis de los procesosy
condiciones de emergencia de las situaciones probleméticas, sin
olvidar €l contexto historico y social.

En este punto nos parece clave preguntarnos por qué adquie-
ren estos rasgos de disruptividad y negatividad las expresiones
sobre el conflicto en los equipos directivos.

Es posible que estos modos de argumentacion estén relacio-

7. El papel del directivo en este caso, es mas complejo, porque implica asu-
mir su lugar de poder desde el cual se gjercen condiciones de dominacién hacia
el resto de los integrantes de la escuela, més bien podria pensarse en un coor-
dinador de procesos colaborativos con espacios de horizontalidad explicitos
paralatomade decisiones, buscando no solo un buen climainstitucional o un
impulso creativo para mejorar la capacidad de gestion e innovacién de la
escuela, sino paraser el impulsor de un abordaje positivo del conflicto. De esta
forma, se pretende que los centros educativos sean espacios donde se favorez-
cael desarrollo de la autonomiay la capacidad institucional para hacer frente
alacomplejidad de los procesos educativos, en un escenario donde la delibe-
racion social, la interdependencia, la solidaridad, y la colegialidad en los pro-
cesos de toma de decisiones educativas sean |a base de la organizacion.
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nados con la expresion recurrente de los directivos sobre la difi-
cultad gque tienen de centrarse en la dimension pedagdgica de las
précticas educativas y € abocamiento casi exclusivo en las tare-
as que ellos mismos denominan " administrativas organizativas' o
situaciones contingentes e imprevistas. También es [lamativo que
en la primera expresion de los directivos sobre su quehacer no
haya aparecido lareferencia a tareas relacionadas con la atencion
de las situaciones de conflicto en las relaciones entre los distintos
miembros de la escuela.

En segundo lugar se puede decir que las formas de describir
su proceder muestran el limite del supuesto de un control racio-
nal absoluto de las intervenciones de los directivos y de sus efec-
tos, dado que un model o racional "implicariaun andlisis minucio-
so y detallado del conjunto de variables que se articulan en una
situacion particular determinada’ (Poggi 2001:19), y como
vemos en las argumentaciones de |os directivos aparece una frag-
mentacion en los marcos explicativos |o que daria cuenta de que
un tipo de andlisis racional solo podria realizarse en momentos
posteriores a la accion ya acontecida y en espacios y tiempos
especificos en que los directivos puedan desarrollarlos sin la
urgenciade la accion inmediata. Es decir, que o que esta presen-
te en las practicas de gestion institucional no son solo rastros de
un conocimiento proposicional académico sino la emergencia de
creencias, supuestos y representaciones sobre la disciplina 'y el
orden escolar, y sobre los modos de “ conducir la institucion”

8. Con respecto a las competencias profesionales practicas que los directivos
gjercen Jean Pierre Obin establece un conjunto de competencias especificas
que ilustran la heterogeneidad a que hacemos referencia de las actividades de
estos actores educativas y aerta también sobre la multiplicidad de situaciones
aresolver en lo catidiano: gestion de los profesoresy de sus competencias pro-
fesionales, ?gestion administrativa y juridica, ?gestion financiera 'y de medi-
cién de cuentas, 7gestion de los recursos materiales, gestion de las relaciones
exteriores y gestion de los alumnos, sus aprendizajes y su educacion. (Obin
1996)
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probablemente construidos en su historia escolar y personal, mas
gue en una formacion académica para la gestion.

Asimismo si las précticas de los directivos se presentan con

recurrencias caracterizadas por la inmediatez, la simultaneidad®
y la indeterminacion (Poggi 2001), esto constituiria también un
limite para €l gercicio de un pensamiento que tiene pretensiones
de prediccion y de anticipacion.

Una tercera cuestion es que los directivos no renuncian (por
falta de respuesta en la delegacién o por intento deliberado de
conservar la centralidad en la intervencion frente a la esfera del
control de ladisciplinaen laescuela) al lugar de " Ultima palabra’
frente a las situaciones de conflicto entre la normativa escolar y
los distintos actores de la escuela, ya sea adultos o adolescentes.
Es recurrente en los casos abordados la ausencia de espacios
intermediarios, de caracter colegiado como consejos de convi-
vencia, consegjos de aula, o de procesos de revision institucional
del sistemanormativoy delarelacion de los sujetos con el mismo
(ya que en todo los casos |os reglamentos de convivencia fueron
realizados con algun proceso de consultaapadres, alumnosy pro-
fesores sin reactualizarse periddicamente.) Este aspecto es rele-
vante porgue la presencia de las decisiones en soledad de los
directivos sumados ala ausencia de espacios de deliberacion y de
evaluacion de las modificaciones realizadas en la gestion institu-
cional de la convivencia es un claro indicador de los obstacul os
presentes para la mejora continua de |0s procesos organizaciona-
les.

Desde |a perspectiva micropolitica (Ball, 1989, Bardisa Ruiz
1997) sereconoce que el papel deladirecciony delos sujetos que
ocupan lafuncién directiva es fundamental ya sea como elemen-
to impulsor del cambio, como enlace con la administracién edu-
cativa, y como conductor y &rbitro paraque las relacionesy nego-
ciaciones que se produzcan entre los diversos intereses de los
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centros se realicen en ambientes poco conflictivos. Pero el marco
legal de lafuncidn directivale otorga una posicién Unica de auto-
cracia admitida, lo que en caso de dificultades significa que los
cuestionamientos tienden a centrarse en la labor del director
como lider organizativo.

Este unipersonalismo que adquiere la funcion (que se expli-
ca tanto por los condicionamientos legales que la prescriben,
como por la cultura profesoral que limita la esfera de participa-
cion de los profesores a aulay en muy pocos casos ala cogestion
y cogobierno institucional) es un limite muy fuerte para desarro-
[lar cambios institucionales.

Ahorabien, nos interesa destacar que estas formas de asumir
las practicas, € unipersonalismo directivoy el aislamiento docen-
te (que pueden definirse como caracteristicas de la cultura esco-
lar como plantea Hargreaves (1996) pivotean sobre las condicio-
nes estructurales de la organizacion escolar que como sabemos
establecen restricciones espaciotemporales y politicas muy fuer-
tes para pensar en |las escuel as escenarios alternativos de cambios
posibles en torno a la cuestion de la disciplinay la convivencia
escolar. Nos referimos a dos restricciones particulares que se ori-
ginan desde la configuracion estructural del puesto de trabajo (del
profesor en nivel medio: su limitacion a desempefio por "horas-
clase" frente a grupos de alumnos’ en ausencia de espacios y
tiempos institucionales de encuentro y trabajo en equipo con
otros actores de la escuela y la fragmentacion de su desempefio
distintas unidades educativas en horas-clase por cargo, sin politi-
cas de concentracion horaria por establecimiento.

Estas dos restricciones explican 0 a menos nos permiten
situar en un contexto de condiciones objetivas las tendencias
(aparentemente sblo personal es) de los directivos al asumir "deci -
siones en soledad” y de los profesores a no construir espacios de
deliberaciony de participacion en lagestion institucional. En par-
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ticular estas limitaciones que insistimos se originan en laconfigu-
racion estructural de la organizacion escolar son claros indicado-
res de los obstacul os presentes para la consolidacion de espacios
participativosy democréticos desde los cuales asumir € gobierno
escolar.
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Capitulo I11

Per spectivas de los alumnos sobr e los conflictos:
algo mas que puntos de vista

Javier Lopez, Horacio Paulin y Marina Tomasini

"En cambio sostener que entre las generaciones, entre
los sujetos de edad, entre los que comparten una expe-
riencia educativa contemporanea, hay un hiato, un vacio,
un desfase insaldabl e, una brecha, nos permite comenzar
a pensar la educacién de otra manera. Por un lado
requiere admitir que ese desfase provoca malestar y que
ese malestar se tolera 'y se torna productivo s hay un
horizonte futuro tanto para la generacion joven como
paralageneracion adulta, educadora.”" (Carli, 1999:177)

I ntroduccion

Dentro de los propésitos de este estudio de investigacion,
centrados en reconstruir los sentidos desplegados por distintos
actores dela escuela sobre | os conflictos que emergen entre orden
normativo escolar y alumnos, en este capitul o en particular vamos
a considerar la perspectiva de los estudiantes. Se analizan las
perspectivas compartidas acerca de eventos conflictivos cotidia-
nos y como tales construcciones de sentido |os orientan en diver-
sas situaciones de la vida escolar, aunque afirmar que hay una
relacién entre las perspectivas de sentido y las acciones no supo-
ne concebirla de manera lineal.
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L a perspectiva de los alumnos sobre |os conflictos escolares
no puede pensarse como desarticulada de aquella de los profeso-
resy directivos. Sin embargo, entendemos gue se puede analizar
con cierta especificidad y que ésta esté4 dada principalmente por
la posicion que los jévenes ocupan en el sistema educativo. Para
lainstitucion son alumnos y esto, como se planteaba en la intro-
duccidn, se pone en tensién con una subjetividad no escolar, 1o
gue supone que hay aspectos significativos de su vida social que
se transitan con mayor o menor distancia de las expectativas
escolares y puede producir diversos conflictos que se manifiestan
en la escuela (Tenti Fanfani, 2000).

Lacomplejidad de lavida escolar paralos jovenes esta dada,
en parte, en que participan en a menos dos érdenes: |) e mundo
de la escuela, que incluye su desempefio y rendimiento académi-
co, las relaciones con profesores y directivosy la adecuacion del
comportamiento al orden normativo escolar; I1) e mundo de las
relaciones con |os comparieros, que aungue en parte aparece regu-
lado por la escuela, |o trasciende.

La tension entre estos dos drdenes de relaciones permite
comprender |la emergencia de ciertos comportamientos, particu-
larmente en el aula. En algunos estudios (Renold 2001) se hapro-
puesto que, de modo més notable en |os varones, el humor servi-
riapararomper laimagen de esfuerzo o logro académico. Asi, por
giemplo, etiquetarse a si mismos como "barderos’ puede servir
para contrarrestar sus implicaciones en el trabajo académico.
Practicas como los juegos de lucha, €l balanceo en las sillas, €l
lanzamiento de objetos parecen servir también para evadir la per-
cepcion del "chico aplicado que hace su tarea’. De modo que
constituir unaimagen frente alos comparieros es un "trabajo” sig-
nificativo para los jovenes y no desprovisto de consecuencias.
Segun se analiza en € citado estudio, en las relaciones con sus
pares |os chicos estan expuestos a ser categorizadosy marginali-
zados por "diferentes’. L os criterios para producir clasificaciones
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son variados, van desde laforma de hablar, la manera de vestirse,
la musica que se escucha, los deportes que se practican, etc. Pero
fundamentalmente estas |dgicas clasificatorias ponen en juego
procesos de relacion socia entre posiciones dominantes y posi-
ciones subordinadas. Producir una clasificacion del/los "otro/os’
como diferente/es ubicaa quienes hacen la clasificacion dentro de
una categoria dominante, como "normal”. Al mismo tiempo que-
dar posicionado en una categoria devaluada puede ser un pasa-
porte para que algunos sean blanco de hostigamiento y acoso por
parte de otros compafieros.

Seguin ha analizado M 6nica Madonado en un estudio reali-
zado en € contexto local, |a pertenencia aun grupo implicanego-
ciaciones y transacciones. Aunque la autora destaca que es desde
el espacio social que se ira defiendo, qué capitales se ponen en
juego: "La posibilidad de pertenecer a un grupo, de ser adscripto
y de adscribir a un grupo, se mide en la cantidad de capital pues-
to en juego, capital socialmente considerado positivo que regula
las distancias, las proximidades, |os alejamientos, |as incompati -
bilidades de todos y cada uno de sus miembros. Pero es en la
lucha por imponer tal o cual clasificacion donde |los protagonistas
se unen o dividen, se subordinan o imponen.” (2000: 86). Segun
analiza Maldonado, ciertas clasificaciones empleadas por los chi-
cos parareferirse a companieros que forman parte de "otro grupo”
remiten aideas peyorativas, despectivas o descalificadoras, tales
como “moco” , “ moluscos’, “ nerds” .

Por cierto que estas clasificaciones muchas veces pueden ser
promovidas y/o reforzadas desde el marco escolar. Como sefiala
Vanderstraten (2000) en la clase los chicos son enfrentados per-
manentemente con oposiciones tales como bueno-malo, éxito-
fracaso, positivo-negativo. Si bien este autor enfoca esta cuestion
més bien en su aspecto pedagdgico, es decir, cOmo estos signifi-
cados motivan y desalientan el logro escolar, es interesante esta
idea y la preocupacion centrada en la mirada acerca de como
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los/as jovenes reaccionan cuando son constantemente confronta
dos con estas opciones (sarcasmos, cinismos, invenciéon de un
lenguaje propio, etc.). Por lo tanto, lo que se produce en larela
cion docente-alumno, particularmente en el ambito aulico, puede
impactar de diferentes modos en € &mbito de las relaciones entre
compafieros. Asi, algunos docentes pueden promover las préacti-
cas de denuncia ante ciertos hechos acontecidos, pero desde la
Optica de algunos jovenes que participaron en nuestro estudio,
estos actos considerados como "buchoneos' pueden tener conse-
cuencias desfavorables para quien lo practica (por gemplo ser
hostigado).

Pero asi como los alumnos generan clasificaciones de sus
compafieros/as, que traslucen jerarquias de valor y que parecen
orientar determinadas précticas, |0 mismo sucede con respecto a
los profesores y las situaciones aulicas. En algunos estudios pio-
neros en el tema ya se ha analizado que los alumnos construyen
un conjunto limitado de definiciones tipicas o idealizadas de las
situaciones y los docentes, tales como los profesores "duros” o
estrictosy los"blandos" con respecto alas practicas disciplinarias
(Furlong, 1978). Se sefial6 que los jovenes construian definicio-
nes de un profesor ideal y uno de los criterios de juicio centrales
erala capacidad para mantener el ordeny ladisciplina. Los cata-
logados como profesores "blandos" eran aquellos en cuyas clases
se podia molestar, a quien se les "podia tomar e pelo”, "mortifi-
car', etc. (Gannaway, 1978).

En trabagjos mas recientes (Vanderstraeten, 2000) se indica
gue, pese aque laasimetriay lajerarquia entre docentes y alum-
nos es parte de las configuraciones estructurales que marcan las
interacciones en la clase, 10s maestros necesitan establecer y
defender su autoridad frente alos alumnos y éstos a su vez dispo-
nen de un "criterio oficial" parajuzgar e comportamiento de sus
profesores. Asi, cualquier falla para mantener la disciplinaimpli-
ca un riesgo de que sea visto como debilidad y pérdida de autori-
dad, lo cua puede ser explotado por los alumnos. Segun
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Hammersley (citado en Vanderstraeten, 2000), para que los
docentes impongan exitosamente el orden asimétrico en las inter-
acciones de la clase, deben volver a proclamar su autoridad en
ciertas circunstancias para ser reconocido como tal.

Asi es que: "La organizacion social de la escuela no sélo
sirve para la adquisicion de los conocimientos y las habilidades
gue se busca trasmitir, sino que también da lugar a sistemas de
comunicacion, reparto del poder, habitos de trato humano, emo-
ciones y sentimientos en los que se incluye algo mas que infor-
macion objetiva. Un mundo complejo de valores, explicitos unos
eimplicitosotros, atraviesan los ambitos de convivenciaescolar”.
(Ortega, 1998:651).

Como vemos la escuela es, entonces, unainstitucion destina-
daalainstruccién pero ademasy a mismo tiempo es un espacio
socializador que promueve ciertas pautas de socializacion a tra-
vés de normas sancionadas por lamismay préacticas de vigilancia
por sujetos que ocupan una posicion de autoridad para que éstas
se cumplan. Pero el establecimiento de las normasy su vigilancia
alcanza principalmente a las relaciones entre |os profesores y los
alumnos, pero no siempre alcanza de lamismamaneraalasrela-
ciones que los alumnos establecen entre si. Siguiendo a Rosario
Ortega (1998: 652): "...dichas relaciones, que crecen espontanea-
mente, también se organizan en base a convenciones, pero éstas
no se explicitan de forma clara, entre otras razones porque el pro-
fesorado rara vez penetra de verdad en el sistema social que los
iguales se proporcionan.” Un planteo similar es el que hace
Hartup (1987) cuando sefidla que | as relaciones que |os comparie-
ros/as establecen entre si en la cotidianeidad de la escuela suelen
Ser un campo oscuro para los profesores y las autoridades educa-
tivas.

De modo que s realizamos un recorrido tedrico y de investi-
gaciones previas que nos permita pensar en las implicancias que
tienen las relaciones entre pares con €l orden normativo escolar,
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y acordando con o que plantean Dubet y Martuccelli (1998) acer-
cade gue existe un "triple estallido" en la escuela secundaria que
esta relacionado a 1- "laentrada a un universo normativo comple-
jo [donde] la autoridad no basta’, 2- el "sentido del estudio y del
trabajo no valen por si solos’ y 3- la consolidacion de una " cultu-
ra adolescente" opuesta o paralelaala culturaescolar, es que fun-
damentamos la relevancia de la comprensién de las perspectivas
de significados de los alumnos acerca de lo que acontece en la
escuela.

Desde ese marco, consideramos que es clave reconstruir
localmente las lineas de sentido que |os estudiantes despliegan en
su experiencia escolar para lograr una comprensioén mas profun-
da de procesos y significaciones de manera contextuada. Esto
permitira establecer lineas tedricas a partir de las recurrencias de
sentido construidas en el contexto local.

En lo que sigue se analizara la perspectiva de |os alumnos de
los casos estudiados acerca de |os conflictos escolares a partir de
dos dimensiones: a) lasrelaciones con los profesoresy directivos;
b) las relaciones entre pares. En ambas dimensiones | as categori-
as de analisis fueron construidas a partir de lo producido por los
alumnos de cuarto afio de las escuelas estudiadas en grupos de
discusiones y sesiones de dramatizacion, tal como fue planteado

en el capitulo 1.9
Sobre afectos, disciplina y ensefianza. Acerca de " cdmo nos
tratan, cOmo nos ensefian, cOmo nos amonestan”

Podemos postular que los aumnos miran e conflicto en la
relacion con los docentes y directivos en clave de: relacion vin-

9. En adelante, cuando se citen fragmentos de grupos de discusion con alum-
nos se utilizardlaletraM. paradesignar la intervencion de las chicas, V. para
los varones 'y CO. indicalas intervenciones del coordinador.
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cular, propuesta pedagoégica y regulacion disciplinaria.

Los modos de vinculacion de los profesores son menciona-
dos como "trato”, forma de "tratarnos’ en tanto "categoria local"
gue hace referencia sobre todo a aspectos emocionales que se
visualizan en los docentes (cercano, afectivo o distante, frio, inte-
resado por € aprendizaje o desinteresado, respetuoso con los
alumnos o arbitrario, etc.).

Si bien no se plantean como situaciones generalizadas con
todos los profesores, un aspecto que fue sefidlado es que las rela-
ciones se complican cuando los docentes u otro persona de la
escuela, en general directivos, tienen expresiones verbales (insul -
tos, agravios) que los alumnos consideran como “ falta de respe-
to” ; o también situaciones donde sienten que se les coartalaposi-
bilidad de expresion, como ellos refieren: "nos quedamos calla-
dos’, "no te dejan expresarte”.

-yaé lotratd [el profesor] de... Usted es un pelotudo, que se yo
lo trato re mal

- 9, medijo '¢usted se.... Serecibid o es pelotudo?'

- 'Y cuando yo sali enojado del curso, a decirle a la preceptora,
dijo: serecibid.

Se recibi6 de pelotudo”. (Grupo de discusion A)

CO:Y en las clases que hay ese bullicio permanente, que ustedes
no atienden ¢Por qué creen que pasa eso?

V: la de (asignatura A) como ser, porque la odian todos, y la de
(asignatura B), es muy buena la profesora

M: esun amor, entonces como todos se agarran de que ella es muy
buena, entonces empiezan a hacer lio.

V: no es mala, es buena profesora

M: si, por ahi hay veces que parece que se estuviera por largar a
[lorar... me imagino que ella se debe sentir mal por lo que no le
damos bola, bueno! Tampoco entendemos nada de lo que nos da
(Grupo de discusion Escuela B)
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En el siguiente cuadro se presentan algunos modos implica-
dos en € "trato" docente desde las expresiones de los alumnos:

Buen Trato Mal Trato
- Tendencia a didlogo - Desinterés por las circunstan-
- Demostracién de interés por | cias de los alumnos
los alumnos como "personas’ | - Confrontacién constante
- "Adaptaciéon” alosalumnos | - Insultos, "basureo” o "fatas
- "Hacerse respetar” de respeto”
- Trato autoritario: "no te deja
hablar"

Otro aspecto considerado es la ensefianza de | os profesores o
"como dala clase" segun sus propios términos. Se refieren alos
modos de abordaje de los contenidos, considerando el impacto
gue €ello tendra en la evaluacion de su rendimiento. Valoran la
acreditacion en primer lugar y luego, en otros casos, la posibili-
dad de aprender determinados conocimientos que juzgan como
interesantes, "copados’, 0 sea, que estan relacionados con sus
intereses mas alla de la mera acreditacion.

M.: porgue hay profesores que se sientan, nostraen librosy dicen,
bueno "hagan egta guia”. Y ya esta.

V.: y después no te dicen si estaba bien o si estaba mal, nunca la
corrigieron a la guia... y te toman prueba. Est4 todo mal.

M.: O por ejemplo, no se preocupan por saber quién falté y decir
"bueno, se lo explico...", porque yo justo habia faltado una clase
de lengua y no se qué...y después en una prueba decia no se qué
cosa del poema y hunca habia visto que habia explicado el poema.

M.: la de matematica, ella se molesta en explicar...

\.: §, porgue s vos reclamas €ella te explica...

M.: pero por ahi no tiene mucha autoridad para retar a los que
estén gritando...pero la de historia no, directamente ni se moles-
ta..

M.: si, la de historia... (risa)
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V.: vos la llamés, ni va...te grita... (Grupo de discusion alumnos
Caso A).

M.: El asunto que no tiene autoridad la profesora, porque es un lio
el curso

M.: si, a mi me pegaron en la hora de ellay ella me dijo no puedo
hacer nada, yo no sé quien te pego, me metieron una hoja en el
0jo.

CO.: Y en general como es €l clima en el aula con estos profeso-
res?

V.: denso

CO.: ¢Denso por qué?

V.: y porque si, se sientan y no explican nada, cuando hablas te
hacen callar

M.: y dictan guiasy textos

V.: dictan guiasy no explicany para la otra clase ya las tenés que
tener hechas

CO.: Y en las clases es frecuente que haya mucho bullicio?

V.: s, depende, segin como se dalaclasey el profesor

V.: hay algunos profesores que se hacen respetar

M.: si, hay algunos profesores que se hacen respetar; dicen se
callan o no explico masy se ponen a escribir y ahi se callan todos.
(Grupo de discusién alumnos, Caso B)

Si bien la recurrencia fue sefialar aspectos negativos de la
ensefianza de los profesores se mencionaron situaciones en €l
aula donde los alumnos consideran que se puede aprender con
profesores que se relacionan de manera mucho mas positiva.

M: Hay clases como la de historia de la cultura. Ella se pone a
hablar, y todos atienden.

M: Cosasinteresantes, 0 nos da trabajos lindos para hacer.

V: Ninguno echa moco.

V: Dice s ahora siguen hablando yo corto la charla.

M: O una broma que hicieron

V: No son clases faciles, asi como asi. Hay que prestar atencion.
V: Taller de medios masivos también.

CO: Ustedes observan que en esas clases mas atractivas no pasan
€sas cosas?
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M: No, ellalahace alaclase, digamos, nos explica como tendrian
gue explicar todas. No como las clases de historia. Explica muy
bien y dice bastantes cosas.

M: Pregunta varias veces a quien le cuesta mas o s entendieron
para volver atras a tema.
CO: Segun lo quedicen, hay algunarelacion entre las materias que
ustedes consideran que estén mejor dadas o que son mas atractivas
y tipo detrato que € docente tiene con ustedes?

M: Ellos nos respetan nosotros |os respetamos a ellos.
CO: Que no solo pasaria por como da la clase sino por € tipo de
relacion que tiene con ustedes. ..

M: Si nos hace participar por g emplo esa de Historia de la Cultura
nos hace participar.

M: Ah, de historia de la cultura. No, si nos hace participar en
clase... bien...por ahi nosotros le pedimos por favor que nos cuen-
te historias de Cérdoba, porgue ella sabe muy bien la historia de
Coérdoba, y se notaque haestudiado algo quele gusta, ellalo cuen-
ta con mucha pasion entonces a todos nos atrae, todos se quedan
cdlados, no corre una mosca... en esa hora de €lla no corre una
mosca, ella se hace valer. (Grupo de discusion, alumnos Caso A).

A partir de agqui, podemos reconstruir dos modos de catego-
rizar las clases de |os docentes:

M odos satisfactorios M odos no satisfactorios
dedar laclase: dedar laclase;

- el docente brinda explicacioneso| -no explica o aclara mediante su
se "molestaen volver aexplicar" | discurso €l contenido

-se observa interés por quienes| -asume un papel pasivoy les soli-
tiene dificultades cita que los dumnos trabajen con
-tiene una presencia activa en e | actividades, dictadosy guias indi-
aula, motivay logra captar €l inte-| viduales o grupales pero no se
rés observa presencia activa coordi-
-hace participativas las clases. nando estas actividades.

-no revela interés por los que tie-
nen dificultades o necesitan més
atencion.

-2 evadlan contenidos no muy
explicados y trabajados.
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Junto con la mirada de como se ensefia, para los alumnos es
importante como evalUan los profesores. Plantean que las califi-
caciones en los casos en que un ato porcentaje del curso des-
aprueba son producto o estan asociadas a la deficiencia en las
explicaciones de los temas de clase 0 ala evaluacién de conteni-
dos que no han sido desarrollados. En este sentido y a partir del
discurso de los alumnos parece existir una arbitrariedad en algu-
nos casos respecto de las evaluaciones tanto en los contenidos a
evaluar como en la correccion de las mismas. En uno de los gru-
pos se planted que a partir de una evaluacion en laque segun ellos
la docente fue muy exigente con las calificaciones, cometiendo
incluso arbitrariedades, la relacion de ellos con la profesora
guedd resentida, no confiaron masellay € climaen el aulaempe-
oro notablemente. También plantean que cuando laindisciplinaes
mucha la evaluacion puede ser usada como castigo para regular
el orden.

Laexpresion local, referida como “ maneras de dar la clase”
remite a un aspecto sefialado por otros autores. Los conceptos
“tratamiento del contenido” en Salord y Vanella (1992) y “ orden
instrumental” en Bernstein (1988), son dimensiones conceptua-
les de la relacion educativa que hacen referencia a elementos
similares definidos por los alumnos. Del mismo modo, lasformas
de llevar adelante la relacion en términos méas personales, la
forma de dirigirse a ellos, los modos de tener en cuenta 0 no sus
derechos como personas y no solo como alumnos, entre otros han
sido analizadas por Bernstein (1988) como “ orden expresivo” o
ladimension “ vinculo personal” desde Salord y Vanella (1992).

Es interesante destacar que en relacion con las actividades
esperadas del aula en torno a la ensefianza y el aprendizaje, l1os
alumnos despliegan un abanico de acciones denominadas "moles-
tar en el aula’ gque interrumpen el desarrollo de la clase. Estos
comportamientos son explicados por 10s mismos como reaccion
frente alaforma de ensefiar del docente o su manera de plantear
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larelacion vincular con ellos.

La tercera cuestion destacada remite a las practicas discipli-
narias en € aula. En este aspecto los alumnos plantean:

A) la existencia de prejuicios negativos hacia algunos alum-
nos (sobre todo |os varones) que se sienten estigmatizados o " per-
tenecientes a una lista". Segun ellos, a pesar de no intervenir en
transgresiones, |os agentes educativos suponen gque son siempre
los mismos y, por lo tanto, se sienten objeto de persecuciones.
Esto estarialigado a la necesidad de los directivos y 1os docentes
de encontrar un "culpable" para ciertos hechos sucedidos. Segun
la percepcion de los alumnos, estas tipificaciones de los " buenos”
y los"malos" parecen manifestarse también en formasdiferencia-
les de "trato” en el aula. Esta distincién consistiria en una mayor
orientacion, en la tarea aulica, hacia los alumnos con buen com-
portamiento y menor atencién a los alumnos "marcados, ante 1o
cua se evidencia un reclamo de reciprocidad por parte de los
alumnos.

B) La aplicacion "indiscriminada’ o automatica de amones-
taciones, entre otras cosas plantean que su utilizacion no se gus-
ta alo que esta estipulado en los reglamentos. Tal como expresa
una alumna:

"Ahora cualquier cosa te ponen amonestaciones, la otra vez entré
cinco minutos tarde a una clase me pusieron cinco amonestacio-
nes siendo gque entrando tarde a una hora, cinco minutos tarde, se
puede poner maximo dos amonestaciones, a mi me pusieron
cinco." (Grupo de discusién, alumnos Caso A).

Finalmente, hay un conjunto de situaciones en torno a las
cuales |os alumnos expresan malestar. Ellos sefialan que les cues-
ta cumplir algunas normas que regulan la presentacion (vestimen-
ta, peinado, maquillge, etc.) y el comportamiento dentro y cerca
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de laescuela (fumar, usar celulares, las llegadas tarde al estable-
cimiento o a aula, el trato dentro de la escuelaen caso delasrela-
ciones de noviazgo). Esto se vuelve unafuente de tension cotidia-
nay ante losintentos de regulacion de estos aspectos por parte de
directivos, preceptores y docentes pueden derivar en situaciones
de conflicto. Principalmente cuando las explicaciones dadas por
los alumnos alaresistenciaa acatar estas reglas se fundamentaen
el incumplimiento por parte de las mismas por parte de los agen-
tes educativos. Es decir, sefialan que los docentes y directivos no
cumplen algunas de las normas que consideran deberian ser
comunes atodos |os que participan de laescuela (por gemplo, las
prohibiciones de fumar y de usar celulares en clasey la puntuali-
dad, entre otras).

- CO: ¢con qué normas que conocen de la escuela estan de acuer-
doy con cudles no?

- Conladd uniforme, porque ellas(las profes)son libres de tener la
ropa gue quieran.

- Saben pasar profesores fumando por € pasillo aci...

- Claro, te incentivan atener ganas de fumar.
- lanorma gque dice que tenemos que entrar a horario a clase, esta
bien... pero que los profesores también estén a horario, porque a
Nnosotros nos ponen tardanza o media fatay terminamos quedan-
do libres y alos profesores no les dicen nada... (Grupo de discu-
sién, alumnos Caso B).

Seguin nuestra interpretacion, el ge central de conflicto para
los jovenes pasa por la preservacion de su singularidad frente a
los intentos de regul acion de la conducta de acuerdo a parametros
de valor esperados que tienen que ver con la "imagen" de la
escuelay dela"imagen” de los jovenes por parte de los adultos.

Rodrigo Parra Sandoval (1995) plantea que las formas de
violencia en la escuela estan relacionadas con la tendencia a la
homogenizacion y la exclusién de los elementos diferentes y las
particularidades individual es, pero ademés, por la experiencia de
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"fragmentacion del ser" que opera en los alumnos, principal men-
te por lo que llama como "lavida escolar estética’. Dichaviolen-
Cia, se expresa para este autor bgo dos formas; una violencia
pedagogica, es decir, "violencia pedagogica de la homogeniza-
cion que reduce al escolar alo que es definido por lareglamenta-
cion de la escuelay excluye las otras caras del ser que permane-
cen suspendidas, censuradas, durante las horas de colegio"
(1995:150). Y una segunda forma de violencia, mucho mas visi-
bley de carécter fisico, que aparece, bajo laforma de autoritaris-
mo escolar.

En el @mbito mas particular de los contextos de ensefianza y
aprendizaj e se pueden reconstruir |os modos de explicacion delos
conflictos por parte de los alumnos. En el esquema que sigue se
puede hipotetizar que desde el punto de vista de éstos Ultimos se
da una fuerte relacion de causalidad unilateral entre el accionar
docente y la emergencia de conflictos.

Desde estaversion, cuando existe un buen “ trato” del docen-
te (sin expresiones irénicas, despectivas al alumno o a sus capa-
cidades intelectuales, capacidad de empatia o preocupacion por
otros aspectos de la vida de los adolescentes) y cuando ensefia
"con explicaciones’, con preocupacion por lo que se aprende, es
cas seguro que el clima de la relacion educativa sera bueno o
muy bueno.

L os alumnos muestran varios ejemplos de practicas docentes
gue no cuidan estos aspectos claves para ellos y reconocen pocas
situaciones en donde no contribuyen al climadel aula. En ese sen-
tido sobresale el hincapié que hacen en €l peso de la capacidad de
autoridad del docente paramanejar el grupo, para poder mantener
el orden, a veces através del autoritarismo o por medio de préc-
ticas de autoridad més saludables.
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CONFLICTOS

AN

Préacticas de ensefianza
“Manerasdedar” laclases
“Trato” del docente “Modos de evaluar”

Modos de vinculaciéon

Modo de regulacion
deladisciplina

4

Perspectiva de los alumnos

Climadel aulay aprendizagje

Un punto al que parecen ser particularmente sensiblesesalo
gue perciben como "etiquetas’ negativas que se han ido forman-
do sobre determinados alumnos, porque sienten que muchas
veces se los vigila o sanciona solo por la "fama' que tienen.
También relacionan la "mala fama’ o las expectativas negativas
formadas a partir de su comportamiento con | as précticas pedago-
gicas, ya que sienten gue guienes cargan con juicios negativos
son menos escuchados por os docentes, alin cuando tengan inten-
ciones de preguntar o participar de modo pertinente en la clase.

Pensamos que el efecto que g ercen las val oraciones o expec-
tativas negativas construidas sobre | 0s sujetos, en este caso, alum-
nos (sobre todo cuando se convierten en estigmas), no solo inci-
den en lo pedagdgico (se suele ofrecer menos estimulo ya que se
espera menor rendimiento de aguellos hacia quienes se tiene
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expectativas negativas) sino que esto tiene unaclaraincidenciaen
la emergenciade conflictos. Estas divisiones entre los "buenos' y
los"malos" suele instaurar de modo mas o menos explicito, situa-
ciones de competencia y rivalidad entre los alumnos o puede
hacer que ciertos chicos, al sentirse "devaluados' por sus docen-
tes, intensifiquen ciertos comportamientos de indisciplina como
modo de "rebelidn”. Este aspecto es particularmente importante
sobre todo si la escuelatrabajaen algunos casos con alumnos pro-
venientes de sectores populares, ya que se puede sumar alos ya
habituales "estigmas" sociales de que son objeto, otras valoracio-
nes negativas en la escuela, pudiéndose generar predisposiciones
de los alumnos a reconocerse tal como se los identifica.

Este aspecto tiene otra derivacion, en términos de la eficacia
del sistema de normas en la escuela. Podemos conjeturar que las
valoraciones negativas se reflgjan en la menor tolerancia o flexi-
bilidad que tienen los docentes para los alumnos "etiquetados®
negativamente cuando cometen transgresiones 'y, a la inversa, la
mayor tolerancia hacia agquellos sobre quienes hay expectativas
mas favorables, quienes pueden ser menos castigados o vigilados.
En caso de que esto suceda asi, nos parece que, desde la perspec-
tiva de los alumnos, las reglas y normas van perdiendo eficacia
(ya que no se aplican para todos por igual), es decir, ciertas nor-
mas (y sanciones) pierden valor como medio de regulacion de la
convivencia ya gue no son igualmente aplicables a todos.

Tanto la aplicacion inmerecida de sanciones (que genera sen-
sacion de injusticia) como la no puesta de limites a transgresion
de otros (que genera sensacion de impunidad) son dos de los fac-
tores mas comunes en la escuela que socavan la legitimidad de su
orden normativo, y ademas pueden generar diferencias entre los
alumnos, (“los buenos y los malos alumnos™ ) y posibilidades de
confrontacion através de violencia simbdlicay fisica.

En conexién con el temade la dispar aplicacion de lanorma
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tiva, sobre todo en términos de castigos, 10s chicos piensan que
muchas veces hay un uso discrecional delas sancionesatravésde
las amonestaciones (“ abuso” ). Es decir, no les gueda claro cuan-
do unay lamismaaccién van aser causal de sanciones (por jem-
plo, llegar tarde, €l incumplimiento en el uso del uniforme, el uso
de teléfonos celulares, o por ejemplo no cumplir con tareas esco-
lares- esta Ultima mereceriaalgun tipo de eval uacion en todo caso
académica, pero no disciplinaria).

En este tema el descontento de los alumnos aumenta cuando
observan que los agentes educativos no se sometan a las mismas
reglas, sobre todo la prohibicion de fumar, el uso de ropa, més o
menos conveniente para la escuela (los adultos no usan uniforme
dicen los chicos) y los adultos pueden llegar tarde sin sanciones
(aparentemente ellos no ven que se controle).

En relacion con este Ultimo aspecto cabe sefialar que los
alumnos refieren situaciones donde han podido generar modos de
resolver |os problemas entre pares pero casi no se expresan situa-
ciones donde |os agentes educativos tramiten los conflictos entre
pares o entre adultos y adolescentes (solo se expresan medidas a
través de la puesta de sanciones mediante amonestaciones)

En este segundo esquema intentamos expresar, desde nuestra
propia perspectiva como investigadores, como inciden los aspec-
tos vinculares, los modos de regulacion disciplinariay las practi-
casevaluativas en lasformas de afrontar |arelacion educativa por
parte de los alumnos. Estos modos de afrontamiento recorren un
abanico que va desde la resistencia y la apatia hasta la implica-
cion con cierto interés por el conocimiento escolar que ofrecen
los docentes, su construccion de autoridad y el aprendizaje.

El reconocimiento de este abanico de "reacciones' a la
accién docente y las significaciones atribuidas por los alumnos
permiten comprender |as précticas educativas en cierto marco de
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complejidad que trasciende una mirada adultocéntrica, conside-
rando la perspectiva de los alumnos sin dejar de analizar que los
aspectos referidos son relacionales y que ambos actores poten-
cialmente despliegan diferentes estrategias de poder e intereses
en estas relaciones.

Modos de vinculacion y Précticas de ensefianza

/N

"Trato" del docente Maneras de dar" la clasey "Modos de evaluar”

Coherenciaen laregulacion deladisciplina

Modos de vinculacién de alumnos
Resistencia/ disposicion atrabgjar
interés/desinterés

Autoridad docente Aprendizaje
CONFLICTOS
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L osconflictosentre companeros. " hosotros' y los" otros'
El cddigodelas" bromas', las" gastadas' y € " ver dugueo"

Cuando los aumnos hablan acerca de los conflictos entre
comparieros son recurrentes las menciones alas "burlas’, "carga-
das', "zarpadas’, "verdugueo" a otros compafieros que se visua-
lizan diferentes. "tontos", "raros’, "los que no se pueden inte-
grar”, "los que no son como nosotros’. Los alumnos aducen
como explicaciones que |os destinatarios de las cargadas y burlas
tienen "formas de pensar distintas a nosotros', "tienen pocas
cosas en comin con nosotros’, "no serie 0 no se prende para los
chistes que le hacemos nosotros”, o "porque cuando tenemos un
problema hablamos entre nosotros y en cambio él acusa, cuanto
mas acusa mas lo verdugueamos'.

No necesariamente las bromas son un problema ya que pare-
cen formar parte de un codigo de interaccion entre amigos que,
segun dicen, es divertido. Lo consideran un problema cuando
guien realiza la cargada no es considerado un amigo. L os pareci-
dos -"amigos' - se enfrentan a los "diferentes’ que son apenas
considerados comparieros y generalmente las situaciones se pre-
sentan desde un grupo de alumnos a un companero.

V.: Por ahi discriminan mucho a los chicos que... no se integran

M.: Claro
V.: O... que tienen un problema
V.: Nosotros tenemos un compariero en el curso... (serie)

CO.: ¢Pero la discriminacion quién la hace, entre pares, entre
comparieros, o...

M.: No entre todos... 0 sea... se integrd uno nuevo y... No es capaz
de acercarse, no se que da solo... entonces entre nosotros deci mos:
“oh! esre callado oh! esto oh! € otro"... Pero eso pasa en todas
partes... para mi. En todos los boliches siempre que hay alguien
nuevo...

M.: Como que yo no me explico (...)

85



Conflictos en la escuela secundaria...

V.: Hay otro chico que... lo agarramos para... (risas)

CO.: ¢Lo agarran para qué?

V.: Para el chige... (serie)

V. ¢J? (riéndose)

M.: Ay no! pero ese chico me da mucha pena pobre...todas las
cosas gue le hacen (serien)

CO.: Snimportar quien sea € chico pueden contar alguna situa-
cién coman?

M.: Lo que pasa que es como muy inocentey lo...

M.: Parami no esasi (...) parami

M.: O sea yo desde mi punto de vista |o veo como re inocente, re
asl... y... todos los chicos para... para sacarle algo mas de é van
y (riéndose) e ponen plasticola en las hojas, o le rompen el buzo...
cosas asl, y é no hace nada... que se yo. Va y nos acusa, eso Si.
\.: Le decimos que cumpleafios y todos lo cagan a bollos y todos
lo tratan como...(se rien)

\.: Los otros dias le rompieron el pantalon (se rien)

V.. O sea... sere zarpan

M.: O sea nosotras las mujeres no lo hacemos, lo hacen los chicos
pero... gueda por ahi re...

V.: A mi me da lastima (silencio)

V.: Por ahi lo integramos... pero por ahi se cierra...

V.: 0 sea... cuando le querésintegrar... esmedio... se ponetonto V.:
Raro... tonto...(se rien) (Grupo de discusion, alumnos Caso B).

Las miradasy lasinfidencias ¢cosas de mujeres?

Surgen otros conflictos con comparieros que se consideran
diferentes pero en condiciones distintas ya que son enfrentamien-
tos entre grupos 'y no entre un grupo y un compariero como vimos
hasta aqui.

Entre las chicas hay un conjunto de situaciones que caracte-
rizan como comunes entre ellas y refieren a agresiones de tipo
verbal, infidencias 0 “ chusmerios’ - seguin sus propios términos
-y expresiones gestuales al estilo “ te miran mal, te rebajan con
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la mirada” . Las explicaciones que €ellas dan tiene que ver con
sentimientos de broncay envidia, como asi también motivos liga-
dos “ hombres de por medio”, es decir por celos. Plantean que
estos conflictos se generan con chicas de otros cursos y otros
colegios.

L os varones en cambio tienden a desestimar este tipo de con-
flictos restdndoles importancia y atribuyéndolo a género, consi-
deran gue son las mujeres las que tienen problemas de este tipo y
plantean que no encuentran razén o sentido a esta clase de enfren-
tamientos:

M.: Enfrentamientos verbales hay, enfrentamientos verbales hay
eeh digamos asi las broncas a veces con | os chicos de otros cursos
se..

M.: O sea pero esas peleas son pasajeras.

M.: S pero no é esta hablando en general, las peleas las broncas
por ejemplo yo miro mal atal chica o tal chica me mira mal a mi,
en € bafio bueno siempre se intercambian esas cosas porque es €l
lugar donde mas se cruzan asi mas roces se dan.

M.: Yo soy nueva y todas las chicas de sexto afio me tienen bron-
€a, No Se porque es.

V.: Yo no veo la razon de

M.: Y también hay de quinto.

V.: Yo no veo la razon de pelearse porque te miran mal, date vuel-
ta ignoralos ya estd, que te vas a poner a pelear por esa boludez.
M.: Lo que pasa es que miren mal es una cosa, te pueden mirar
como vas caminando por la calle y te rebajan pero ahora que
empiecen a decir cosas. (Grupo de discusion, alumnos Caso A)

En uno de los grupos de alumnos, cuando realizaron una dra-
matizacion sobre un conflicto entre comparieros aparecio de
nuevo esta situacion: un par de chicas pasaban por un pasillo de
la escuela y dos chicas que estaban paradas cerca comienzan a
insultarlas porque se cruzan las miradas. La situacion concluye
con una provocacion ala pelea que es evitada por un compariero
varon.
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V.: Los malos entendidos, por ahi...

CO.: (Como?

V.: S porque a lo mejor yo digo algo de ella (sefiala a una compa-
fera) pero selo dije a ella (sefiala a otra compariera)

\.: Asi. Hablo por las espaldas de... de las chicas

M.: ¢Dijiste alguna vez algo de mi? (risas)

CO.: Y eso qué ... ¢Por qué les parece que pasa ...que se plantee
un conflicto ahi?

\.: Y porgque si, porqueyo si selodigo a€lla, ellavay selovaa
decir aella...

CO.: Aja...

V.: Y asl empieza todo...

M.: Claro

M.: Pero yo no...

\.: bueno pero es un gemplo (...)

CO.: ¢A ustedes les parece gque eso es algo que pasa habitual men-
te?

V. Eh... s...

M.: Y pasa en todos lados... la mayoria de las veces.

V.: S no también afuera del colegio.

M.: Afuera del cole

V.: Que ponele vos podés decir... eh... no sedecisalgoy... otra per-
sona a la que vos se la contaste va y agranda... y asi sucesivamen-
te y después quedas como...

M.: Claro (...) y €l vay le agreg6 una cosa mas, entoncesvay le
cuenta "vos sabés que bla, bla, blay esto" y "bla, bla, blay esto
mas' y a veces son cosas... (Grupo de discusion, alumnos Caso B)

Con respecto a este tipo de situaciones referidas, hay una
serie de estudios que sefialan algunas diferencias de género en los
conflictos entre compafieros. Se coincide en delinear un "centra-
miento relacional” en las nifiasy las jovenes, lo cual quiere decir
gue su preocupaci On esta puesta prioritariamente en las relaciones
interpersonales (Itziar Etxebarria'y Pérez, 2002; Crosnoe et al,
2008). Algunos autores han hablado de "agresividad relacional”
para caracterizar una norma de comportamiento ante e enojo
entre chicas, que se incrementa con laedad y consiste en actos de
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difamacién, de exclusion grupal, de amenaza de ruptura vincular
(Crik, et a, 1996). En contraposicion, en los varones predominan
formas de confrontacién corporal, lo cual seinterpretacomo parte
de la exhibicién de rasgos y atributos de masculinidad que hace
prevalecer demostraciones de durezay rudezay uso de violencia
corpora (Younger et a., 1999; Renold, 2001).

De la palabra al golpe

Dentro de las interacciones cotidianas entre los alumnos hay
actos como arrojarse objetos, bienes personales, golpearse, empu-
jarse etc., que son tolerados y forman parte de un cédigo comun
de interaccién. Para los chicos € conflicto se plantea cuando se
atraviesan ciertos limites de lo tolerable entre ellos.

Esto es asi cuando se insiste en la broma alin entre amigos.
"poner se pesado”, "bardearse”, "desubicarse”, y cuando la con-
secuencia, aunque no sea intencional, es el dafio fisico: "hasta

gue te pegan feo."

De todas formas, en todos los grupos entrevistados se plan-
ted que las situaciones conflictivas con agresiones fisicas no eran
frecuentes entre ellos y que se generaban fundamental mente con
chicos de otros colegios. Relacionan la presencia de la agresion
fisica a procesos de categorizacion social peyorativa: 10s negros,
los villeros, los pobres, los del baile dela Mona, losrollingay los
sentimientos negativos generados hacia aguell os pertenecientes a
otras categorias.

M.: En mi colegio si. Se pegaban bastante. Y de la nada, se pega
ban, imaginate afuera. Afuera habia un parque como que se man-
daban papelitos y decian € papelito afuera se peleatanto, tanto. Es
como una pelea que se avisaba.

M.: S se pegaban afuera, pero habia chicas que se pegaban y
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volaban por los aires, setiraban piedras. (risas) Era el show dela
tarde digamos, antes de gimnasia siempre habia alguien que esta-
ba pegando y se iban al parquey los del colegio no podian hacer
nada. No hacen nada, se quedaban sentados. Es mas yo no tenia
ni directora, por eso me cambié.

M.: S setienen bronca. Yo tenia un compariero que iba al baile de
la Barra 21 y la mitad de mi curso iba a la Mona. Y al que iba a
la 21 |o trataban de puto, le decian detodo y |o hacian cagar afue-
ra, son asi. Se pegan. (risas) (Grupo de discusién, alumnos Caso
A)

M.: Cuando vinieron como se llama... (menciona una escuela pri-
vada) vinieron a jugar unos intercolegiales y nos gritaban que
€ramos unas negras porque usabamos delineador, nos escribieron
en € bafio del club que las de este cole que eran todas unas
negras, nosotras a todo esto no respondiamos , seguiamos jugan-
do, y que éramos unas negras, unas negras. Todos los colegios
dicen que somos negras.

M.: La profesora nuestra que es la que supuestamente trabaja
también en el otro, o sea trabaja en los dos colegios realizd un
encuentro amistoso, trajo a un profesor arbitro de handball de ese
colegio, el profesor ese cobro todas a favor de ellas, las chicas
eran brutas.

M.: A una amiga casi le descolocan € hombro.

M.: Nos superaban en tamafio pero ademas de ser brutas yo que
estaba en el arco conté a las chicasy eran siete y nosotras éramos
seis cuando losjugadores era seis. En esa ocasion yo le dije puede
contarlas la las cosas, nos cont6 a nosotras en vez de ellas, no la
de ustedes, bueno las cont6 son siete, en ese caso como habiamos
jugado todo el partido con siete se tendria que suspender el parti-
do, no lo suspendieron, la profesora nuestra no aparecio en toda
la jornada, en toda la jornada porque estaba con una chica que se
habia desmayado y que seyo y €l profesor cobré mal todasy enci-
ma después cuando quisimos arreglar las cosas no nos escucha-
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ron y terminG en bronca entre las chicas, ahora cada vez que las
vemos a las chicas afuera del colegio...

M. S hay bronca, porque a parte nosotras quismos mediar la
situacion "miren chicas'... Estaban muy mal, ellas las querian
matar a las otras y las otras a €ellas entonces nosotras ibamos a
jugar al voley y veniamos mas tranquilas, le dijimos "paren chi-
cas, no para tratamos de rever la situacién’, les digo a las otras
"paren paremos’, le digo "esta hien chicas no hay problemas’,
después ve lo que se hace "no, no vos también sos una negra”.

M.: En el medio de la cancha.

M.: "Vos también, son todas unas negras aca dicen ustedes son
todas unas negras asi que no sirven obviamente vamos a ganar"
pero asl nos trataron de negra, de negra de negra, y no ...

V.: Cag siempre son las mujeres las que tienen problemas.

M.: Nosotras estabamos mitad de cancha un colegio y mitad de
cancha otro colegio porque estabamos por empezar un nuevoy les
dijimos "chicas paren, eh, tranquilicémonos un poco" "ay callate,
callate negra de mierda" un monton de cosas, no se que de tu
mama, mi amiga se dio vueltay ledijo" y mi mama que' y casi se
agarran a las pifias en el medio de la cancha cuando la intencién
era buena.

El profesor que estaba que era de ellas, €l profesor que era el arbi-
tro que estaba a cargo, usted se cree que le puso alguna infraccion
o0 algo asi, nada, no se movié. Es mas después una chica que la
habia lastimado a otra 0 sea que la habia empujado vino la chica
y le pidi6 perdon y dice:" mira disculpanos pero en nuestro cole-
gio nos ensefian que si no podemos ganar por las buenas tenemaos
gue igual ganar".

V.: Bueno pero convengamos que estaban amigas nuestras todas
las de segundo también puteandolas .
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M.: Porque, porque habian empezado a putear las otras, S nos-
otros nos saludamos bien.

V.: Bueno pero nosotros no armamos quilombos . Nosotros gana-
mos 7 a 2 jugamos muy bien y estaba todo bien con los chabones
0 no? (Grupo de discusion, alumnos Caso B).

Hasta agui se puede sefialar que una cuestion que parece ser
central en laemergenciade los conflictos entre pares es el "trata-
miento de las diferencias’. Asi, se expresan burlas, cargadas,
actos de hostigamientos u agresiones fisicas que se dirigen de
parte de algun grupo de alumnos/as a aguellos que perciben o
construyen como diferentes seguin algun/os criterio/s determina-
do.

Ellos reconocen que en muchos casos los conflictos que se
dan entre comparieros (burlas, cargadas, bromas que sobrepasan
ciertos limites, etc) estén relacionados con las divisionesy distin-
ciones que establecen |os chicos entre los "parecidos’ y los "dife-
rentes" (seguin perciban que tengan cosas en comun 0 ho, CoOmo ir
al mismo baile, los barrios, las barras, "prenderse o no en las car-
gadas, formas de pensar, etc.). A veces estas situaciones derivan
en actos de hostigamiento o en agresiones fisicas sobre todo
cuando uno de los que participa no resiste € tipo de bromas que
selesredlizay reacciona o también cuando no puede resistirse y
es sometido por sus comparieros.

Una via de comprension halla su base en las clasificaciones
sociales que los alumnos recrean a partir del contexto sociocultu-
ral que los atraviesa. Tal como se sefial 6 en laintroduccion, exis-
ten estudios realizados en el campo educativo que indican que en
las relaciones entre compafieros se construyen categorias en las
cuales se marginaliza aalgunos como "diferente”.

Estas clasificaciones muestran € abanico depreferenciasy jui-
cios de valor que emplean los a umnos en |os contextos escolares a
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partir de los cuales construyen susidentidades personales, grupales
y sociales. Pero también les permite diferenciarse de los otros,
mediante la manifestacion resaltada de lo distinto como aguello
rechazado y por |o tanto aquello que puede ser ridiculizado, humi-
llado, evitado, es decir presentado como contra-modelo. En coinci-
dencia con o que sostiene M 6nica Maldonado (2000), estas mani -
festaciones tienen un primer nivel del tratamiento de la diferencia
através de laviolenciasimbdlicaverbal, pasando luego a un nivel

de mayor confrontacion através de la violencia fisica por la agre-
sion o laexpulsidon delos circuitos de relacion entre los jévenes.

En el caso de las manifestaciones del tratamiento de la dife-
rencia mas relacionadas a categorizaciones sociales producto de
la diferencias de clase social, rasgos étnicos y opciones estéticas
por diferencias de barrio, barras, grupos musicales, vestimenta, o
caracteristicas fisicas las confrontaciones son entre pequefias
agrupaciones entre si, mientras que en €l caso de las diferencias a
nivel del "carécter" o de las exigencias escolares, (lostimidos, los
tontos, losraros, los mariquitas, |os estudiosos, tragas, los nerds,
etc.) los enfrentamientos pueden adquirir latipicidad del hostiga-
miento, es decir desde varios alumnos auno 0 aun par de chicos
o chicas.

Frente a estas consideraciones es importante preguntarse
¢qué lleva a pasaje de uno a otro nivel, sabiendo que las conse-
cuencias de este Ultimo son muchas mas peligrosas parala salud
y la convivencia entre jovenes, y por otra parte, cua es el papel
gue los educadores juegan en estos conflictos?

En sintesis, podriamos plantear que la principal conflicto
entre alumnos se relaciona con el tratamiento de la diferencia,
cuestion que puede derivar en situaciones de dominacién, con-
frontacion, indiferencia o bien generar agrupamientos por rela-
ciones de amistad y comunidad de opciones de valor e intereses
y también por oposicién a valores e intereses distintos.
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Asimismo, se pueden distinguir dos niveles de diferenciacion
psicosocial: distincion social (diferencias econdmicas, étnicas 'y
culturales) y diferencias dadas por construcciones identitarias
singulares, es decir, por los estilos y las formas de ser personales
(timidez, introversion o extroversion, popularidad por atributos
estéticos, etc.). Si bien estos dos niveles estan interrelacionados
lo que estamos postulando es una discriminacion analitica a los
fines de una mayor comprensién de los procesos de conflicto que
pueden derivar en salidas violentas.

Consideracionesy reflexiones
sobre la per spectiva de los alumnos

Como planteara Bourdieu "los puntos de vista son vistas
desde un punto”. En €l caso de los alumnos que participaron en
nuestro estudio puede decirse que desde su perspectiva acercalos
conflictos que emergen con los docentes y directivos, se pone el
peso en lo que estos hacen o dejan de hacer, en términos vincula
resy pedagogicos, y en ciertas practicas instituidas de vigilancia
y control pero en menor medida son reflexivos con su propia
implicaciéon o participacion en las situaciones conflictivas que
emergen en lavida cotidiana de la escuela.

Aungue los alumnos admiten que ellos protagonizan una
serie de eventos disruptivos, los explican como respuestas al
malestar que les genera las practicas de los agentes educativos.
Esta mirada de los aumnos puntualiza una cuestion que se ha
denominado como resistencia en |os planteos de |a pedagogia cri-
tica. Puede notarse un contraste de perspectivas si consideramos
las visiones de los docentes y directivos, presentadas en |os capi-
tulos dos y tres de este libro. Los mismos explican las dificulta-
des en el aula apelando a variables individuales o familiares de
los alumnos y sobre todo ligadas a la etapa vital de la adolescen-
cia
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En relacion con este andlisis un aspecto muy significativo lo
constituye el trato. Desde la mirada de los alumnos, agunos
docentes y directivos se toman atribuciones en funcion del lugar
de autoridad que ocupan en el sistema educativo. Desde ese lugar
exigen respeto pero a mismo tiempo, amparados en esta posi-
cion, pueden faltarles el respeto, o como €llos dicen, “basurear-
los” o0 “rebajarlos’. Mientras que para los alumnos la idea de
respeto esta asociada a un valor universal por el hecho de ser per-
sonas 'y no aun lugar asimétrico en unarelacion.

Tenti Fanfani, a partir del trabajo de Dubet y Martuccelli,
sefidla: "El principio de reciprocidad quiere decir que larelacion
profesor alumno no es unidireccional (el profesor tiene todo €l
poder y hace lo que quiere, mientras que el alumno sdlo tiene que
obedecer). El adolescente tiende a considerar que €l respeto, por
gjemplo, debe ser una actitud reciprocay no sélo una obligacién
de é hacia sus profesores” (2000:6). Como expresa contundente-
mente un alumno: “ Ellos nos respetan, nosotros |os respetamos a
ellos” . Cuando se quiebra esa pauta bésica de relacion pareceria
generarse una predisposi cion negativa en los alumnos para vincu-
larse con €l docente en € aulay es muy probable que surjan com-
portamientos que perturban ladisciplinay hasta promover lavio-
lencia.

Con respecto a las relaciones entre comparieros y comparie-
ras se dijo que €l principal conflicto pasa por €l tratamiento dela
diferencia. Enlaconstruccion del sentido delo parecidoy lo dife-
rente se ponen en juego multiples gjes de diferenciacion que van
desde factores social es hasta estilos expresivos singulares.

Por ggemplo, lareglatécitasegun lacua “ bardearse” es per-
cibido como un problema o bien como parte de un cdigo cotidia-
no de relacion se constituye a partir de la percepcion del otro
como amigo - parecido - 0 no amigo - diferente-. Podria hipoteti-
zarse que estas reglas y cédigos de comunicacién estan orienta-
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das a proteger lared vincular de los que “ pertenecen al grupo”,
ala vez que establecen una linea de demarcacion con |os otros.
Aungue no deberiamos pensar estas conformaciones grupales y
las reglas de relacion como algo establecido y estatico sino como
procesos abiertos a negociacion y dependientes de las situacio-
nes.

En laintroduccién se afirmaba que | as relaciones entre pares
suelen convertirse en una zona oscura para docentes 'y directivos.
En este caso, desde |a percepcion de estos Ultimos estas formas de
trato, sin diferenciacion, tienden a ser englobadas como modos de
"maltrato” o "agresion”. Mientras que para los alumnos la cues-
tion no se dirime tanto en términos de agresion sino que constru-
yen un sistema de clasificacion que les permite distinguir lo tole-
rabley lo no tolerable.

Asimismo se juegan dentro de este tratamiento de la diferen-
cia, ademéasdelos cédigosy reglas de relacion, la construccion de
unaimagen juvenil determinada. Se trataria de una necesidad de
diferenciacion entre "yo" y los "otros’, paresy adultos, mediante
la vestimenta, €l peinado, los tatugjes, pearcing, etc. En nuestro
estudio los alumnos aludieron a esta construccién de unaimagen
y ala posible emergencia de conflictos en relacion a lo esperado
por lainstitucion y en menor medida a las relaciones entre pares.
La insistencia de directivos y docentes en la adecuacion de la
imagen juvenil seguin ciertos parametros sociales, generacionales
y escolares alcanza niveles de implicancias subjetivas que no
siempre son percibidos por aquellos, ala vez que también infrin-
ge los derechos personales y sociales de los jovenes.

Nuestro andlisis converge con los planteos que destacan la
importancia de la tensién entre una subjetividad no escolar y las
expectativas normativas de la escuela. Acordamos con Tenti
Fanfani (2000) cuando sefidla que "hoy resultaimposible separar
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el mundo de la vida del mundo de la escuela. Los adolescentes
traen consigo su lenguagje y su cultura. La escuela ha perdido €
monopolio de lainculcacion de significaciones y estas, a su vez,
tienden a la diversificacion y fragmentacion. Sin embargo, en
demasi adas ocasiones las instituciones escolares tienden al solip-
sismo y anegar laexistencia de otros lenguajes y saberesy otros
modos de apropiacion distintos de aquellos consagrados en los
programasy las disposiciones escolares’.

Tal como plantedramos en otro lugar (Paulin y Tomasini;
2006), entendemos gue el reconocimiento de esta tensién consti-
tutiva, fuente de conflicto, y las mdltiples formas de expresion
contextual que puede adquirir, es clave para la construccion de
lazos de convivencia que atienda a la "diversidad de voces' en
vez de pensar en la resolucion de los problemas desde practicas
de imposicion unilateral.

Bibliografia

BERNSTEIN, B. (1988). Clases, codigosy control 11: hacia una
teoria de las transmisiones educativas. Madrid: Akal.

CARLI, S. (1999) - La Infancia como construccion social, en
Sandra Carli (comp.). Dela familia a la escuela. Infancia, socia-
lizacion y subjetividad. Buenos Aires : Santillana.

CRIK, N.; BIGBEE M. & HOWES, C. (1996). Gender
Difference in Children's Normative Beliefs about Aggression:
How Do | Hurt Thee? Let Me Count the Ways. Child
Development. 67, 1003-1014.

CROSNCOCE, R.; RIEGLE-CRUMB, C.; FIELD, S.; FRANK &
K.; MULLER, C. (2008). Peer Group Contexts of Girls and
Boys Academic Experiences. Child Development, Volume 79,

97



Conflictos en la escuela secundaria...
Number 1, 139-155.

DUBET F. & MARTUCCELLI, D. (1998). En la escuela.
Sociologia de la experiencia escolar. Buenos Aires. Losada.

FURLONG, V. (1978). Esferas de interaccién en el aula: haciaun
estudio del conocimiento del aumno. En Stubbs, M & Delamont,
S. (edits.) Las relaciones profesor-alumno. Barcelona: oikos-tau,
s. a. ediciones.

HARTUPR, W. (1987). Las amistades infantiles. En Palacios, J.,
Marchesi, A. & carretero, M. (comps.) Psicologia evolutiva 2.
Desarrollo cognitivo y social del nifio. Madrid: Alianza Editorial.

ITZIAR ETXEBARRIA, X. & PEREZ, J. (2002). The interperso-
nal nature of guilt-producing events. Age and gender differences.
Psicothema, Vol. 14, n° 4, 783-787.

GANNAWAY, H. (1978). Comprender la escuela. En Stubbs, M
& Delamont, S. (edits.) Las relaciones profesor-alumno.
Barcelona: oikostau, s. a ediciones.

MALDONADO, M. (2000). Una escuela dentro de una escuela.
Un enfoque antropologico sobre |os estudiantes secundarios en
una escuela publica de los '90. Buenos Aires: Eudeba.

ORTEGA, R. (1998). ¢Indisciplina o violencia? El problema de
los malos tratos entre escolares. Revista Perspectivas, UNESCO
28 (4).

PARRA SANDOVAL, R. (1995). El tiempo mestizo: Escuelay
modernidad en Colombia. En Cgjiao, Francisco (Director).
Proyecto Atlantida: Estudio sobre € adolescente escolar en
Colombia. Colombia: Fundacién FES,. Tomo |, p. 129-158.

PAULIN, H. & TOMASINI, M. (2006) Nivel medio: poder y
conflicto en la relaciones. Qué piensan alumnos y directivos.

98

Perspectivas de los alumnos sobre | os conflictos

Novedades Educativas (26-29) afio 18 N° 190.

RENOLD, E. (2001). Learning the 'Hard' Way: boys, hegemonic
masculinity and the negotiation of learner identities in the pri-
mary school. British Journal of Sociology of Education, Vol. 22,
N° 3, 369-385.

SALORD & VANELLA, L. (1992). Normasy valoresen el salén
de clases. México: siglo veintiuno editores.

TENTI FANFANI, E. (2000). Una escuela para adolescente.
Reflexiones y valoraciones. Buenos Aires. UNICEF- Losada.

VANDERSTRATEN, R. (2000). The School Class as an
Interaction Order. British Journal of Education, 22 (2), 267-277.

YOUNGER M.; WARRINGTON, M. & WILLIAMS, J. (1999) The
Gender gap and Classroom Interaction: reality and rhetoric?. British
Journal of Sociology of Education, Vol. 20, No. 3, 344-356.

97



Capitulo IV

Voces docentes sobre la

conflictividad en la escuela

Horacio Paulin y Marina Tomasini

"Y, en la medida en que las normas son comprendi-
dasy compartidas, son interiorizadas, se produce un
acuerdo en torno a qué es conflicto y qué no lo es.
Ese acuerdo es muy importante, ya que con mucha
frecuencia es la falta del mismo lo que se percibe
como conflicto -y es fuente del mismo- en las aulas
de secundaria." (Lawrence Stenhouse 1997: 97)

Como se expuso anteriormente en el capitulo | consideramos
gue como todo actor social, los agentes educativos tipifican las
situaciones cotidianas y alos actores de laescuelay generan cier-
tas “autoevidencias’ compartidas que orientan las acciones con
tendencias naturalizadoras.

En este estudio los alumnos, por su parte, plantean que las
préacticas educativas de docentes y directivos se orientan muchas
veces desde juicios negativos hacia algunos de ellos, quienes se
sienten “marcados’. Estos juicios tienden a consolidarse como
estigmatizaciones y favorecerian definiciones aprioristicas de los
responsables de las trangresiones al orden escolar. Desde €l regis-
tro de los alumnos, como vimos en el capitulo anterior, ellos sien-
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ten que alin cuando no intervengan en determinados hechos son
objeto de sospechas y persecuciones.

Al respecto Carina Kaplan (2003) sefiala que 1os maestros
construyen esquemas clasificatorios que permiten distinguir y
categorizar alos alumnos en base a determinados rasgos distinti-
vos de los mismos, lo cual supone soslayar otras caracteristicasy
ello se realiza de acuerdo a la propia estructura perceptiva del
docente.

Pero también, los educadores construyen val oraciones posi-
tivas de algunos alumnos y se reflgjan en la mayor tolerancia o
flexibilidad que tienen para estos cuando cometen trangresiones.
Esto se ve expresado en menores sanciones frente a una misma
falta que otro alumno “marcado” e incluso € no control o la
“vistagorda’.

“La normativa gque se establece en e aula podria aparecer
con un disfraz de igualdad para todos los aumnos.
Supuestamente todos ellos serian “juridicamente” iguales
ante las normas del maestro para con la clase; sin embargo,
si ahondamos en algunas situaciones cotidianas que tienen
cabida en el aula, advertimos que existiria una desigualdad
en el tratamiento de las normas, en funcion del concepto que
tiene el maestro de cada uno de los alumnos- entre otros fac-
tores-. Los alumnos, a su vez, percibirian este tratamiento
diferencial.” (Kaplan 2003: 62).

Estos juicios, negativos 0 positivos, se construyen desde la
mirada del docente al comportamiento de los alumnos en las
aulaS (cooperacion con las tareas, rendimiento en el trabajo del
aula, etc.) como desde las observaciones referidas a comporta-
mientos disruptivos, como por ejemplo agresiones verbales o fisi-
cas. Kaplan sefiala que la expectativa de | os profesores esta basa-
da principalmente en la conducta de los estudiantes y que las
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acciones de entorpecimiento de lalabor especifica del maestro, la
transmision de conocimientos, produciria en parte ciertas des-
igualdades en € trato para con los alumnos.

Otros estudios en cambio han puesto de relieve qué criterios
de distincion socia tales como la procedencia socio-econdmica
de los estudiantes y el género, orientan las percepciones y accio-
nes de los docentes hacia los alumnos e intervienen en la cons-
truccion de explicaciones acerca de |os problemas escolares.

Carmen Pérez Sanchez (2000) identifica tres categorias que
dan cuenta del pensamiento docente respecto a la desigualdad
social y €l papel de la escuela en su tratamiento: a) las carencias
culturales, es una variable dominante a la hora de valorar el per-
fil delasfamilias, las cuales son consideradas en términos defici-
tarios y carenciales y enlaza con una forma de concebir la rela-
cion entre padres y maestros en términos de enfrentamiento y dis-
tancia. Los model os educativos son contrapuestos, a la disciplina
escolar se opone la permisividad del hogar. b) la perspectiva psi-
cologista, que prioriza aspectos individuales y conductuales y
psicologizalos problemas escolares. Lamayoriade las valoracio-
nes sobre los alumnos versan sobre actuaciones concretas, tanto
en la esfera de la socializacion como de rendimiento académico
(se usan etigquetas como revoltoso, indisciplinados, malos, inma-
duros, buenos, desmotivados, etc.). ¢) La determinacion social y
las funciones reproductoras del sistema escolar; pese alaorienta-
cion individualista, algunos profesores |e dan prioridad ala deter-
minacion del contexto social en el andlisis de los problemas mas
importantes de su escuel a, especialmente se identifican las condi-
ciones socioculturales subalternas de los alumnos, como limita-
doras de las posibilidades de la escuelay lalabor pedagdgica del
profesorado. Segun laautora, las reflexiones docentes sobre estos
temas suelen aparecer desde claves contradictorias, ya que pese a
valorar la actuacion de los padres como inadecuada se reconoce
un sesgo etnocéntrico en las definiciones y juicios sobre ellos, de
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forma que repercute en las expectativas educativas que se marcan
con respecto a su alumnado.

Viviana Mancovsky (2004) sostiene que en el contexto de la
clase escolar, los actos interactivos se configuran a partir de la
puesta en marcha de un proyecto didactico en funcion de conte-
nidos a ensefiar y de la gestiéon de la vida social del grupo de
alumnos. Esta caracteristica dada por la complegjidad y simulta-
neidad de eventos del ambito adlico, hace que se jueguen proce-
sos evaluativos que van més alla de las préacticas reconocidas de
control en el aula. Asi, aparecen expresiones difusas, méas o
menos perceptibles, en el discurso del docente que encierran eva
luaciones sobre la manerade ser y hacer de los alumnos. Se trata
de las manifestaciones de la evaluacion informal que se desplie-
gan en las interacciones cotidianas entre e docente y los estu-
diantes. La autora sefiadla que estos procesos evaluativos dan
cuenta de la subjetividad del docente y propone que éstos juicios
se ligan tanto a contenidos académicos (aprendizajes cognitivos
y manera por la cual se presenta un contenido disciplinar) como
a contenidos sociales (referido alas normas, los “ deberes y dere-
chos’, de lavida participativa de |a clase).

Desde distintas preocupaciones investigativas pero en la
misma linea de sentido, Salord y Vanella (1992), Stenhouse
(1997) y Bernstein (1998) aluden a dos dimensiones centrales en
las précticas educativas y que hemos visto reflejadas en el discur-
so de los alumnos: “ €l trato” como categorialocal que hace refe-
rencia a la dimension “vincular”, “expresiva’ o “contenidos
socides’ y las*® formas de dar clase” parahablar deladimension
“instrumental”, “ contenidos académicos’ o “tratamiento del con-
tenido”, las cuales pueden ser abordadas como categorias de per-
cepcion y accion de los profesores y también de |os alumnos.

Para Lawrence Stenhouse, las normas de clase son “los crite-
rios que subyacen alas pautas consistentes de juicio de lacalidad
y vaor del trabajo de la clase” (1997: 97). Como plantean
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Marhuenda y otros (2002) esta definicion de normas es mas
amplia que unavision restringida en gue se igualan normas adis-
ciplina, y sefiala la importancia de la dimension expresiva como
instrumental para dar cuentade lo que sucede en el aula.

Recuperamos estas distinciones conceptuales porque son
relevantes ala hora de analizar la conflictividad en €l aulaya que
dentro de esta expresion, caben elementos del orden expresivo
como del orden instrumental o, dicho de otra manera, se pone de
relieve | as relaciones estrechas entre ambos a fin de conseguir un
mismo efecto pedagogico por parte de los profesores y las res-
puestas o contestaciones que los alumnos ejercen en el aula.

Sin embargo hay cierta tendencia investigativa a considerar
unicamente la percepcién del profesorado sobre losalumnosen el
contexto del aula. Consideramos que la reconstruccion de sus
visiones sobre la problemética vincular entre alumnos/as y las
relaciones con sus propios pares (docentes y directivos) y la cul -
turainstitucional esimprescindible para analizar el entramado de
relaciones en la organizacion escolar que nos acerque cada vez
mas complejamente a entender las dificultades de las escuelas en
abordar positivamente sus conflictos.

Por ello es que a continuacion abordamos el andlisis de la
perspectiva de los docentes sobre la conflictividad en la escuela
en la que se puede reconocer desde nuestro recorrido investigati-
vo, tres ambitos analitico-descriptivos: @) las relaciones entre
alumnos, b) lasrelaciones con losalumnosen el aulay c) lasrela-
ciones con sus pares en el marco de la cultura institucional de la
escuela secundaria.

Apostamos a poder establecer, ademas de las caracterizacio-
nes descriptivas de cada ambito, algunas lineas de comprension
més 0 menos coincidentes con aquellas esbozadas por directivos
y aumnos aunque también aquellas que caracterizarian una
vision especifica de los profesores acerca de los conflictos y la
convivenciaen la escuela
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L os conflictos en lasrelaciones entre alumnos

Al expresarse sobre las relaciones entre alumnos |o que mas
destacan los docentes esla“ forma del trato” alaque caracterizan
como “maltrato” o “agresiones’. Estas modalidades de expresar-
se entre adol escentes parece generar una especie de “ disonancia”
en los docentes, que podrian ser explicadas en términos de cierta
distancia generacional. Asi, por gemplo, algunos reconocen que
€l trato que se dan los jévenes puede ser agresivo para ellos como
adultos pero no lo es para los alumnos.

No obstante, casi todos |os docentes entrevistados relatan la
“incomodidad” o malestar que les genera € lenguaje usado por
los chicosy las maneras de dirigirse entre si en el aula:

- “No... Ellos utilizan un lenguaje que si se quiere, desde afuera,
puede parecer violento... Bueno... Yo se los comenté a ellos, que a
mi me genera cierto maledtar... Bueno, me dijeron gue es su forma
de tratarse y que eso no quiere decir que se estén agrediendo...
“No nos estamos tratando mal, profe... nos hablamos asi...” ...
Bueno, entonces acordamos que en el aula no se habla de esa

manera.” (E5-A)

- “Maltrato entre ellos. No de pegarse sino que se dicen sobre-
nombres, medio como que se insultan, se sacan los trapitos al sol
como quien dice. Pero eso es en las tres indtituciones en que tra-
bajo, no es de ellos. Aparte no saben lo que es escuchar” .(E1-B)

- “Lo gue mas se ve es ese agredirse entre ellos verbal y hasta fisi-
camente. Se dicen sobrenombres, ese mol estar se constante, buscar
donde voy a meterle el dedo al otro para que le moleste. Y jugar
empujandose, tirandose” .(E2- C)

-“ ...y yaviolencia bueno, cuando hay un ataque, una cosa de fuer-
za hacia otro, hacia un adulto o hacia un compariero; no creo que
sea violencia por gjemplo € trato quetienen entre ellos que setra-
tan asi con palabras que pueden ser...(...) para €l adulto, ellos le
dan otro significado y esta incorporado en el lenguaje de €ellos
¢ho?.” (E8-A)
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En algunos casos esta “ incomodidad” adulta se expresa en
relacion a los modos de presentacion corporal y estética de los
jovenes.

(...) el piercing, o sea, hay cosas que nos molestan a nuestro esque-

ma estético, de

adultos, ¢no? entonces decis no €l piercing pero no, no puede
entrar con €l piercing!

pero estd también nuestra concepcion estética o de dolor o

de...o...ahi creo que hay un

espacio que quizas dentro de diez afios o cinco afos nadie se fije

en eso de s tiene

piercing o no tiene piercing, €s como un espacio de transicion que

cuesta.” (E8-A)

L os prof esores relatan tambi én situaciones de agresionesfisi-
cas y verbales a las que visualizan como enfrentamientos por
motivos diversos, entre los que sobresalen aquell os relacionados
al “ tratamiento dela diferencia” por laheterogeneidad de gustos,
pertenencias o por las diferencias sociales y étnicas, como en una
de las escuelas con bastante nimero de alumnos hijos de inmi-
grantes del norte del pais:

- “ Traen distintos modelos, viene de distintos barrios, cada barrio
tiene su cédigo...pero ahi eso de haber discriminacién, e afio
pasado tuvimos los primeros cur sos discriminaci én con los chiqui-
tos balivianos y peruanos...” (E 12-A)

- “ Cuando lestocan la familia a ellos | es afecta y reaccionan. Por
giemplo s le dicen vos que sos un hijo de...es como que se levan-
tan rgpido y me dicen “profe, mire, me estd insultando a mi
mama” . Eso si les molesta y ahi saltan.” (E1-B)

En laescuelaA, una de las escuelas publicas del estudio, las
situaciones que se denominan graves o violentas se asociaron en
€l afo 2006 con una pelea en un baile en la que un ex alumno de
la escuela, recientemente expulsado, habia apufidlado a otro
alumno, el cual muere poco después. Este hecho conmocioné ala
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escuela y para evitar conflictos se derivaron a parientes de los
alumnos involucrados a otras escuelas. Otra situacion considera-
da grave fue la de un alumno que habia traido un arma de fuego
a la escuela, situacion gque si se pudo abordar, hablando con los
padres del alumno y con un seguimiento posterior. También se
menciona a un aumno que fue apufialado a la salida de un baile
y que luego deja la escuela, a pesar de que se lo intent6 ayudar a
través de la provision de alimentos y ropa por parte de los com-
pafieros y por docentes de la escuela.

- “..y, € pretexto es lo que menos importa, €l novio que no
se decidio, o se decidio por lasdos, o... quetal grupo... a mi
me suena, gue hasta es elemental decirlos pero es asi que
esta el grupo de cuarteto, que la barra...o se ..de la afeitado-
ra, por una cuestion asi de la Mona Jiménez, 0 sea es muy
obvio que no.. que no tienen contenido.” (E 10- A)

-“Pero entre ellos ¢porque puede haber problemas? Costas
menores, conflictos de novios, conflictos de algun noviecito que es
MAs pintdn que otro aca, del barrio.” (E 12A)

En particular en esta escuela, en las dos Ultimas expresiones
se nota la minimizacién que estos profesores hacen de la impor-
tancia de los conflictos para los alumnos, aspecto que considera-
mos los alegja de la comprension de la trama de relaciones de los
adol escentes.

Podemos plantear que los docentes entrevistados de los tres
establ ecimientos logran percibir que la escuela se convierte en un
espacio de socializacion delos“pares’, es decir, espacio social de
reconocimiento y establecimiento de lazos de amistad y amor
entre los adolescentes, aspecto que es percibido por ellos con
mayor claridad que su contrario: que en la escuela también se
producen y reproducen los procesos de diferenciacion socia (y
no solo de homogeneizacién) traducidos en situaciones de discri-
minaciony agresiones fisicas entre los jovenes.

108

Voces docentes sobre la conflictividad en la escuela

No obstante algunos profesores manifiestan preocupacion
por los problemas interpersonal es de sus alumnos 'y algunos pue-
den leer con mayor complejidad la dinamica de las relaciones
sociales entre los grupos de alumnos como en la escuela B.

- “Estamos trabajando en un grupo que ha surgido problemas
entre comillas de discriminacién, no integracion. Entonces hay un
grupo que dice, justamente esto; nosotros los queremos integrar y
los invitamaos, pero ellos no hacen caso. La integracién para este
grupo es, que los otros acepten sus codigos, pero ellos no aceptan
los codigos de los demas. Ahi estamos haciendo €l trabajo, para
encontrar la diferencia entre, no la falta de integracién sino no
respetar que hay personas....”

- “Para €l colmo hay gente que viene de otra escuela que queda
en Rio Cuarto y que aparentemente se [levan muy bien y hay otra
gente gque vienen de la escuela y no se pueden integrar mejor... No
hay caso Unico, ah bueno, digo es asi, necesitamos hacer algo
puntual, lineal.”

- “El tema de que muchas veces mienten cuales son sus intereses
para poder pertenecer al grupo, entonces dicen gue les gusta un
tipo de masica que en realidad no les gusta, pero para no sentirse
discriminados hacen de cuenta que les gusta o... claro... y esto
hace también que los vinculos sean muy frégiles ....” (Taller con
profesores Escuela B julio 2007)

También observamos que, ademas de |a distancia generacio-
nal que se plantea entre alumnos y docentes, se expresa una dis-
tancia social entre algunos adultos y adolescentes (sobre todo en
unade las escuel as que atiende a jOvenes procedentes de sectores
de pobreza) lo cua viene acomplgjizar larelacion entre ambosy
puede ser otro factor para entender las dificultades en sus relacio-
nes.

Otro indicio que emerge del andlisis es que varios profesores
relatan un conocimiento fragmentado de |os sucesosinstituciona-
les considerados de cierta gravedad, lo cual si bien es |égico en
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establecimientos de cierta envergadura, no favorece un andlisis
mas detenido de estos conflictos para darle carécter de existencia
y asi favorecer su abordaje.

Al respecto en los talleres de devolucion de los avances de
lainvestigacion cuando tratamos este tema | os docentes recono-
cian:

-“ No se si estamos capacitados para hacer una mediacién los
docentes, porgue vos tenés dos grupitos en el curso y si favorecés
a uno, caes en que ellos te dicen: ya lo estas favoreciendo a este
porque es lindo, bueno...”

-“ Aparte que esto seimpone por medio delaviolencia ...entonces,
no se si tenemos capacidad nosotros para los cursos...”

-“ Tenemos que capacitarnos. Intervenir al azar es un tiro...”
(Taller docente escuela A julio 2007)

Con respecto al abordaje de estas situaciones |los profesores
consultados plantean medidas disciplinarias o puestas delimite al
estilo de “corte” de las situaciones cuando pueden observarlas
pero no hay menciones a otro tipo de acciones que pondrian en
juego la funcidn de la palabra como espacio simbdlico sostenido
de tramitacion de los conflictos luego del suceso observado. Este
indicio revela las dificultades de ingresar en las practicas educa-
tivas intervenciones docentes que vayan més alla de sanciones
disciplinarias e interrupcion, a modo de “corte”, de los episodios
de agresion entre alumnos hacia acciones en las que seinvolucren
con limites a modo de “cauce” de los conflictos buscando algun
tipo de restauracion y/o reflexion con los jovenes sobre los vin-
culosy cuestiones en disputa.

Lasrelaciones de profesoresy alumnos en e aula

En lo que hace a ambito aulico los problemas enunciados
con mas recurrenciatienen que ver con la dificultad de los alum-
nos para llegar a horario a clase, entrar y permanecer en el aula,
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el continuo bullicio y movimiento, laresistencia o negativade los
chicos arealizar |as tareas propuestas por € docente, situaciones
gue suelen categorizarse habitualmente como “indisciplina’.

“...Que llegan tarde es una de €llas, otra es que se proponen,
muchas veces, no dejarte dar la clase, y se lo proponen eh, asi,
directamente no te quieren dejar hablar y dar la clase, o bien, otra
cosa que me molesta a mi tremendamente es el uso del celular
adentro del aula, ya se los he prohibido, también me molesta que
estén estableciendo comunicaciones entre ellos y no conmigo...”
(EQ

-Los problemas, dificultades que aparecen es la falta de interés
por parte de los alumnas, un desinterés muy grande, una ... no se
no hay una preocupacion, no hay una responsabilidad, estan como
muy livianos y muy relajados, falta de ganas también de trabajar.
Como que todo lo facil, cuando yo les pido que busquen que ana-
licen como que (pausa) pero hay cursosy cursos, por ahi hay cur-
sos que ddl total que tengo podemos decir que la mitad excelente
y... algunos cuesta €l doble, cuesta el doble.(E 6- B)

Algunas explicaciones que |os docentes dan a estas dificulta-
des en & aula apelan a variables individuales de los alumnos, en
general ligadas a aspectos psicol6gicos. Al respecto sobresale la
explicacion centrada en la etapa vital “ Al adolescente le cuesta
estar quieto por una cuestion natural.” (rebeldia propia de la
adolescencia, son inquietos por la etapa vital, etc.) y en menor
medida se los juzga en funcidon de otros atributos personales
(“buenos’ 0 “malos’).

También la variable familiar (problemas en la familia, poca
contencion familiar, etc.) entra a formar parte de las explicacio-
nes de casos particulares que se manifiestan en el aula (por ejem-
plo, chicos desafiantes, que se “portan mal” parallamar la aten-
cion). Hay que decir que la explicacion centrada en la familia se
ha hecho mas notable en los docentes que trabajan en la escuela
dd interior de la provincia que en las tres de capitd y se presenta
en términos de “falta de afecto” y “falta de contencion familiar”.
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Un factor que adquiere especificidad en el discurso de docen-
tesy cas esta ausente en el de directivosy alumnos tiene que ver
con las condiciones materiales de trabajo en € aula (cursos muy
numerosos, muchos alumnos en un aula relativamente chica) y
con aspectos propios de laorganizacion y trayectoria escolar. Asi,
por jemplo, una de las diferencias que aparece es el “afo”, rela
tando mayores casos de indisciplina en los cursos mas bgjosyy cli-
mas de trabajo mas tranquilos en los cursos mas altos (cuestion
gue suelen atribuir ala edad de los alumnos, a sus intereses, etc.).
También marcan distinciones seguin la materia que dictan y como
esto impacta en ladisciplina(si estroncal o no, si esuntaller que
reguiere menores exigencias académicas, etc.).

- “...0j0 que yo tengo, yo tengo la mayoria de las horas con sexto
afio que vienen filtrados , no hay materias que objetivamente
pueda decir , desarrollan mucho su relacién, son talleres, en la
cuestion de las notas, no son materias filtro, no son de las tronca-
les, eh... hay una exigencia a nivel de memorizacién de conoci-
miento menor, y hay mucha mayor cantidad de trabajos précticos
eso para los chicos es mas piola, les da mas, eh... diferente la
situacion en el CBU, donde los profesores no tienen estos... los
problemas tienen gque ver con lluvia de tizas que se pegan entre
ellos, eso yo ho lostengo en los chicos pero [os veo como se pegan,
Y NO €S juego, se pegan, la cuestion fisica ha crecido muchisimo y
la situacion es diferente, claro mi posicién va a pa... eh.. es pen-
sando en los chicos de sexto afio que ya en esta época del afio, tie-
nen muchas inquietudes que pasan por sus estudios universitarios,
su futuro laboral entonces la cuestion , no tengo, 1os problemas de
conducta, no son evidentes. Y los que por casos particulares teni-
an problemas de conducta fueron filtrados’ .(E 10- A)

- “Es como gue ellos no caen en la cuenta de donde estan para-
dos. No pueden discernir los momentos del juego o de atencién en
el aula. Son nifios todavia y para ellos estar 80 minutos sentados
es una barbaridad. Pero pasa mas que todo por una cuestion de
edades. Después se pasa con los cursos mas altos.” (E 2-C)
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Pero, por sobre todo, podriamos decir que lo que cobra espe-
cificidad y emerge con particular insistencia del discurso de los
profesores para explicar la poca adhesion a estudio y las exigen-
cias escolares, € aburrimiento, fata de interés y apatia son las
diferentes significaciones de la escuela para los alumnos centra-
dasen 1) la obligatoriedad de la asistencia a la escuela exigida
por los padres; 2) el esfuerzo por e estudio solo con fines de uti-
lidad por el valor de la acreditacion; 3) la escuela valorada por
lo jovenes solo como espacio de socializacion intrageneracional
pero no como espacio de formacion y 4) en menor medida, aque-
Ilos alumnos que construyen un proyecto personal con interés por
los conocimientos escolares.

-E-" ¢Y qué crees que los motiva a venir ala escuela?( Alosalum-
nos)

-Juntarse con sus amigos, verse. Que lo han encontrado como un
lugar para establecer vinculos entre ellos’ (E6- B)

-E: * ¢Qué lugar estan ocupando ellos en la escuela?(Los alunm-
nos)

- No, no yo, para mi es muy complicado eso porqgue es dificil, ellos
sienten que la escuela no sirve y sienten que la escuelano sirve ...
creo gue culpa de los grandes que debe haber habido una ola asi
de pensadores que dicen que a la escuela se vienen a divertir, que
hay que divertirlos, motivarlos por esta cuestion de que tampoco
se puede eso otro de que esté el profesor mudo, serio asi muy rigi-
do desarrollando una clase y los chicos duros asi, entonces se
pasd de eso a esto otro de pretender que los chicos se diviertan y
fluyan y sean felicestodo el tiempo en la escuela y se enojan cuan-
dolesdigoy selosdigo a €llos a veces, tenemos conversacionesy
les digo estan equivocados porgue la escuela para mi es un lugar
gue si van a socializar con sus amigos, van a ponerse de novios y
todo esto no la van a pasar seguramente mal, no pretendemos... yo
no me formé 6 afios para hacerles pasar mal a ellos pero tampo-
co soy (se rie) se rien porque les digo no puedo ser Luciana
Salazar que es lo que seria lo que les [lamaria la atencién, no o
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pienso ser ni voy a montar una obra o no voy a montar todo un
circo pretendiendo que ellos estén todo el tiempo motivados en ese
sentido, para ellos e hecho de que nosotros |os motivemos es que
losdivirtamosy yo no voy a divertirlos entonces eso creo que eslo
gue nos esta distanciando y yo selos digo y ellosno me... no sési
me entienden creo que no, digo no se van a divertir porque €
conocimiento es arduo y en muchos casos complegjo y tenemos que
ser seriosy responsables para enfrentarnos a él, entonces bueno
mas alla de que tratemos de que no sea un bodrio, porque yo no
les voy atraer.” (E4- B)

- “El problema diario es la falta de interés, maotivacion en la
mayoria de los chicos... A veces pienso que tengo que revisar mis
estrategias para ensefiar todo el tiempo (...) Yo por ahi los reto...
les falta compromiso con la tarea (...)[ Venia a cubrir una hora
libre] Me encontré con los chicos en € pasillo: Uy! Para qué
vino?". Hay una predisposicion negativa para ir a trabajar en
clase (...) Les pido una busgueda... de material, fotocopias... sélo
lamitad telo cumple (...) veo en muchosla actitud de“ ¢para qué?
S total yamelallevo” (...) No pelearla hasta el final...” (E11- A)

También emerge con fuerte resonancia en el discurso de los
profesores dificultades para vincularse con sus alumnos (que en
buena medida remite al ambito aulico y contienen las descripcio-
nes de conflictos yamencionadas, pero asu vez lo trasciende). La
conflictividad es sefialada en torno al vinculo entre sujetos que se
encuentran en determinados roles institucionales (docente-alum-
no) con tareas de ensefianza-aprendizaje especificas (negacion o
resistencia a hacer las actividades que propone € docente, poca
atencion en clase, ruido constante, etc.), pero también por
momentos aparecen sentimientosy vivencias de malestar, agobio,
enojo, miedo, anivel de larelacion social entre sujetos de distin-
tas generaciones que conviven en un tiempo y un espacio:

-“En ese cuarto afio es muy particular, porque casualmente el
viernes tuvimos una charla del cierre de la primera etapa y ellos
me comentaban que no tienen ningun... gusto, ni placer, ni respe-
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to, ni nada por la ingtitucion, ni los profesores. Se quejaban tam-
bién, como que ninguno de ellos.... nos pusimos a hablar bien, que
me cuenten bien que es lo que les pasaba a ellos siente que nos-
otros les reprochamos, los criticamos, los... todo mal le decimos a
dlos, , y ellos entonces no sienten un vinculo positivo con la insti-
tucién.” (E6-B)

- “Por €l otro lado también se encuentran con docentes que tanm-
bién han perdido la pacienciay la tolerancia en estos tiempos. Yo
veo que la mayoria de los docentes, 1o tengo que decir y capaz
ponerme en la posicion de excluirme del grupo pueda ser critica-
ble, pero... las sufren a las clases, o se cuentan cada minuto que
falta, la sufren, y la sufren igual que los chicos, yo creo que no las
sufro. El dia que las sufra a las clases, pensaria, con |os sueldos
gue hay pensaria en otro trabajo.” (E 10- A)

- “ Yo pienso que tiene que ver con lo mismo, con la cuestion de la

apatia que hay hacia los estudios, hacia la escuela, no puede ser
gue formando los chicos de la mafiana |a directora tenga que estar
15 minutos pidiéndoles que se callen! Paraizar |la bandera, como
puede ser eso! Entonces ya es una cuestion que no sé, que los chi-
cos ya... lo llevan como integrada la cuestion de...entonces s
empezas a las dete...como como...es dificil.. .es dificil (silencio).
Digamos que me parece a mi gque no sg, e Ministerio de educacion
0 alguien tendria que hacer mas hincapié en esto, darnos mas
herramientas, o charlas informativas no sé, o..., porque la verdad
es critico todo esto gque esta pasando, un par de afios masy en la
escuela va a ser todo un caos, no se va a poder, va a llegar un
momento que no se van a poder dar las clases.” (E7-B)

-“Era quinto “ C”, del afo pasado, quinto “ C", que ahora estan
en sexto “C” y serian alumnos mios. Me preocupaba paralela-
mente las dos cosas, 0 sea, o cognitivo, digamos dejarle...algo al
chico ¢no? eh...la forma o sea, e método, quizas mas que los
conocimientos en si ¢no?, que pudieran ser criticos...y eh...la
actuacién con los chicos me resultaba muy fuerte eso o
sea...eh...no he tenido digamos grandes dificultades digamos con
€se curso que estaba marcado como un curso dificil ¢no? Este...o
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sea, no siempre era facil, no siempre era agradable... pero en fin,
leiba poniendo el pecho alas situacionesy por ahi meiba con una
sensacion de frustracion, como que las cosas no habian salido
bien, que podria haber sido mas dinamica.” (E. 8- A)

-“...hay como una resistencia de parte de algunos chicos a querer
cumplir con las actividades que se plantean, esa negativa de que
te ven entrar y dicen “ uhhh” y yo me alegro de verlos y después
delasvacacioneslos extrafio y llego y esa... después me doy cuen-
ta que en realidad no es una cuestion personal, me costé mucho
también porque uno se involucra mucho... €l dar clase es poner €
cuerpo, es ponerte vos y hay dias que uno esta mejor y dias que
esta peor y bueno es una exposicion muy grande y bueno saber y
el poder separar eso de la cuestion personal y que a uno no le
afecte me llev6 un tiempo.” (E4- B)

-“ Algunos son muy intolerantes, es decir, les molesta todo. Hay
algunos profesores que son... que vienen y piensan que van a
modificar la conducta de los adolescentes que van a ... no tienen
manejo de grupo, s tienen que manegjar a un grupo de alumnos es
con amenazas, entonces, dicen te voy a amonestar, te voy a amo-
nestar y como que nunca se cumple y cuando llega a cumplirse es
porque se les desbordod € curso.” (E12-A)

Este malestar a veces se corresponde posteriormente con per-
cepciones de gratificacion que el docente se representa a partir de
ciertos indicadores que son percibidos como logros como en €
gjemplo que sigue:

-“ Eh...cuando este afio dejé de venir y por alli venia, 0 sea, esto
hace a mi cosa narcisistica ¢no? a mi gratificacion narcisistica, yo
me doy cuenta, creo que lo puedo objetivar, pero tuve muchisimo
reconocimiento de los chicos ¢no? o0 sea, como que a posteriori
una cosa de poder decir: “ bueno, eh...medianamente se pudo tra-
bajar” quedaron cosasy quedaron marcas que por otra parte me
parece que por el adolescente digamos, que le quede una marca
del adulto ya sea el docente, €l preceptor, el padre, el médico, €l
cura o e que fuere ¢no?, es muy, muy importante. Lamentaban
gue ya no estuviera con ellos este afio ¢no? O sea, a ver S oy
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clara, quiero dividir digamos lo que es puramente narcisistico, 0
sea que, me hizo bien qué sé yo ¢no?, y lo que pude evaluar. Una
cosa es que selo graban, inclusive me decia que con la profesora
de psicologia y comunicacion, le hacian comentarios de conoci-
mientos que eran pertinentes, o0 sea, como gue habian aprendi-
do..” (E. 8- A)

Las explicaciones que se pueden reconstruir en torno a la
intensidad del malestar que se percibe en el vinculo son variadas
y van desde la actitud general de los adolescentes hacia el cono-
cimiento, la escuela y la autoridad; los miedos ante las reaccio-
nes de los alumnos y las respuestas propias (sobre todo cuando
las situaciones de indisciplina se enquistan y no parecen visuali-
zar alternativas |os docentes dan cuenta del temor a perder €l con-
trol y responder de modo inadecuado, casi agresivo); la distancia
generacional (dificultad para entender modalidades de relacién
propia de los jovenes); la inquietud que les genera no encontrar
lasestrategias“ adecuadas’ para gquelosalumnostrabajenenun
clima de relativa “ disciplina” o “armonia” ; en algunos casos se
atribuye a ciertaimpersonalidad en €l vinculo, dada por la canti-
dad de alumnos en un curso y la poca carga horaria de la materia
en el mismo.

La linea argumental que predomina en estas explicaciones
esta centrada en las marcas que €l actual contexto histéricoy cul-
tural ha producido en la socializacion de esta generacion, a que
caracterizan como la “cultura’ del éxito y el logro rapido, sin
esfuerzo. En este contexto |os chicos encuentran muchas dificul -
tades para construir un proyecto de vida. Los emergentes de esta
€poca tienen que ver con la apatia de los jovenes en general, €l
desinterés en particular por e conocimiento, la pérdida de valor
de la educacién y la deslegitimacion de la autoridad. Esto haria,
en la vision genera de los docentes, que estos jovenes tengan
muchas dificultades para comprometerse con la tarea escolar y
gue no encuentren motivaciones en el estudio.

-“ Otra causa es el problema econémico en general... Falta detra-
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bajo, limitaciones que tienen los chicos para buscar alternativas
cuando salgan del colegio (...) Ven larealidad desde el escepticis
mo... “ Y para qué, profe? Para qué estudiar tanto si voy a ganar
poco?” (Entrevista 11- A)

-“ Yo pienso gue tiene que ver con lo mismo, con la cuestion de la
apatia que hay hacia los estudios, hacia la escuela, (...) principal-
mente viene de la cuestion, de lo que ya dije, de la apatia, porque
no le ven sentido ellos a la escuela noto yo por ahi, eso que dicen:
para qué voy a estudiar si un futbolista gana mas que...” (E7- B)

-“ Veo que ellos buscan un escape de su casa muchas veces, y telo
dicen*“ Vengo para no estar en mi casa” , para no quedarse acargo
de sus hermanos, pero no como proyecto en su vida. S, €llos te
dicen “ Para gque quiere que me quede en mi casa?” (E1-2 C)

- S 'lo que pasa, lo que pasa es que la apatia de ellos es muy... en
algunos (suspira) no sé si es por... yo todavia no sé con que tiene
gue ver, no sé s es por los padres y que vienen con una cosa asi
como una apatia frente a la vida viste esa cosa de decir “ ay no” ,
salvo estar metido y escuchando su misica y encerrandose en su
mundo que me parece que también... por eso te digo el tema delos
padres, creo que le reconozco a mi generacion esto de que... mas
alla de que le critico un montén a los padres de mi época pero mis
vigjos, para mis viejos la palabra del docente y la palabra de la
escuela tenia un lugar distinto, en este momento estamos total-
mente (sonrie) asi desautorizados de parte hasta de sus padres,
porque los padres también estan desautorizados, el valor de la
palabra del padre ya no tiene el valor de la palabra del padre que
tenia en mi época.” (E4-B)

-“ ...pero vos querias hacerlo y querias aprender cosas y estaba
esto del llamado o esta cosa del deber ¢no? “ bueno para mafana
“tenemos’ que...” y nos matabamos estudiando pero también teni-
amos Creo un cierto proyecto, una cosa que algunos chicos ahora
no lo tienen, estan por ahi mas...digamos desesperanzados o des-
interesados o0 hay ciertas expectativas qué lindo, rubio, que sabe
cantar, que sabe bailar y qué sé yo y que de pronto con 30 segun-
dos de fama pasas a ser estrellay no sé qué y ya...como...pegadas
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¢no?’ (E 8- A)

¢Qué hacer frenteala“apatia” y €l “ desorden” del aula?
De acciones disciplinarias, estrategias de ensefianza y
busgueda de acuer dos

Las manifestaciones de “aburrimiento” , “ apatia” , “ desinte-
rés’, “ saturacion” de los alumnos les exigen a los docentes una
busgueda constante de estrategias de ensefianza que sean |o sufi-
cientemente “dindamicas’ (segun sus propias palabras) como para
“motivar” alosalumnos. Con lo cual la€eleccion delas estrategias
pedagogicas en algunos casos parece estar orientada mucho mas
por €l efecto que esperan lograr en términos de disciplinao clima
en el aula que por consideraciones estrictamente pedagogicas.
Mientras que en otros se advierte una preocupacion por la bus-
gueda de estrategias pedagdgicas que favorezcan €l aprendizaje.

- “Pensé que es porque se aburren (...) Algo en la estrategia esta
fallando... proponerles otras actividades o enfocar desde otros
métodos (...) Pasar una pdli, una salida didactica... pero eso no se
puede hacer todo €l tiempo (...) La estrategia ahora es que anali-
cen contenidos curriculares desde experiencias
cotidianas..” .(E11- A)

- “Ellos tuvieron gque investigar, hacer una especie de investiga-
cion, cada uno a cinco chicos mas... O sea, busco metodologias...
Como es un grupo inquieto, muy inquieto... no puedo decir que sea
indisciplinado... Entonces, la Unica manera de contener y encau-
sar esas... ganas de hacer cosas, de molestar... es manteniéndolos
trabajando... Entonces ellos investigan, ellos hacen los debates
0... Por supuesto que a veces tengo que exponer yo...” (E5- B)

-“Y mira, yo creo que los chicos estén, hay como una especie de
apatia hacia los conocimientos, no solamente hacia el conoci-
miento sino hacia la institucion escuela me parece, y €0 es como
gue desvirtiia mucho la...la actividad docente. Por ahi es como
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gue se te queman los libros en cuanto a qué propuestas
dar...eh...muchas veces terminés hablando de cosas que no tienen
nada gque ver con tu materia, terminas hablando de cosas puntua-
les” (E 7- B)

“ -y lo que siempre buscamos es a través de | as estrategias peda-
gdbgicas entonces |o que hago es con algunos grupos que me cues-
ta mucho descentralizar la atencién, o sea dejar yo de dar clases
tan asi que tengan gue prestar una atencion porque no me la pres-
tan entonces termino enojada, se me va toda la pasion por la his-
toria y todo porgue estoy cada dos palabras diciéndoles “ basta,
por favor, por favor, por favor” entonces creo que descentralizar
eso y lo que hago que me esta resultando pero a la vez tiene sus
pro y sus contra los organizo en pequefios grupos de trabajo,
entonces bueno yo les hago eh... a una actividad cerrada para un
mddulo en el cual tienen que trabajar con alguien que yo decido,
entonces ellos tienen que hacer la lectura, eso es otra cosa €llos...
el aula como espacio de trabajo no, ha dejado de serlo, €l aula es
para pasar €l tiempo y después en casa veo si zafo, si estudio si no
estudio, entonces cuesta que produzcan en el aula y que le den
valor a lo que hacen entonces yo estoy ,eso me lo he puesto asi
como meta este afio y cada vez mas lo que trabajamos en el aula
es lo que se va a tomar si bien tenemos libros y leen ellos pero
siempre en base a lo que hacemos para que vuelva a tener valor
eso, €l tiempo que pasan aca entonces bueno trabajan de a dos o
de a tres, tienen que responder algo o hacer una monografia lo
gue sea. ( E4- B)

Se pueden reconstruir un conjunto de acciones que los docen-
tes despliegan con cierto grado de conciencia para favorecer esta
recontrataci n con los aumnos, con € fin de sostener €l gobiernode
la clase, ya sea con pretensiones de gobierno unilateral o mediante

posturas que intentan acercarse a co-gobierno dela clase.10

10. Estas acciones son reconstruidas gracias alos datos aportados por el traba-
jo de campo de la tesis de licenciatura en Psicologia realizada por Carla
Falavigna, Paula Bertarelli y Paula Sarachu Lagje a partir de un conjunto de
observaciones de clases de 4to afio que se redlizaron junto con entrevistas a
profesores en una de las escuelas en estudio.
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“ En las observaciones de clase se pudieron visualizar situaciones
donde predominan précticas ligadas al pedido reiterado de cum-
plimiento de determinados comportamientos esperados por €l
docente, advertencias en relacion a las evaluaciones y/o califica-
ciones y, en menor medida, advertencias acerca de la aplicacién
de sanciones y/o la aplicacion directa de una sancion.
“ (Bertarelli, Falavigna y Sarachu Laje, 2006: 114)

Cuando € encuadre de trabgjo en el aula es mantenido cen-
tralmente a partir de lavigilanciay € control por parte del docen-
te, los alumnos despliegan préacticas ligadas a cierta aceptacion a
trabajo escolar, aunque esto puede acercarse mas ala conformis-
mo y la obediencia que a un real interés por comprometerse con
le conocimiento.

En otras clases se verifica que |os docentes intentan sostener
€l orden através de pedidos verbales alos alumnos pero, en cam-
bio emergen fuertes dificultades para regular la clase. Se trata de
profesores con dificultades para construir un lugar de autoridad
creible y paraestablecer el encuadre de trabajo. En tales situacio-
nes se observaresistenciaal trabajo escolar por parte delos alum-
nos, y por el otro, que son |os alumnos mismos |os que piden pau-
tas necesarias para el sostenimiento del encuadre de trabajo,
como por ejemplo, hacer silencio.

En las observaciones aludidas también se encuentran clases
“enlasquesealternaentreel trabajo aulicoy el descanso, enlas
gue se da lugar a que emerjan bromas que generan distension, en
donde se permite el didlogo en relacion a temas de la vida coti-
diana, en las que se observa claridad en la actividad planteada y
una invitacion por parte del docente a desarrollar con los alum-
nos una relacion mas colaborativa en la construccion de conoci-
mientos. Se trata de situaciones en las que predomina el didlogo
y/o negociacion del encuadre de trabajo, como précticas en rela-
cion a la disciplina escolar.” “(Bertarelli, Falavigna 'y Sarachu
Laje 2006: 127)
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Estas practicas de negociacion estan ligadas a concepciones
de los docentes acerca de la disciplina y la convivencia escolar
gue se agan de concepciones autoritarias y que consideran nece-
sario incluir a alumno como garante del orden de las clases a par-
tir de su participacion y el reconocimiento de sus intereses.

“...Yo creo que convivir es estar en un lugar, en este caso el cole-
gio, en donde ellos puedan estar bien, de donde no se quieran ir,
donde puedan compartir, conocer, y donde los profes seamos un
poquito mas responsables y respetuosos con ellos, porque en defi-
nitiva, nosotros somos los adultos. Convivir creo gque es estar en
un lugar, pero de la megjor manera posible.

- ...alomgjor lo masimportante seriatrabajar conjuntamente con
ellos las normas, y que sus normas sean las nuestras y no es asi,
hay muchas diferencias, las normas no son iguales para los adul-
tos, gozamos de privilegios, y no tenemos porque hacerlo.

-E: ¢Y como ve usted la relacion de los chicos con las normas?

- Yo creo que cuando les explicas los fundamentos de las normas
ellos al entenderla la cumplen, ahora cuando se la imponés, no
hay forma de que eso se cumpla, porque no se entiende, y s no se
entiende no puede cumplirse, cuando les explicas a los chicos €
porque de la norma ellos la entienden perfectamente.”

En otros casos la emergencia de este malestar genera incerti-
dumbre y e reconocimiento de falta de cierto saber para hacer
frente a estos conflictos, expresado en forma recurrente por los
docentes como “falta de capacitacion” para hacer frente a estas
nuevas generaciones de adolescentes que no coinciden con los
ideal es de alumnos que tiene.

L os profesoresy sus relaciones con la cultura institucio-
nal de la escuela
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En lo referido a &mbito institucional, 1os docentes describen
en principio situaciones de “ dificultad” parecidas alas menciona-
das por alumnos y directivos: las normas que mas cuestan cum-
plir tienen que ver con el uso del uniforme, las restricciones sobre
el uso de teléfono celular, lallegada a horario al aula (como con-
secuencia de lo cua los alumnos andan “deambulando” por €l
establecimiento) y la disciplina en los actos. En casi todas las
entrevistas primero se explayan en las dificultades que tienen los
alumnos para cumplir con estas normas y luego terminan consi-
derando que también los propios profesores tienen dificultades
para acatarlas. Analizan esta cuestion como un factor que sirve a
los alumnos para justificar sus propias trasgresiones.

De esta forma se puede observar como los docentes coinci-
den en reconocer sus propias dificultades para acatar las normas
escolares. No solo porque admiten el incumplimiento de los pro-
fesores de las mismas normas institucionales que se pide a los
alumnos que cumplan sino porque marcan una serie de “incohe-
rencias’ 0 “inconsistencias’ que, segun sefidlan, son utilizadas
estratégicamente por los alumnos para presionar a los docentes
cuando son reprendidos por la fata de observancia de ciertas
reglas.

Ademas, sefialan que la falta de sentido de algunas normas
gue sostienen larutina escolar (con las que no acuerdan alumnos
ni docentes) terminan generando practicas de simulacion de cum-
plimiento (el “hacer lavistagorda’), que seria una suerte de “ins-
titucionalizacion de latransgresion”:

-“...bueno, un poco lo que contaba antes, cuenta también el celu-
lar no se puede utilizar, hubo profes que lo usaron, tomarse una
coca o un café en el aula. El alumno no pude fumar, los profeso-
res hemos fumado en la sala de profesores, los chicos o marca-
ban, no lo dejan pasar, no vale el argumento de que somos gran-
des, la norma se la patea un poco. Para los que tenemos treinta
horas la entrega de notas en tiempo y forma no se da. (E8 -A)
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- “ Son dos madul os de ochenta minutos sin parar, no hay espacio
para el recreo, eso es muy anti pedagogico, yo ahi la cumplo en el
sentido que voy al curso, no mevoy al bafio ni a fumarme un ciga-
rrillo afuera del colegio, pero no, les doy a los chicos diez minu-
tos de recreo, entro al aula, porque sino, no me da mi cabeza ni la
de los chicos. Pero hay cuestiones asi que uno tiene que enmasca-
rar, de hecho e bafio la cuestion, y son las gque tienen relacion
directa con nuestra vida, con nuestro espacio laboral y uno tiene
gue en algunos casos respetar, a regafiadientes, eh o infligir la, o
casi infligir la norma y ocultarlo, con todo lo que significa eso y
afecta a los chicos, eh un docente que se hace una escapada al
bafio cuando les esta diciendo que no estén, el tema de los celula-
res” (E 10 - A).

- “Lo que s creo gue por ahi cuesta a los docentes es esto de ser
coherentes con lo que se dice y hace. Por gjemplo los horarios
ellos en general si los cumplen, pero dicen y ven constantemente,
“ sl los profes llegan tarde y no te dgjan pasar ninguna” y cuando
les explicamos nos marcan esto de que |os profes muchos suena €l
timbre parair al aulay se toman su tiempo, por ahi seguimos en
la sala de profes. “ (E2-D)

- “Horario... Horario... O sea, yo pensaba recién... Cuantas veces
les pedimos cosas a |os chicos que no cumplimos... O sea... A nos-
otros nos habian citado para tal hora hoy... y no sé s el 10% estu-
vo aesa hora... Entonces... yo decia... después estamos sancionan-
do alos chicos si vienen 5 minutos méas tarde... Entonces, cOmo es
esto? A todos nos cuesta, a todos nos esté costando... Entonces, con-
sensuemos... y todos cumplamos [o mismo... Eso es algo que me
moledta... que no se pueda... que no... que se diga una cosa y se haga
otra... Entonces digo: “ pobres|os chicos, estan perdidos!” ...(E5- B)

El incumplimiento de ciertas normas institucional es por parte
de los mismos educadores parece asentarse en la falta de acuer-
dos que sustenten un marco normativo que tenga sentido paralos
actores de la escuela y eficacia regulativa de la convivencia de
intereses diferentes. Pero tratando de profundizar en |0s procesos
institucionales que gravitan negativamente sobre estos aspectos
se pueden sefialar algunos emergentes comunes.
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1) Uno es latendencia atratar de construir normas de convi-
vencia a modo de pequefios Ordenes normativos que permitan
regular lainteraccion en el aula con los alumnos sin articulacion
entre las distintas practicas educativas de cada escuela. Esto se
traduce en heterogeneidad de précticas de regul acion, que aveces
resultan contrapuestas de un profesor a otro.

-“ Una de las dificultades que mas se marcaba al comienzo en este
grupo eralaindisciplina... Entonces opté por... Lo vi en las prime-
ras clases... entonces lo hablé con los chicos y probé de elaborar
entre todos... normas de convivencia. Lo hicimos entre todos, |as
pautamos... y las cumplimostodos... (...)Y, aca depende... creo que
a veces se dan dobles mensajes. Porgque ante un mismo hecho a
Vveces pueden sancionarse y a veces no... a veces... Me parece que
no hay un consenso docente de... qué cosas si y qué cosas no... A
lo mejor para una misma persona, 0 para un mismo hecho como
te digo... para un docente pediria amonestaciones, para otro esta
bien... (...)Por eso opté a principios de afio en hacer esas normas
de convivencia... por 10 menos, en nuestra hora... Pero me parece
importante que sea algo general... algo de lo que todos participen,
tanto chicos como docentes... todos participemos. Bueno, cuales
son las cosas que hos vamos a permitir y cudles no? Porque...
Bueno, si yo les estoy diciendo a ellos que no coman y yo como...
s yo les estoy diciendo “ no usen celular” y yo uso... o sea... O
vengo yo y les digo “ §i” y viene otra persona y les dice “no”...”

(E10- B)

Por ello podemos decir que el devenir de larelacion con los
alumnos depende en gran medida del contrato que cada docente
pueda establecer con cada grupo en particular, que a veces tiene
eficaciay se sostiene en el tiempo pero que en lamayoria de los
casos requiere una situacion de re-contrataci on permanente segun
los profesores.

2) Sostenemos que esta dificultad se agrava a partir de quela
mayoria de las précticas se observan proceso de construccion de
autoridad basados en un estilo de imposicién y muy poco co-
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constructivo con gue se asume €l caracter de las normas en €
aula.

-" El reglamento lo conocen, 1o tienen en el boletin... Pero todos
los afios les dicto una especie de contrato aulico donde les especi-
fico los criterios de trabajo, de evaluacion y convivencia. Por
gjemplo, no ingresar al aula después del profesor (...) Masalla de
lo escrito en el reglamento o en el contrato, les hago permanente-
mente referencia a habitos de comportamiento (...) por gjemplo:
“ siéntese bien, no coma chicle” (...) Muchoslo resisten, creen que
se los persigue (...) Normas basicas de urbanidad: “ pida permiso,
diga por favor” (...) cosas que muchas veces no las traen de su
casa..” (E 11- A)

3) Ladiscontinuidad o ausencia de espacios de trabajo insti-
tucional sobre el orden normativo de la escuela entre los educa-
dores es otra constante institucional que se verifica. Las regula-
ciones institucionales tal como el reglamento de cada estableci-
miento no tiene un valor de referenciaimportante como instancia
reguladora de la convivencia en las escuel as estudiadas. L os pro-
fesores no recuerdan si ha habido cambios en los mismos en los
ultimos afios y reconocen gue los intentos de revision no han sido
fructiferos:

- E:” ¢ Conoce s se han hecho reformulaciones al reglamento?
-* 9, pero no estoy muy enterada de qué cosascambiaron...” (E11- A)

- “El reglamento de la escuela, tengo entendido que... no esta
actualizado... tengo entendido, pero de eso no estoy segura chi-
cos... Me parece que se hizo o se reformul6 cuando se arreglé €
PEI... estofueen el "98... y no seha arreglado... En una delasreu-
niones del afo pasado dijimos de arreglar esto... tanto el PEI ...
como esto, como los planes de estudio de este colegio... era muy
importante la actualizacion... pero no se ha podido hacer toda-
via...” (E5- B)

- “d, desde arriba se insta a analizar o revisar, digo, los codigos
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de convivencia y mas si dentro de todo nos ponemos a, nosotros
decimos en la jerga docente €l libro de Petete, y es un libro con
todas preguntas, con todas respuestas, con toda la lista de res-
puestas que tenés que dar, entonces terminamos en estos debates
sobre convivencia poniendo siempre lo mismo, separando en
grupo y respondiendo algunas partes, haciendo el trabajo con
consignas, después terminamos en una fichita o para mostrar lo
gue dicen los alumnos y ya esta. Y no, el reglamento no ha cam-
biado” (E10- A)

- “yo no veo gque haya un reglamento de convivencia aca que esté
bien...que esté bien bajado, y por ahi, nosotros no sabemos qué
hacer en casos puntuales...me parece que tendria que haber un
libro de sanciones, y un reglamento de convivencia bien.. .bien
bajado. S8 que las chicas de psicopedagogia estaban haciendo
como un sondeo asi, con cuestiones de los padres, los alumnos y
estaban.. tratando €l tema ese. Yo creo que o tengo ahi en la car-
peta, es una hoja, hay reglamento tanto para los docentes como
para los alumnos’ (E7- B)

- “ El reglamento no ha sido reformulado, cuando se actla ponien-
do una sancién a la llegada tarde, no esta ajustado al reglamento,
yo € afio pasado no fui en todo el afio a leerlo. El tutor 1o lee a
principio de afio con los padres, los chicoslostienen y no se si hay
mucho mas. Es mas de la cosa cotidiana que de lo escrito.” (ES8-
A)

Como consecuencia, tampoco se reconocen proyectos insti-
tucionales referidos a la promocién de la convivencia. En una de
las escuelas hay un sistema de tutorias gque permanece por varios
anos pero con dificultades de sistematizacion y coordinacion,
guedando al parecer mas a arbitrio de cada docente que es elegi-
do por los alumnos de un determinado curso. En otra de las escue-
las se han iniciado procesos de revision del reglamento escolar, a
veces con consulta de profesores y de alumnos pero con diversas
interrupciones sobre todo “olvidos™ de los acuerdos establecidos
sobre todo entre |los primeros.
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Otra modalidad habitual, cuando resurge algin emergente
institucional que parece motivarla, es la realizacion de Jornadas
de Convivencia en un dia determinado en el que suspenden las
clases en las que si bien se observan satisfacciones por las pro-
ducciones de los alumnos, la vuelta a la cotidianeidad escolar
revelaque lainercia delas préacticas disciplinarias no permite ins-
talar otras alternativas entre docentes y alumnos.

4) Otra dificultad recurrente son las tensiones entre los
modos de construccion de autoridad de los directivosy los docen-
tes en un momento de transicion pretendida en la escuela media
hacia model os de gestion escolar mas democréticas. Varios profe-
sores juzgan como arbitrarias ciertas decisiones de los directivos
0 bien reconocen acciones que caracterizan como practicas de
avasallamiento sobre las decisiones docentes sobre la disciplina
de los aumnos, lo cual no favorece un escenario institucional
propicio para la generacion de acuerdos pedagdgicos.

- “Los otros dias en esa reunion con el alumno, en un principio
estaba violento pero no lo habia generado el chico (...) Los docen-
tes pudimos revertir eso, lo llamamos y el chico dio una respues-
ta, es un chico que trabaja, tiene buenas notas, 10 veo en la biblio-
teca sacando apuntes para entrar en medicina, est4 por preparar-
se en Cajal, y con todas sus materias resueltas. Estuvo asi (hace
sefia con el dedo) de estar expulsado, yo considero por una arbi-
trariedad (de los directivos) pero se pudo revertir. “ (E8- A)

- “Me parece que por ahi hay una, hay una...digamos que (los
directivos) van sobre tu decisién, sobrepasan tu nivel de decision.
Y los chicos se enfermaron, ya habian hecho la nota de que seiban
y me vieron llegar a mi me odiaron, yo les expliqué, hablé con
ellos. Como que por ahi conmigo hicieron eso y por ahi hay otros
docentes que ni avisan que no vienen a la escuela y no les dicen
nada...como gue pienso gue los directivos por ahi a uno como que
lo ponen a prueba, como que estan viendo si cumple, s no cumple,
si cumple horario, si seva antes...No me siento perseguido 0jo, no
quiero decir eso, pero por ahi siento como eso, que |o hacen para
ver cOmo es la reaccion de uno.” (E7- B)

128

Voces docentes sobre la conflictividad en la escuela

- “...Direccion en ningiin momento me hablé a mi casa diciéndo-
me si habia paro, ni siquiera me preguntaron, siento que se atre-
vieron por mi a decidir, que los chicos vengan diez menos cuarto
y ni me preguntaron a mi, que saben si yo me queria adherir o no
al paro, entendés?” (E5- B)

5) Muchos docentes expresan cierto malestar ocasionado por
la fragmentacion, el aislamiento y |a falta de comunicacion entre
los miembros del equipo docente. La poca o ninguna disponibili-
dad de espacios y tiempos de intercambio, no solo en aspectos
relativos ala convivenciay regulacion institucional sino también
las dificultades para compartir opiniones y perspectivas en torno
alos contenidos de ensefianza es el principal punto sefialado y en
menor medida lo que denominan como “falta de compromiso” de
los profesores con las cuestiones de la escuela:

- “Yyo pienso que €l docente viene, da clase, y seretira, como que
vienen, cumplen las seis horas, o las horas que tengan, y se van.
No...no tienen un compromiso con la escuela, de este...de crear
proyectos, no s&, de hacer cosas compartidas entre docentes. Yo no
sé que esta dando €l profesor de fisica por gemplo, o0 sea, esa
comunicacion entendés ? Con los demas docentes, no hay, muy
poca comunicacién hay entre docentes, estamos en la sala pero de
lo que menos hablamos es de las cosas que estamos dando. A mi
me gugtaria saber, yo me fijo lo que otro docente esta dando para
tratar de mi materia hacer una relacion con lo que estan viendo en
otra materia...no hay integracion me parece, hay todo como
idas...idas, idas, idas. Y eso se traduce en venir, cumplir horario
y bueno ya cumpli ya estd. Esa es mi percepcion, de los grandes,
de los adultos...y en cuestion de normas yo no sé como te
puedo...expresar...” (E7- B)

-“Y en relacion a nosotros, tomar conciencia, que €l colegio
somos todos, no solo la directora o la celadora. Y cuando hay que
hacer cosas somos 3 0 4, que somos |os que vivimos aca. Muchas
veces es una desventaja.” (E1- D)

Estas cuestiones confirman que la dificultad en el sosteni-
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miento del orden normativo esta muy tensionado por la dispari-
dad de criterios de los docentes que en sus préacticas a haber dis-
tinta atencion por regular la clase los aumnos reciben encuadres
normativos ambiguos.

La siguiente intervencién de una docente, que le contesta a
otra, muestralalabilidad de los acuerdos entre | os agentes educa-
tivosy ladificultad de construir un orden institucional satisfacto-
rio en uno de los establecimientos estudiado

D- Yo un poco para hablar mas de lo mismo...o sea me quede con
una frase que vos dijiste, no se ....en determinado momento dijis-
te: bueno, si no hay coherencia se cae el sistema, y a mi me figu-
ro esa imagen cuando uno va a la municipalidad ; a la provincia,
se cayl el sisema ...ja,ja... yo creo que aca se nos esta cayendo
el sstema, lamentablemente me duele decirlo pero por ahi nos-
otros acordamos a principio de afio en otro taller, y no se si todos
también me incluyo tenemos la voluntad de cumplir esos acuerdos
gue dijimos,...puntual mente porgue ahora estamos en un momen-
to ingtitucional donde bueno ella lo acaba de decir, se ha dicho
aca hemos adoptado una decisién de amonestar a algunos por lle-
gar tarde, por ingresar tarde a clases y tal vez por el riesgo y que
ya estén al borde de quedarse libre 0 de que se vayan del colegio
por ingresar tarde. Nosotros aca, puntualmente, uno, yo por ahi
trato de pensar: los pibes, de por s tienen mucha sagacidad para
transgredir, creo gue somos adultos y tenemaos que poner un marco
de diferencia. Los chicos saben que con determinados profes, pue-
den tener tres llamados de atencion y no pasa nada pueden estar
ausentes de la clase y ho pasa nada, pueden estudiar otra materia
y no pasa hada y con determinados profes no. Y eso me parece que
son acuerdos basi cos que nosotros por ahi tratamos de asociar 10
gue decimos, lo que expresamos, pero no se si tenemos la voluntad
de cumplirlos. (Taller docente Escuela B Julio 2007)

Destacamos la expresion irénica: “ yo creo que aca se nos
esta cayendo el sistema” , que juega con laanalogiade la“ caida”
de los sistemas informéticos en | as oficinas de servicios publicos,
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y méas adelante, en referencia a cierto sinceramiento sobre los
acuerdos basicos: “ pero no sesi tenemosla voluntad de cumplir -
los”.

Podemos preguntarnos qué hace gue los docentes regulen de
acuerdo a criterios tan personales o que dificultan el sostenimien-
to de un encuadre normativo institucional minimo.

Una proposicion posible seria que la disparidad de criterios
tiene que ver con una busqueda de autonomia del docente sobre
su margen de actuacion profesional en la clase con los alumnos
exponiendo susintereses mas personalesy las dificultades de sen-
tirse incluido en una cultura institucional comun con sentido a su
tarea. Pero también revela las dificultades cada vez mayores de
las escuelas de nivel medio para combatir la ausencia de espacios
y tiempos destinados a la gestion institucional compartida del
curriculo, donde se distribuya informacion, se establezcan acuer-
dos, se genere evaluacion sobre distintos procesos y también,
espacios donde los equipos directivos escuchen alos docentes y
demas integrantes de la escuela sobre sus necesidades y planteos,
no solo espacios de comunicacion unilateral de lo “que debe
hacerse” o del “porgue no se hizo”. También serian espacios de
exposicion de los docentes porque implicarian que puedan dar
cuenta de sus practicas de ensefianza (incluyendo | os aspectos de
regulacion de la disciplina de los alumnos) y desde ali construir
préacticas educativas con algun grado de “integracion” y “compro-
mMiso” como expresan los entrevistados anteriormente.

Ademas, consideramos que estos espacios y tiempos de tra-
bajo institucional son los adecuados para abordar los distintos
conflictos que surgen en la escuela evitando gue los mismos se
aborden en situaciones de urgencia, sin posibilidad de prevision,
y con alta implicacién emociona de los educadores y los alum-
nos. Pero también hay que considerar que las politicas, que por un
lado abogan insistentemente por la metodologia de gestion de
proyectos en a escuela no prevén condiciones materiales (horas
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institucionales incluidas en el salario docente) ni condiciones
politicas democréticas (margen de autonomia de los colectivos
escolares para decidir modos de autorregulacién institucional)

Hacia unainterpretacion dela conflictividad en las prac-
ticas educativas desde la vision de los profesores.

Como vimoslos docentes a referirse alas dificultades en sus
précticas educativas mencionan emergentes tales como laimpun-
tualidad para entrar ala hora de clase, permanecer en ese espacio,
el continuo bullicio y movimiento, laresistencia o negativadelos
chicos a redlizar |as tareas propuestas por € docente (cuestiones
gue suelen categorizarse habitualmente como “indisciplina’).

Algunas explicaciones gue los docentes dan a estas disrup-
ciones en el aula apelan a cierto psicologismo o miradas adulto-
céntricas cuando enfocan la causalidad de los problemas en los
rasgos personales de los alumnos (“ Al adolescente le cuesta
estar quieto por una cuestion natural.” ). Los problemas familia-
res de los alumnos también es otra version encontrada y asociada
a la primera. Las condiciones de ensefianza en algunos de sus
aspectos materiales: numerosidad, organizacion escolar de tiem-
pos y espacios, etc., fueron mencionadas como importantes aun-
gue en menor medida que las anteriores.

Otrarelacion establecida eslaque se construye entre lapobre
adhesion a trabajo con el conocimiento, € aburrimiento, falta de
interésy apatia de los alumnosy las diferentes significaciones del
valor de la escuela media para ellos, resumidas en la obligatorie-
dad de la asistencia a la escuela exigida por los padres; el esfuer-
zo por €l estudio solo con fines de utilidad por el valor de laacre-
ditacion y la valoracion del espacio escolar en términos de las
relaciones horizontales intrageneracionales. A estas significacio-
nesdel valor social de la escuela para los alumnos se asocia una
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mirada del actual contexto socio histérico caracterizado como la
“cultura’ del éxitoy €l logro répido, sin esfuerzos personales. En
este contexto los chicos encontrarian muchas dificultades para
construir un proyecto de vida. Los emergentes de esta época tie-
nen que ver con la apatia de los jovenes en general, el desinterés
en particular por €l conocimiento, la pérdida de valor de la edu-
cacion y la deslegitimacion de la autoridad de los docentes. Esto
haria, en lavision general de los docentes, que estos jovenes ten-
gan muchas dificultades para comprometerse con latarea escolar
y que no encuentren motivaciones en el estudio.

- “ Respecto a ese punto y a lo que comentaban antes esta cuestion
delo social que cambio enlos Ultimos afios, pero que s uno lo mira asi,
mas a lo largo del tiempo, es decir, en algin momento cuando uno dice
la escuela, € lugar que ha ocupado o algo. Es decir, estaba la visuali-
zacion del maestro como detentando el conocimiento, el conocimien-
to tenia valor y ese conocimiento lo tenia € maestro. Hoy el conoci-
miento es |o que uno se siente tentado de decir: el conocimiento no es
valorado. Yo creo que & conocimiento es valorado, pero han cambiado
los conocimientos que son valorados y por otro lado ya no se identifi-
ca al maestro o al docente del nivel medio como el que detenta el cono-
cimiento. Vivimos en una sociedad en donde no somos los que deten-
tamos el mayor nivel de conocimiento. El mayor nivel de conocimien-
to est4 detentado por profesionales, esta detentado por la universidad,
esta detentado por los empresarios ese conocimiento valido, ese cono-
cimiento que te permite ser exitoso, ser prestigioso esta detentado por
los deportistas, esta detentado por otras personasy no ya por € docen-
te, digo,. Y eso es una visualizacion social generalizada (Taller
Docente Escuela B julio 2007)

También aparece una fuerte referencia (sobre todo en los
talleres) a la carencia de habitos de estudio, de presentacion, de
comunicacion, considerados “ elementales que llevaadefinir alos
alumnos desde lo que les “falta’ y puede leerse como percepcion
de quiebre generacional.

En el siguiente esquema hemos reunido |las principales cate-
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goriasde andlisisy relaciones que causan, condicionan o intervie-
nen desde |a perspectiva docente en la conflictividad en sus prac-
ticas educativas. El tamafio de la letra indica la mayor o menor
importancia dadas por |os docentes a las causas, consecuencias 0
tipos de acciones emprendidas para dar cuenta de los conflictos.

Yasea por explicaciones mas psicologistas, y adultocéntricas
(Paulin 2006) o centradas en las carencias culturales de los alum-
nosy sus familias (Pérez Sanchez 2000) con unavision del con-
texto actual connotada por la incertidumbre, las significaciones
docentes sobre sus alumnos convergen en el sentido de la“falta’:
carencias de todo tipo que no conforman aun profesorado atrapa-
do por sus ideales de alumno, escuelay sociedad.

Sin embargo encontramos muy pocas 0 casi ninguna referen-
cia de los profesores a otros factores como las condiciones orga-
nizacionales y proyecto educativo de la escuela media, lavalidez
y significacion socia de los modos de ensefiar y los contenidos
curriculares y los procesos de violencia simbdlica de la escuela
hacia los jovenes en tanto generacion diferente a la generacion
adulta.

Compartimos con Castorina'y Kaplan (2006) las precaucio-
nes que plantean sobre el uso del concepto de violencia ssimboli-
ca para referirse a los problemas en las instituciones educativas
cuando se habla en forma generalizada de violencia escolar. En
nuestro caso nos referimos a esa dimension especifica de la vio-
lencia de la escuela en tanto proceso posible de violentacion ins-
titucional sobre los sujetos sostenida en un discurso de domina-
cion cuya efectividad se recrea en laimposicion de arbitrios cul -
turales. Como sostienen Castorina 'y Kaplan “Dicho arbitrio cul-
tural esta embebido en relaciones de poder entre gruposy clases,
de modo que su imposicion surge y legitima estas rel aciones, pre-
sentando alas relaciones como auténomasy por lo tanto, ocultan-
do & hecho que lasjerarquias escolares reproducen las jerarquias
sociales y educativas. (2006:36) Al respecto hemos visto como
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Perspectiva de los docentes sobre la
conflictividad en sus practicas educativas

¢ estudio

! - Conductas agresivas con pares W

- Apatia y desinterés de los alumnos

- Carencias de conocimientos y habitos

€ Caracteristicas

Per sonales:

adolescencia

MALESTAR
ENDOCENTES

-"Desgastes”, “sufrir
las clases - actitud
de los alumnos:
resistencia,
confrontacion

1 Qué hacer? | €———
|

Reforzamiento de
control y sanciones

(Desvalorizacion de la
escuela y deslegitimacion
de la autoridad docente)

Sociales:

\

Pré&cticas docentes eingtitucionales

(Revision de practicas y falta de acuerdo)

Indiferencia - Paralizacion
evitacion - aislamiento

Revision de précticas docentes
contenidos y actividades
(desde o individual a lo institucional)

Estrategias consensuales contractuales
con alumnos (desde Lo individual
lo insttucional)
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los alumnos remarcan con insistencia préacticas disciplinarias que
generan situaciones de injusticiay que no resuelven los conflic-
tos por ejemplo, todo el abanico de la“presentacion personal” de
los sujetos en la escuel a, sostenidas con criterios estéticos adulto-
céntricos: las prohibiciones del largo del cabello, el uso o no de
bijouterie, maquillgje y determinadas prendas en varonesy muje-
res, etc. adiferenciade los permisos de los docentes paralos mis-
mos aspectos justificados sélo en su condicion de “generacion
adulta’.

Otralinea de sentido se conforma en torno a expresiones que
relacionan las dificultades del encontrarse con los alumnos en
torno a aprendizaje y la ensefianza radica con la emergencia de
expresiones de malestar reciproco cada vez mas frecuentes en la
dimensién vincular entre dlumnos y docentes. Este aspecto, quesi
bien no es nuevo, resalta en las expresiones de los docentes por
lo que observan en si mismos y en sus colegas: sentimientos y
vivencias de agobio, enojo, miedo y sufrimiento como saldo de su
experiencia educativa con adol escentes.

En el andlisis de las entrevistas se menciona que la sensacion
de incertidumbre que ocasiona la acumulacién de situaciones de
“indisciplina” en el aula, laansiedad por no encontrar las estrate-
gias “adecuadas’ para trabajar en un clima de relativa “ discipli-
na’ o “armonia’ y los miedos ante las reacciones de |os alumnos
y las propias con la mencion de la sensacion de pérdida de su con-
trol emocional caracterizan a este malestar delosdocentesal rela
cionarse con los adolescentes.

Pero también se advierte que estas dificultades y lavivencia
de malestar de los docentes estan sostenidas en |o que se descri-
be como rasgos tipicos de la configuracion organizacional de la
escuela media (fragmentacion y aislamiento en las précticas
docentes, fata de retroalimentacion entre equipos directivos y
profesores, escasa dotaciOn presupuestaria en recursos materiales
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y humanos en horas de clase e institucionales y continuidad del
modelo de escuela como unidad ejecutora de las paliticas, etc.);
los cuales se expresan en |os componentes mas particulares de los
modos de regul acion de la convivenciaen las escuel as estudiadas:
la falta de acuerdos basicos entre distintos actores del estableci-
miento sobre el orden normativo, la heterogeneidad de pautas y
encuadres normativos para con los alumnos, la percepcion de
decisiones unilaterales o arbitrarias de los directivos sobre los
conflictos, la escasa eficacia reguladora de la disciplina de los
alumnos a partir de practicas normativo-reglamentaristas y/o solo
sancionatorio- punitivas tradicionales y las discontinuidades en
los proyectos de convivencia emprendidos (como revisiones de
los reglamentos de disciplina, tutorias, talleres de reflexion, etc.)

Pensamos que estos componentes de regulacion de la convi-
vencia ingtituidos ubican a los docentes en un lugar solitario,
teniendo que invertir un esfuerzo muy grande en la negociacion
cotidiana del orden y la disciplina, lo cual incrementa sus ansie-
dadesy € grado de implicacion emocional negativa en su tarea.
Recordemos también que en casi todas las entrevistas |os docen-
tes se explayan en las dificultades de los alumnos de “ cumplir con
las normas’ para afiadir luego muchas situaciones de transgresio-
nes en los adultos lo cual asocian alasjustificacionesdelos jove-
nes de las propiasy el impacto gque tiene en la erosion de la auto-
ridad docente.

Por otra parte, los docentes a ser preguntados por 1o que
hacen para reconfigurar el orden escolar reconstruyen un abanico
de acciones que van desde aquellas centradas exclusivamente en
préacticas de vigilancia, control y sancion (advertencias reiteradas
del cumplimiento de determinadas pautas de comportamientos,
amenazas mas 0 menos explicitas en torno a posibles represalias
en las evaluaciones y/o calificaciones y la aplicacion de sancio-
nes) hasta estilos mas negociadores (en los que predomina el di&
logo y la negociacion del encuadre de trabajo con los alumnos).
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En éstos Ultimos casos encontramos mayor presencia de pre-
ocupaciones y reflexiones sobre el aprendizaje de los alumnos y
autocriticas sobre sus précticas de ensefianza. En los primeros, en
cambio, la eleccion de las acciones parecen sustentarse mas en
lograr efectos de orden no negociado asentados en una posicion
de poder unipersonal.

“Si @ docente no esta precedido por una reputacién bien estable-
cida, todo inicio de clases es definido por los alumnos (por los pro-
fesores también) como una puesta a prueba de |os docentes. ¢Qué
nivel sonoro es capaz de soportar? ¢Se queda en amenazas 0 €S
capaz de gecutarlas?... Paralos colegiales importa en primer lugar
gue € profesor «sostenga la clase», fije reglas y consignas, esta
blezca una situacién previsible. En este sentido, existe en la clase
una demanda de orden para que no se destruya a si misma en la
agitacion, €l lio.” (Dubet y Martuccelli 1997: 246-247)

Si bien es del docente de quien se espera que establezca un
encuadre de trabajo en el aula, 1o que parece cada vez mas inte-
rrogado es su capacidad de construir autoridad con los alumnos
para llevar adelante e proceso de ensefianza y aprendizaje sin
caer en el autoritarismo o en practicas de dejar hacer.

“Pero no basta con sostener la clase, también hace falta que esa
autoridad no aparezca como un abuso de poder...el buen profesor
debe también poseer € sentido del ritmo y de los matices. Todos
los dumnosinsisten en & hecho de que debe ser capaz de alternar
el trabgjo con el descanso.” (Dubet y Martuccelli 1997: 247-248)

En estalinea de andlisis podemos concluir que coexisten dis-
tintos ordenes de regulacion, el de los alumnos entre si, € de los
docentes con cada grupo clase y las regulaciones mas “ oficiales”
que se sostienen desde las formul aciones normativas més explici-
tas que estan sancionadas con algun grado de formalidad en docu-
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mentos institucionales (reglamentos, estatuto docente, planifica-
ciones, etc.) y que tiene alos directivos como principales referen-
tes.

Para finalizar, un aspecto aparte en la reconstruccion del
punto de vista de los profesores o constituye la atencion que le
prestan a las relaciones entre alumnos. Habiamos planteado que
los docentes entrevistados reconocen en las “formas del trato”
entre comparieros situaciones de “maltrato” y “agresiones’. En
menor medida se relatan situaciones de agresiones fisicas y ver-
bales a las que visualizan como enfrentamientos por motivos
diversos, entre los que sobresalen aquellos relacionadas al “trata-
miento de la diferencid’ por la heterogeneidad de gustos, perte-
nencias o por las diferencias sociales y étnicas.

Este &mbito pueden verlo como espacio socia de reconoci-
miento y establecimiento de lazos de amistad y amor entre los
adolescentes, pero con dificultades para reconocer que en la
escuela también se producen y reproducen los procesos de dife-
renciacion socia (y no solo de homogeneizacién) traducidos en
situaciones de discriminacion y agresiones fisicas entre los jove-
nes. También postulamos que, ademas de la distancia generacio-
nal que se plantea entre alumnos y docentes, se expresa la distan-
cia social 1o que complejiza la relacion entre ambos y puede ser
otro factor para entender las dificultades en sus relaciones, y mas,
aln, representa un obstéaculo para que el profesorado pueda cons-
tituirse como un colectivo que promueva la convivencia saluda-
ble entre los alumnos. Distancia generacional y social que a no
ser develada o reflexionada muchas veces |os ubica a si mismos
en un lugar de peligrosa gjenidad con los alumnos, aguellos que
estan en el centro de su razon de existencia como colectivo pro-
fesional.
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Capitulo Vv

Hacia un encuentro de “mundos’:
miradasy experiencias de adultosy
adolescentes en una escuela media

“ Somos todos negros y somos todos blancos,
iNo, yo no! Yo soy colorado.”
Alumnos de 4° afio (2007)

Mariela Arcey Valeria Martinengo
Introduccién

En este capitul o se recupera una experiencia de intervencion
gue se derivo del andlisis y de los resultados alcanzados en €l

estudio de investigacionl! que se presenta en este libro habiendo
otorgado un importante respaldo investigativo a la lectura del
proceso de intervencion propio de esta realidad escolar especifi-
ca

Esta experiencia se llevo a cabo en el marco de un proyecto
de beca de extension denominado: “ Promocion de la convivencia
escolar con alumnos y docentes de nivel medio en un contexto de

inclusion- expulsion” 12 | otorgada por |a Secretaria de Extension

11. “ Orden normativo escolar, sujetos y conflictos: un estudio de casos sobre
la perspectiva de directivos, docentes y alumnos de nivel medio”. Secyt,
U.N.C Director: Horacio Paulin, Co directora: Marina Tomasini.

12- Martinengo, V. y Arce, M. (2007) Director: Daniel Lemme. Co directora
Marina Tomasini1
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de laUniversidad Nacional de Coérdoba en € afo 2007.

El contexto particular en el que tuvo lugar este trabajo fue un
establecimiento educativo de nivel medio de la ciudad de
Cordoba, constituido como Asociacion Civil sin fines de lucro,
con una poblacién aproximada de 300 alumnos de procedencia
econdmica media-baja que, en su mayoria, han transitado alguna
experiencia de expulsion escolar previa. Segun lo recuperado en
el proceso realizado, las mismas estan relacionadas a situaciones

) oy

jove-

de “ repitencia” , “ sobreedad” , “ problemas de conducta” ,
nes con causas judiciales o judicializados’ entre otras.

En el caso de los docentes, se trata de una poblacién aproxi-
mada de 30 docentes, jovenes, profesionales en su mayoriade los
cuales algunos estan terminando su trayecto pedagégico. Enrela
cion a ingreso a la institucion, aquellos con mayor antigtiedad,
han realizado su primer contacto con la misma a través de algun
lazo familiar o de amistad con personas que formaban parte de
esta escuela con anterioridad, otros han ingresado solo a partir de
la seleccion de sus antecedentes y en un caso previamente con el
cargo de preceptor. La mayoria de los docentes trabajan en otros
establ ecimientos educativos no siendo, en la mayor parte de los
casos, instituciones con caracteristicas similares a esta escuelaen
relacion ala poblacion de alumnosy propuestainstitucional. Esta
ultima, se fundamenta en objetivos de integracion, inclusion y
contencion asi como de socializacion de sus alumnos. No obstan-
te, e proyecto institucional no se haya atin formalizado por escri-
to sino que circula con distintos grados de apropiacion entre sus
actores.

La aproximacion a esta realidad escolar especificay el pro-
posito de orientar hacia ella el proceso de intervencion, nosremi-
te en el inicio del trabajo a situar esta escuela en el marco de un
contexto escolar general atravesado por multiples cambios en lo
social e institucional.
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En relacién a este Ultimo, es de sefialar la presencia de una
“ segmentacion institucional” 13 (Alterman, Sosa; 2007: 7;
Kessler, 2002: 17) que genera por un lado, “ ...situaciones muy
heterogéneas en |as instituciones, que interactiian en formas muy
complejas con las desigualdades sociales mas
generales...” (Tiramonti en Dussel, 2004: 6) donde cada escuela
elabora sus pautas de formacién, de convivenciay de orientacion
de modo diferente, en la soledad y ausencia de soportes por parte
del sistema; y por otro lado, esta heterogeneidad acentlia ademés
las diferencias y la fragmentacion de los espacios escolaresy de
las experiencias de sus actores (adultos y adolescentes) siendo gje
de los principales conflictos que emergen en la cotidianeidad
escolar.

De este modo, es posible pensar que estos cambios que atra-
viesan la escuela a nivel institucional conducen, a su vez, a la
configuracion de una brecha en las relaciones entre e mundo
adulto y el mundo adolescente produciendo un “desencuentro”
vinculado a la presencia de sentidos diferentes otorgados a la

“ experiencia”’ escolar.14 (Dubet y Martuccelli, 1998).

En el caso particular de la escuela en la que se llevo adelan-
te este trabgjo, el “desencuentro” y la brecha en las relaciones

13. “ Segmentacién” entendida por Kessler como consecuencia de la pérdida
de regulacion y disminucion de la proteccion socid del Estado a partir de la
crisis socia eingtituciona del pais desde de los afios noventa: “ .. .la sociedad
argentina en general, y €l sistema educativo en particular, han sufrido diferen-
tes transformaciones que confluyeron en la profundizacién de la segmenta-
cion. S trata de los ya consabidos procesos de empobrecimiento y precariza-
cién laboral, el aumento de la oferta educativa privada, € creciente abando-
no de los sectores medios en ascenso de las instituciones publicas, entre
otros.” (Kessler, 2002:17)

14. Dubet y Martuccelli definen a la experiencia como proceso vivencia del
sujeto en € que estén presentes componentes reflexivos que le permiten tomar
conciencia relativa de sus acciones es decir: “...trabajo del actor que define
una situacion, elabora jerarquias de seleccion, construye imagenes de si
mismo.” (Dubet y Martuccelli, 1998: 21).
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anteriormente mencionadas cobra especia relevancia dado el

bagaje de “ experiencias’ previas que los alumnos traen de otras
instituciones escolares de las cuales, por causas diversas, han sido
expulsados. Esta realidad planted la necesidad de recuperar
acciones que habilitaran espacios de intercambio e integracion de
“précticas de subjetividad” 15(Duschatzky y Corea, 2005:20)

construidas en trayectorias escolares anteriores y/o diferentes, asi
como de miraday reconocimiento hacialas experiencias actuales
gue se construyen en el cotidiano escolar paraluego dar lugar ala
reflexion acerca de encuadres institucionales que favorezcan la
elaboracion de propuestas de inclusion y convivencia escolar.

Es entonces que la intervencion tuvo como principales obje-
tivos, por un lado, favorecer la convivencial® en el contexto par-
ticular de esta escuela en el que la tension inclusion- expulsion
atraviesa su cotidianeidad y por otro, producir conocimiento
sobre las situaciones conflictivas y 1os modos de abordaje que se
puedan instrumentar paralamejorade laconvivenciaen laescue-
la.

De acuerdo a estos objetivos, se apuntd a relevar con los
alumnosy los docentes |as principales situaciones conflictivas y
las acciones desarrolladas ante las mismas; con los aumnos, se
orientd a promover dinamicas grupales de discusion, andlisis y
produccion que permitieran integrar saberes 'y experiencias pre-

15. Las autoras entienden alas “ practicas de subjetividad” como “ operacio-
nes que ponen en juego los sujetos en [las] situaciones de expulsiéon” (...)
“modos en que los chicos se constituyen en particulares circunstancias’ .
(Duschatzky y Corea, 2005:20)

16. “ El concepto de convivencia esta siendo tomado aqui en su dimension mas
extensa como el conjunto de factores que contribuyen al devenir de la vida
individual y social de todos los miembros de la comunidad. EI complgo con-
junto de todos €ellos esta debajo del régimen disciplinar, pero también esta
debajo de las claves simbdlicas que utilizan los escolares para construir su
propio sistema de convenciones.” (Ortega Ruiz, 1998: 653-654).
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vias y, con los docentes, se propuso una co-construccion de
modos de abordgje de los conflictos que recuperaran estas expe-
riencias escolares de los alumnos.

A partir del proceso desarrollado en esta experiencia de inter-
vencion, el presente capitulo tiene la intencion de recuperar las
“experiencias’ que adultosy adol escentes/alumnos construyen en
la cotidianeidad escolar.

Con este sentido se retoman |las percepciones de |os docentes
acercade su lugar y su tarea en la escuela, su relacion con lains-
titucion, con otros adultos, sus miradas, sentidosy significaciones
respecto de los alumnos y de la relacion que construyen con los
mismos.

Asimismo se recupera la perspectiva de los adolescentes
acerca de la construccion de su lugar de alumnos, su relacion con
los docentes y adultos, con sus pares, con la escuela, con el afue-
ra, asi como sus miradas y explicaciones de los conflictos y de
aguello que expresan como necesidad, motivacion y expectativas.

Es a partir entonces del recorrido realizado, que se trabgjara
en la presente produccion algunas lineas de andlisis vinculadas a
las miradas y sentidos sobre las “experiencias’ construidas por
los distintos actores escolares como principio de posibilidad de
un “encuentro de mundos” de adultos y adol escentes/alumnos en
la escuela

El procesodelaintervencion: deencuentrosy experiencias

Este proyecto de intervencion tuvo como principal propésito
realizar un proceso que atendiendo a las caracteristicas y condi-
ciones del contexto escolar general y especifico promoviera
acciones tendientes a construir un espacio de “ encuentro” y arti-
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culacion de “ experiencias’, significados y préacticas entre alum-
nosy docentes.

En e contexto especifico de esta institucién escolar, existe
una heterogeneidad y diversidad en su poblacion que pueden

entenderse como “ pluralidades’ 17 (Tenti Fanfani, 1998: 9) de
procedencias escolares anteriores y condiciones sociales, cultura-
les e histéricas de los actores que a su vez es posible considerar-
las como “ pluralidades de experiencias’ partiendo de laidea de
“experiencia” como aquel “proceso vivencial” (Dubet y
Martuccelli, 1998:21) que involucra a sujeto en la construccion
de si mismo.

En este sentido la propuesta de trabgjo tuvo en cuenta la
importancia de considerar una“ mirada de proceso” alo largo de
laintervencion realizada que recuperara e integraraalo largo del
tiempo los movimientos, intervenciones y producciones de los
actores en su cotidianeidad escolar. De este modo, fue relevante
realizar, en €l inicio, una aproximacion y conocimiento de esta
realidad escolar y de sus actores, asi como atender, en el desarro-
llo de las actividades planteadas, a las inquietudes, necesidades,
potencialidades y dificultades que van emergiendo alo largo del
trabajo con otros.

Es entonces, que esta “ mirada de proceso” va acompafiada
por un sentido de “ construir y desarrollar con otros’ que habili-
ta el reconocimiento y construccion del si mismo en e hacer.

En una primer etapa de intervencion, las técnicas utilizadas

17. Tenti Fanfani sefida que la idea de lo “ plural” no se refiere sdlo a una
“sumatoria de ambitos de vida independientes y paralelos’ (...) “...en una
sociedad integrada deben coexistir el pluralismo de las instituciones (de las
escuelas, por gemplo) con e pluralismo en las instituciones’ (Tenti
Fanfani,1998: 9)
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fueron entrevistas semiestructuradas (con adultos) y grupos de
discusion (con alumnos). En el caso de las entrevistas semiestruc-
turadas se indagaron temas vinculados a contexto institucional
(origen de la escuela, historia, propuestas y/o proyectos institu-
cionales, cambios y modificaciones, poblacion); caracterizacion
de la poblacién escolar actual, experiencia docente en la cotidia-
neidad escolar (situaciones conflictivas, ambitos de emergencia
de las mismas, logros alcanzados); experiencia escolar de los
alumnos (trayectorias en otras escuelas, relacion establecida con
esta institucion, motivaciones, dificultades); orden normativo
escolar (relacién que establecen los alumnos 'y docentes con las
normas de la escuela, reglamentacion vigente, posibles reformu-
laciones de lamisma); explicacionesy acciones emprendidas por
los docentes ante situaciones conflictivas en la convivencia esco-
lar (factores involucrados en la emergencia de situaciones con-
flictivas, modos de abordaje, aspectos vinculados al sistema de
sancionesy su aplicacion).

En relacion alos grupos de discusion que se realizaron con
los alumnos, se implementaron actividades que actuaron como
disparadores de la discusion grupal (cajas que simbolizaban dis-
tintos espacios posibles aindagar: “escuela’, “aula’, “ustedes” —
en relacion alos propios alumnos- , “afuera de la escuela’; como
asi también laminas que contenian figuras de rostros con distintas
expresiones gestuales). Estas actividades abrieron a la discusion
en el grupo de alumnos acerca de temas como: la caracterizacion
de ellos mismos como alumnos y de los miembros adultos de la
institucion (descripcion de ellos mismos como alumnos en los
distintos espacios planteados: en el espacio aulico, en su contex-
to social y relacional externo a la escuela, en el espacio de la
escuela como institucion general, larelacion entre ellosy con los
miembros adultos de la escuel a, relacion docente-alumnos, situa-
ciones escolares cotidianas en relacion alo pedagdgico y relacio-
nal); la caracterizacion de la ingtitucion escolar (el aula, e esta-
do edilicio, los actoresinstitucionales, sus intereses en la escuel a,
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sus dificultades y/o conflictos cotidianos); la experiencia escolar
(trayectorias en otras escuelas, diversidad de procedencias, rela
cion establecida con esta institucion, motivaciones, intereses,
dificultades, logros, necesidades); el orden normativo (relacion
gue establecen los alumnos y docentes con las normas de la
escuela, conflictos, modos de abordaje de los docentes, aspectos
vinculados a sistema de sanciones y su aplicacion); intereses y
motivaciones en la escuela (actividades que presentan mas inte-
rés a realizar, aspectos creativos-expresivos, asignaturas que pre-
sentan mayor interés y motivacion a aprender, asignaturas que
presentan menor o ningun interés y motivacion a aprender, afini-
dades con algunos docentes y su modalidad de dar clase, falta de
afinidad con otros docentes y su modalidad de dar clase); proyec-
ciones en relacion a la escuela (expectativas en relacion a la
escuela, a aprendizaje, ala relacion docente-alumnos, alumnos-
alumnos, dumnosy ambito externo).

Seguido a esta etapa se realizaron con los alumnostalleres de
construccion grupal donde se priorizo la elaboracion de una pro-
duccion colectiva que apuntara al desarrollo de potencialidades
de los grupos de alumnos permitiendo €l gjercicio y aprendizaje
de modalidades de negociacién, comunicacion y respeto hacia el
lugar del otro; la decision conjunta de pautas de funcionamiento,
la coordinacion, la colaboracion entre pares. Las técnicas utiliza-
das fueron de carécter expresivo, ludico y de caldeamiento.

En €l transcurso de estos talleres, se fueron desarrollando las
actividades “ mirando y dando voz’ a sus intereses, codigos que
remiten a identidades barriales, gustos musicales, caracteristicas
de personalidad (humor, introversion, extroversion, emociones,
entre otras), roles y funciones en los distintos grupos aulicos,
aptitudes, opiniones y posicionamientos, probleméticas plantea-
das por ellos, expectativas, entre otros. De este modo, laintencién
de construccién grupal involucrd la necesidad de reconocer
aspectos de la subjetividad de los alumnos en términos de “ suje-
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tos sociales’ junto a su condicién de “ sujetos escolares’ ya que
ambos aspectosintervienen en la construccion de su “ experiencia
escolar”.

En una etapa posterior se realizd unainstancia de devolucion
con ladirectora de lainstitucién y luego se trabaj6 en un encuen-
tro con modalidad de taler que estuvo destinado a los adultos
(docentes, preceptores, psicologa, directora) de la escuela. El

mismo se desarroll6 apartir de lautilizacion deun “ dispositivo” 18
(recorte de escenas de una pelicula) gue operdé como disparador
de la reflexion, intercambio y problematizacién en torno a per-
cepciones respecto de su propio lugar cuando fueron jévenes y
alumnos en la escuela, de los jévenes y alumnos de esta escuel a,
del contexto socio historico que atraveso la escuela cuando los
docentes fueron jovenesy alumnosy del contexto actual que atra-
viesa la escuela hoy y de la ingtitucion escolar en cada uno de
estos momentos, etc.

Asimismo se fueron recuperando datos obtenidos de las eta-
pas anteriores con la finalidad de aportar a los distintos actores
nuevas perspectivas relacionadas a la experiencia escolar de los
alumnos a partir de un acercamiento y sensibilizacion respecto a
la vivencia cotidiana de estos ultimos en la escuela. Esto tuvo
como proposito acompanar a los docentes en la apertura al dido-
go y discusion como en la posibilidad de generar propuestas ins-
titucionales y alternativas ante los conflictos escolares integrando
las nuevas perspectivas.

18. En base a Foucault, Szulkin recupera e concepto de dispositivo como:
“una modalidad especifica de intervencién en funcion de categorias tedrico-
técnicas eegidas, de la evaluacién de experiencias previas y € aporte de
investigaciones, que se dirimen en € campo de aplicacion y en consecuencia
es una virtualidad especifica de la cual se esperan determinados efectos’.
(Szulkin, C. 1999:141)
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L os docentes. miradasy experiencias

En la aproximacion a la experiencia docente es posible recu-
perar algunos aspectos que hacen a las significaciones, intereses,
dificultades asi como a las practicas que los mismos vivencian en
la cotidianeidad escolar. Estos aspectos estan organizados en una
serie de ges con € fin de aportar mayor claridad y visibilidad a
la“mirada docente” acerca de larealidad escolar.

“ ¢Como vemos a los chicos de |la escuela?”

Si bien los docentes en general coinciden en que la poblacién
de alumnos de esta escuela adquiere ciertas caracteristicas espe-
cificas vinculadas a trayectorias escolares previas, situaciones de
expulsioén, repitencia, problemas de conducta entre otras, es posi-
ble recuperar distintas “miradas’ gue los docentes realizan acer-
ca de los alumnos desde las experiencias propias que construyen
con ellos en lo cotidiano de la escuela.

En este sentido surgen por un lado percepciones ligadas a
caracterizar alos alumnos como “ problematicos” , “ indisciplina-
dos’, “irrespetuosos’, “dispersos’, “ desganados’, “revolto-
soS’ que pueden estar asociadas a una valoracion negativayaque
se encuentran a distancia del “alumno/a’ esperado por estos
docentes. Es decir, es posible que la poblacién de alumnos, en el
caso de estas percepciones, no esté respondiendo al “ideal de
alumno” que forma parte de sus expectativas. Esto puede afectar
no solo en lo pedagogico (sobre todo en aquellos docentes arrai -
gados a modalidades tradicionales de dar clases (dictados, lectu-
ras extensas, entre otras) y a una lectura de la disciplina aulica
vinculada a silencio, la quietud, la relacion fata/sancion sin
mediacion, a partir de lo cua se refuerzan expectativas negativas
en relacion a los dumnos y sus posibilidades de aprendizaje
cuando éstos ultimos no responden a estas formas de relacion y
de vinculacion con latarea) sino que tiene una claraincidenciaen
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la emergencia de conflictos ya que se acentlia un desencuentro
entre adultos y alumnos, que por un lado afirma “diferencias’ y
por otro, constituye una instancia de confrontacién importante
guedificultael didlogo y las posibilidades de larelacion ensefian-
za-aprendizaje. Por otro lado, aparecen algunas percepciones
relacionadas a reconocer a los alumnos desde un lugar de “suje-
tos con posibilidad de”, es decir, se los caracteriza como “ per so-
nas’, “ ellos pueden” , “ ellos tienen millones de cosas’ ; donde se
puede observar ademas de este reconoci miento, que |os docentes
realizan lecturas acerca de las expectativas que presentan los
alumnos respecto a ellos y a la escuela; esto es. “ esperan ser
conocidos’ , “ esperan ser encontrados’ , “ esperan ser queridos’ .

Otros aspectos arecuperar, estan relacionados a percepciones
gue tienen los docentes respecto alas diferencias y heterogenei -
dad que presenta la poblacién de alumnos, donde se reconocen
distintas condiciones (sociales, educativas, relacionales) en sus
trayectoriasy en el trabajo pedagogico y de relacion que se resul -
tanecesario realizar apartir deladivision de cursos“A” y “B” en
esta escuelal®; “ son diferentes a los de otros colegios’, “ tienen
otros tipos de condiciones’, “te tenés que amoldar a cada
grupo”, “ uno no puede trabajar igual con uno que con otro” . Por
ultimo, otros docentes intentan caracterizar a la poblacion de
alumnos a partir de la elaboracion de ciertas explicaciones liga-
das al contexto (social, familiar) y ala etapa evolutiva que atra-
viesan los alumnos/as; “ son chicos con problemas familiaresy de
conducta” , “ son chicos que no los ha aceptado nadie”, “ son
adolescentes” .

19. Esdeaclarar que ladivision deloscursosAy B seredizaapartir del ingre-
so de alumnos con sobre edad, repitencia, experiencias de expulsién, proble-
mas de conducta, que caracteriza a la poblacion escolar de esta escuela en
general, pero que corresponden principal mente a caracteristicas de los alum-
nos que son incorporados en la Division B. De este modo, la Division A reline
a aguellos alumnos que tienen una correspondencia entre edad y curso, que no
presentan experiencias previas de expulsion ni problemas de conducta en
general.
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Relaciéon de los alumnos/as con la escuela desde la pers-
pectiva docente: “ ¢qué lugar tiene la escuela para los chi-
cos?” “ ¢qué los motiva a los chicos a venir a la escuela?”

Con respecto alas percepciones delos docentes sobre larel a-
cion de los alumnos con la escuela, 1a mayoria coincide en que
esta Ultima es un “lugar” paralos alumnos, “ un lugar de conten-
cion”, “ de encuentro”, “un lugar para compartir”, “ donde se
comprometen” , “ donde se sienten a gusto”, “ donde se sienten
personas reconocidas, identificadas’ .

Se puede sefidlar que algunos docentes encuentran una
“buena”’ relacién de los alumnos con la escuela partiendo de la
premisa de que existe un proyecto institucional en la misma
orientado especificamente a la poblacién de alumnos que retine
siendo ésta, para estos docentes, una condicion de posibilidad
para la aceptacion y buenarelacion de los alumnos con la escue-
la. “ el proyecto del colegio esta hecho para un determinado tipo
de chicos, entonces |la relacion que va haber entre los chicosy el
colegio no va a ser tan conflictiva” .

Otros docentes reconocen que los alumnos/as se relacionan
con la escuela entendiéndola como un lugar de* encuentro”, y en
este sentido, recuperan aspectos vinculados a la subjetividad de
los alumnos que se construye en el ambito escolar y en larelacion
con los demés actores (pares, docentes, adultos) es decir, estable-
cen una mirada hacia los aumnos desde el lugar de “sujetos’;
“sigue siendo un lugar de encuentro, en € sentido que te volves
ajuntar con los conocidos, con los que tenias alguna historia aca
adentro o afuera” , “ compartir algiin hecho propio de la vida del
adolescente” ,“ es una cruzada” , “ no se siente uno mMas, se siente
una persona reconocida, identificada” . Algunos de estos docen-
tes son los que ademas reconocen que desde su rol es necesario
volver lamirada haciala subjetividad de los alumnos, su lugar de
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“sujetos’ ademasdel de“alumnos’; “ &l problema es que nosotros
no cambiamos, N0 Mg oramos, no nos ponemos al dia en otras
cosas (...) Ladiscusion eterna es: si los chicos no leen, por gjemt
plo, que hacemos para que lean” .

Por otro lado, también hay docentes que expresan incerti-
dumbre acerca de la motivacion delos alumnos avenir alaescue-
la, generalmente lo asocian a una “encrucijada’ en la que no
encuentran otra salida mas que la de asistir a clase, “ vienen por-
gue no les queda otra” ; algunos de estos docentes sostienen una
concepcion tradicional de la educacion y en ese sentido explican
esta rel acion gque establecen |os alumnos con la escuela desde una
concepcion de obligatoriedad, de un “deber ser” tanto desde lo
familiar como de lo social: “ vienen porque la educacion es obli-
gatoria, porque los padres los obligan, porgue los traen, porque
tienen que estudiar, porgque es como que ya esta tradicionalmen-
te, nadie cuestiona que tienen que venir a la escuela, o sabemos
todos’ .

También en las percepciones de otros docentes puede obser-
varse la heterogeneidad que atraviesa la poblacion de alumnos en
la escuela a través de la expresion de una multiplicidad de posi-
bilidades intermedias que fluctlan en una relacion permanencia-
no permanenciade losalumnosen lamisma: “ hay detodo” , * hay
otros gue (...) son chicos gque estan en 1° 0 2° afio porque han
repetido en un colegio vienen aca, hacen un afio y después se
van”, “ hay chicos a los que no seles sigue la trayectoria” , “ hay
chicos que si, han cursado todo € secundario”, “ gente que a lo
mejor se va quedar, gente que no se va a quedar y gente que no
le gusta el colegio, hay gente que esta de paso” . También se reco-
nocen casos de alumnos que han realizado un proceso en la
escuela que parte, en € inicio, de un anhelo de cambiarse a otra
institucion escolar y luego resulta en la eleccion de quedarse en
esta, “ hay chicos que empezaron asi de que se querian ir y des-
pués se terminaron quedando y queriendo la escuela” .
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Latarea docenteen laescuelay en €l aula

Respecto a las percepciones de los docentes acerca de su
tarea en e aula 'y de la relacion con los alumnos, es posible
encontrar dos aspectos importantes que atraviesan una gran parte
de las “miradas’ de los docentes sobre sus experiencias cotidia-
nas en el aula, sus preocupaciones, sus expectativas, |0 que sien-
ten como logros, como limites, 1o que intentan explicarse para
comprender y aportar a su tarea, entre otros; estos dos aspectos
hacen a la dimension de lo pedagdgico (entendido como lo vin-
culado a la ensefianza-aprendizaje, al dictado de las materias, al
alcance de conocimientos) y por otra parte, ala dimensién de lo
relacional (que involucra las interacciones, los intercambios, |os
modos de relacidn gue reconocen la subjetividad o bien, modos
de relacion orientados ala objetividad y 1os encuadres).

A partir de lo sefidlado, es posible encontrar que algunos
docentes desarrollan su clase bajo una modalidad centrada en
aspectos pedagdgicos donde se percibe una preocupacion por el
dictado de su materia, por el alcance de objetivos planteados en
relacion al conocimiento, “a veces uno quiere desarrollar un
poco mas de lo que es la asignatura, la materia” ; asu vez, estos
docentes tienden a sostener desde sus expectativas laidea de una
escuela “tradicional”, en alusion a la funcion principal de trans-
mitir conocimiento, en detrimento de una mirada hacia los lazos
relacional es que se construyen en la escuela como posibles poten-
ciadores de larelacion ensefianza-aprendizaje y |a apropiacion de
conocimiento; “ hacer la actividad, la categoria de charlar no
esta”’, “ ¢chicos a qué vienen al cole si no vienen a estudiar?”,
“no venimos aca a hacer amigos 0 sea hacemos amigos pero no
es la funcion principal hacer amigos’. Es posible que estos
docentes estén mas arraigados aun “ideal de alumno”, estudioso,
participativo, obediente alas normas, etc. y que vivencien un des-
encuentro mayor con la poblacion de alumnos de esta escuela que
provoca una ruptura y ciertas frustraciones en relacion a sus
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expectativas, “ he salido a veces muy triste porque o siento como
un fracaso”, “he salido amargada porque no he logrado que
estos chicossecallen” , “ he salido muy decepcionada hasta de mi
misma porque no he encontrado una solucion”. Sin embargo,
reconocen gue es posible que otros docentes logren establecer
otra forma de relacion con los alumnos que favorezca el proceso
de ensefianza-aprendizaje, “ cuesta mucho captarlos, dependera
también del carisma de cada profesor no sé a mi me cuesta, a lo
mejor a otros profe no” , “ hay mas afinidad con algunos profeso-
res que con otros’ .

Por otra parte, se presentan otros docentes que en la modali-
dad de dar su clase introducen aspectos que involucran |o relacio-
nal constantemente junto alo pedagdgico, como unaformadelle-
var adelante la tarea de ensefiar, como parte inseparable de las
estrategias aulicas. Aqui es posible encontrar un reconocimiento
de los alumnos desde su lugar de “ sujetos’, es decir, un reconoci -
miento de la subjetividad que representa una parte ineludible para
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entonces se reconocen
cuestiones vinculadas alas procedencias de |os alumnos, sus inte-
reses, sus gustos, sus preocupaciones, su contexto social, sus
emociones, sus conflictos, “en las clases mias hacen mucho
ruido, se mueven mucho, charlan bastante nunca la he visto de
otra forma yo a la manera de trabajar” , “ llevamos una relacion
asi muy cercana no?, digamos afectivamente” , “ por ahi te encon-
tras con alguna que esta llorando y le decis * ¢qué paso?’ y... ‘mi
novio esta en Bower’, y yo vengo con e cuento de Caperucita a
trabajar” , “ conocerlos personalmente como se desenvuelven”,
“ hay que generarle espacio al chico, cosa que ese espacio no sea
necesariamente los 80 minutos, y que vos en los 80 minutos pue-
das trabajar sobre ponencias en comin sobre... la reunion viste
apartir delosintereses de ellos’, “ 1o que hago yo con los alun
nos es mucho conocer |os barrios en donde viven” ; estos docen-
tes son los que generalmente significan su experienciaen el aula
como gratificante, vinculada ala pasion y a un encuentro cotidia-
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no con el propdsito delograr una“ conquista” de los alumnos con
los que se trabgja, es posible que esta modalidad y la puesta en
juego de estas estrategias estén mas cerca de lograr una aproxi-
macion a los alumnos, sus potencialidades, su reconocimiento y
valoracién no sdlo como alumnos sino sobre todo a partir de su
lugar de “sujetos’.

Las relaciones entre los docentes: sobre“ socios’ e idea-
les docentes

También son diferentes las miradas de | os docentes acerca de
larelacion que los mismos establecen entre si en la escuela.

En este sentido surgen, por un lado, percepciones que reco-
nocen y caracterizan alarelacion entre docentes como “ buena” ,
“sin problemas’, “ de solidaridad y ayuda respecto de lo que los

otros necesitan” , “ de cordialidad, tolerancia y comunidad” .

Entre los docentes que coinciden en esta apreciacion apare-
cen diversas explicaciones y atribuciones de sentido respecto de
como entienden dicha relacion.

Algunos de €ellos asocian las caracteristicas que asume la
relacion al tipo de institucién (constituida como A sociacion Civil)
entendiendo que configura relaciones de “socios’ entre los
docentes que las diferencian de relaciones patronal es favorecien-
do a su vez otras modalidades de comunicacion institucional .

Otros docentes consideran que si bien existe una buenarela-
cion no disponen de espacios de encuentro suficientes que les
permitan conocer y compartir las percepcionesy necesidades que
tienen en sus practicas cotidianas inscriptas en una institucion
cuyo proyecto apunta a una poblacién escolar con “ caracteristi-
cas especiales’ . Existiria desde esta perspectiva una distancia
entre la relacion esperada con otros docentes y la que efectiva-
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mente pueden establecer en la cotidianeidad escolar.

Sin embargo, algunos docentes reconocen la existencia de
espacios ingtitucionales destinados al intercambio de experien-
cias, metodologias de ensefianza, estrategias de abordaje y reso-
lucion de conflictos que son entendidos y val orados como instan-
cias de aprendizaje que han ofrecido en € transcurso del tiempo
condiciones de posibilidad para mejorar sus précticas.

Por otro lado, aparecen algunas percepciones ligadas al reco-
nocimiento de la relacién entre docentes como “ un tire y afloje” ,
“un verdugueo” . En este sentido algunos reconocen la dificultad
de establecer acuerdos compartidos y consensuados que son aso-
ciados a*“ cuestiones particulares’ (no explicitadas) entre docen-
tes. Otros elaboran explicaciones vinculadas a un involucramien-
to einterés diferencial en lafuncion docente respecto del proyec-
to institucional .

Finalmente, hay docentes que asocian las caracteristicas de
esta relacion a las diferencias existentes en las modalidades de
asumir la funcion docente, es decir en los estilos particulares de
dar clase y en laimplementacion de mecanismosy estrategias de
resolucion de los conflictos en el ambito aulico.

Desde esta perspectiva es posible pensar en un “desencuen-
tro” enlarelacion entre docentes que podria estar asociada, desde
estas Ultimas percepciones explicitadas, a una distancia entre el
“ideal de docente” que forma parte de las expectativas de algunos
actores de lainstitucion y las modalidades particulares y diferen-
ciales en que otros asumen su funcion.

Pertenencia e identidad docente con la escuela

En cuanto a la relacién de los docentes con la escuela se
hacen visibles percepciones ligadas a un sentimiento de pertenen-
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ciaeidentidad con lainstitucién que, en algunos docentes, es atri-
buido a hecho de haber sido parte de la historiaen el proceso de
conformacion de lainstitucion como Asociacion Civil “masno la
podriamos sentir como nuestra” . En este sentido, establecen una
diferenciacion entre docentes “ nuevos’ a los que caracterizan
como “ menos compenetrados y comprometidos con €l ideal de la
ingtitucion” 'y los clasifican en una categoria de “ no socios’ y
aquellos que “son socios’. Al respecto elaboran explicaciones
vinculadas, por un lado, a las condiciones laborales (“ pocas
horas en la institucion, suplencias’) y por otro, a un desconoci -
miento de la historiay el funcionamiento institucional.

Asimismo, en la mayoria de los docentes existe una percep-
cion relacionada a la vivencia de dificultad en e trabajo con los
alumnos en laescuelala cual parece trascender el grado de perte-
nenciay compromiso con €l proyecto institucional.

En relacion con lo anterior y respecto a las percepciones
sobre la experiencia docente en esta escuela, algunos atribuyen a
la misma connotaciones positivas atribuidas, en algunos casos, a
la relacion establecida con los alumnos, la que se sustenta en un
“modo dellegar” a alumno como forma de atender a sus intere-
sesy articular los contenidos con la realidad de éstos. En otros
casos, la experiencia docente esta asociada al “placer” que otorga
el “ tener autoridad” en el ambito aulico con los alumnos, ya sea
en relacion alo normativo como a “la autoridad” que otorga el
conocimiento.

Otros docentes significan su experienciacomo “ dificultosa”
lo cual aparece ligado a la caracterizacion de sus alumnos como
“dificiles’, “ especiales’ . Elaboran explicaciones respecto a esta
vivencia de “dificultad” asociada, en algunos casos, a un tipo de
formacién que no les otorgd las herramientas para trabajar desde
lo “ didactico y pedagdgico” en el &mbito &ulico con una pobla
cion escolar de éstas caracteristicas. En otros casos, se atribuye la
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dificultad al “desgano”, “ desinterés’ , “ dispersion” por parte de
los alumnos lo que se vincula a la etapa adolescente por la que
transitan los mismos y a la fata de “incentivo” por parte de la
familia.

La experiencia de “ser alumnos’

En relacion ala experiencia de los alumnos también se reco-
nocen aspectos vinculados a su vivencia en la escuela, sus rela-
ciones, sus expectativas, sus miedos, sus dificultades, sus poten-
cialidades, sus gustos e iniciativas, entre otros aspectos que parti-
cipan del encuentro/desencuentro con € mundo de los adultos y
su mundo adolescente en la escuela.

“Y nosotros... ¢COémo somos?”

En relacion alos alumnos de primer afo, si bien no aparece
una caracterizacion de ellos mismos en su discurso, si se obser-
van tanto en sus relatos como en sus modos de relacion, aspectos
vinculados asu “ser socia” y alas caracteristicas de su etapa evo-
lutiva. En este sentido, por un lado, se observo un acentuado inte-
rés en ellos de dar a conocer sus procedencias barriales, sus gus-
tosmusicales, su cotidianeidad extraescolar (rutinas, salidas, rela-
cionesy actividades en el ambito familiar, entre otras); y por otro
lado, hay algunas modalidades de relacion entre ellos, en el aula
y en el “afuera’ de la escuela que se desarrollan con un caracter
| Gdi co, con una presencia marcadade |os vincul os parental es, alu-
diendo fundamentalmente al lazo materno y laadjudicacion de un
lugar a los adultos (también en la escuela) del que esperan reco-
nocimiento, afecto, regulaciéon y reciprocidad (“jugamos a pe-
lear” , “ nos divertimos”, “ nos ponemos apodos’ , ante la pregun-
ta acerca de aguello que provoca enojo refieren: “nos burlamos
de las madres” ; “ cuando te pisan la zapatilla, cuando te sacan
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las cosas, cuando otros se mandan el moco y te acusan a vos’ ;
“ Cuando ustedes dicen qué bueno este profe, ¢con qué tiene que
ver?. Con que aguanta todo, te aguanta todo, se aguanta todo” ;
“ cuando te da consgjos’ .)

Es posible aclarar que, si bien esta caracterizacion genera
puede observarse en los alumnos del curso “A” como en los del
curso “B”, lanecesidad de miraday reconocimiento desde su “ ser
socia” en términos de identidad y experiencias, aparece con
mayor intensidad y preocupacion en € caso de los alumnos del
curso “B”. Esto puede estar asociado al lugar de “diferencia’ que
representaaladivision de estos alumnos, la cual eslaque mas se
caracteriza por lafalta de correspondenciaentre edad y curso, tra-
yectorias escolares previas, experiencias de expulsion, distintos
modos de relacién, conductay habitos, procedencias socialesy la
distancia con € lugar del “ideal de alumno” esperado.

A su vez, estos alumnos (se trata de aguellos que pertenecen
aladivision “B” en la escuela) evallan con mayor atencion las
actitudes de los “otros’ (pares, adultos, etc.) respecto a ellos, a
sus experienciasy a su “mundo”, de manera que generalmente se
observan distintas formas de relacion con los “otros’ y con la
tareaen la escuela, en funcion as existe, por parte de los adultos
sobre todo, una “mirada” hacia estos alumnos (dispuesta a cono-
cer sus intereses, su procedencias, sus gustos, sus preocupacio-
nes) o por €l contrario una ausencia de esta en expectativa de un
“alumno” tradicional; en este Ultimo caso es que se presentan |os
principales conflictos y desencuentros en la cotidianeidad de la
escuela.

En el caso de cuarto afo es posible observar ciertas percep-
ciones acerca de ellos mismos en las que se reconocen y caracte-
rizan como “ hartantes”, “ no estudiosos’ , “ estudiosos” , “ kilom-
beros’, “ nosgustalajoda” , “ somosdistintos... el de adelante es
mas jodon, después los otros muy estudiosos, porque me junto
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con €l de aca...porque €l otro es mas tonto” .

Elaboran explicaciones respecto a dichas caracterizaciones
de si mismos que asocian en algunos casos ala“ edad” es decir
la etapa evolutiva por la que transitan como sujetos y en otros a
las diferencias existentes entre ellos que aluden ala heterogenei -
dad de procedencias sociales, trayectorias escolares previas,
caracteristicas de la personalidad, de género, experiencias de
expulsion, modalidades de relacion, conductas, habitos.

Dichas diferencias a su vez son reconocidas como explica-
cion y motivos principales de emergencia de conflictos entre
pares en la escuela.

Lasrelacionesentre“pares’: diferenciasy reciprocidades

Respecto alas percepciones acerca de larelacién entre pares,
los alumnos de primer afno refieren que los principal es conflictos
Se generan a partir de agresiones verbales (insultos, apodos, bur-
las) ya sea por alguna caracteristicafisica de ellos mismos o hacia
miembros directos de la familia, sobre todo a las madres de los
alumnos. “ Nos ponen apodos, insultos, se burlan de las madres,
se pegan porque si, algunas veces no”, “ nosotros tenemos un
compariero gue es muy cabezén y lo jodemos y se larga a llorar,
después hay uno que le dicen “ chancho” y otros que le dicen
narizudo...”.

Por otra parte, también en las rel aciones entre pares que esta-
blecen estos alumnos se reclaman cédigos de reciprocidad y jus-
ticia. Por ggemplo, ante la pregunta acerca de cuando estan enoja-
dos con sus comparieros sefialan: “ cuando “ batis la cana” (refi-
riéndose a romper codigos de silencio y complicidad entre ellos),
“ cuando otros se mandan el moco y te acusan a vos...” .

A su vez, los dumnos sefiadlan que las “ diferencias’ entre
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ellos son fuente de conflictos y agresiones que conducen al “des-
encuentro,” a “desentendimiento” y a la tension aceptacion-no
aceptacion de algunos alumnos en |os grupos. “ en e curso nos
[levamos mal, no nos entendemos con algunos chicos o chicas,
hay chicas que por tener defectos (gorda, flaca, porque venimos
de distintas ciudades) no son aceptadas o discriminadas, sobre
todo los chicos y algunas veces las chicas” .

En el caso de los alumnos de cuarto afio, la mayoria de las
percepciones que sefialan, tanto en los grupos discusion como en
las actividades realizadas con ellos en los talleres, refieren a la
heterogeneidad y las“ diferencias’ entre ellos como fuente delos
principales conflictos que surgen en el curso y en la escuela. Por
giemplo, ante la pregunta acerca de qué pondrian en € aula, los
alumnos respondian: “ Mas integridad entre los grupos...porque
estan muy divididos muy como que no se aceptan entre ellos...
porque somos distintos”, “ 0 sea estan los del Ay los del B, los
del A seintegraron pero los otros no”, “...es como que el grupo
ese es el que peor se lleva porque los otros es como que nos lle-
vamos mal por ahi pero también nos entendemos cuando nos que-
remos poner de acuerdo nos entendemos, pero con ese grupo no
hay forma, no nos entendemos, no nos miramos, no nos habla-
mos, No nada” .

A su vez construyen explicaciones respecto a estos conflictos
poniendo en tension laideade que las* divisiones’ que se presen-
tan en este curso de laescuela, son “divisiones’” que se hacen pre-
sentes “ en la sociedad” como primer lugar macro desde donde
pensar lairrupcion de las “diferencias’ en la escuela. Como tam-
bién plantean la necesidad de un reconocimiento de estas “dife-
rencias’ y su integracion en los espacios de laescuelay lasrela
ciones entre pares. “ ...hay muchos conflictos por las diferen-
cias...”, “puede ser “cheto” y escuchar la Mona”, “si es una
mina que es del cerroy escucha la Mona, no eslo mismo que las
negras delavilla que escuchan laMona” , “ nosllevamos mal por
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las diferencias. de edad, los’ nuevos’, los que vienen de terce-
ro...”, “ eso es en la sociedad (refiriéndose a las diferencias) no
en el curso” , * somos todos negros y somos todos blancos, no!, yo
no! yo soy colorado (risas)”

Y por otro lado, también plantean “ diferencias’ que grupos
de otros cursos tienen respecto a ellos en términos de habitos,
conductas y modos de relacion, lo cual a veces es significado y
vivenciado como un riesgo que obstaculiza las relaciones entre
los grupos y afirma el distanciamiento. “ Y asi como en los 2° asi,
VOS Ves gue van los que tendrian que estar en 6° (...) como que
estan resentidos con la sociedad asi, como por € emplo como que
tienen bronca porgue vos te vestis bien, te pones un buzo asi, o un
celular bien y ellos te quieren robar ahi nomas”, “ Ellos vienen
de otros colegios y estan acostumbrados a esas cosas’ .

Y por ultimo también se pudo observar que en e grupo de
alumnos, también se cuestiona la mayor exposicion o visibilidad
de uno de los alumnos respecto al resto, es decir presentarse y
exponerse con una actitud “ diferente” al resto de los alumnos, 10
cual podria pensarse que es vivenciado como una trasgresion al
grupo clasey por lo tanto sancionado por este. Como gemplo de
esta situacion puede sefialarse €l hostigamiento y rechazo que
recibe una compariera del curso en funcion a presentarse ante el
resto con mayor exposicion: “ La tratan muy mal pero ella selo
busca”, “ Te lleva a la violencia” , “ Quiere llamar la atencion” ,
“Ella entr6 como una persona cualquiera y ella se gand ese
lugar!” .

La relacion con los docentes y la tarea: una forma de
“mirarnosy aprender”

L os alumnos reconocen dos aspectosimportantes que serela-
cionan a cdmo se encuentran en el aula: la modalidad de dar las
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clases de los docentes y el vinculo que establecen con ellos en €l
aula. Se observa que existe mayor predisposicion al trabagjo y al
logro de relaciones positivas en el aula cuando el docente cons-
truye el vinculo con sus alumnos desde la mirada hacia lo que
éstos traen como preocupacion o interés lo cual, en lamayoriade
los casos, involucra aspectos de la vida cotidiana (también
extraescolar) de los alumnos, sus experiencias, trayectorias, su
posicion como “ sujetos sociales” ademés de alumnos ; como tam-
bién, estan atentos a que en esa construccion, los docentes elabo-
ren un encuadre gue involucre codigos de respeto y reciprocidad
no siendo sdlo el sistema de sanciones quien regule la conviven-
ciaaulica

Por otra parte, en el caso de lamodalidad de dar la clase, sos-
tienen que tiende a ser mas favorable € trabajo aulico cuando €l
docente introduce ciertas innovaciones en lo pedagogico pero
sobre todo recupera aspectos de interés de los alumnos, de su
etapa de vida, de sus gustos, el humor, sus preocupaciones en la
forma de trabgjar su materia; y sefialan que en el caso de docen-
tes que tienden a llevar adelante modalidades tradicionales en |o
pedagogico (dictados, lecturas largas en la clase sin ser dialoga-
das) esto se ve dificultado.

De este modo, ante la pregunta de cuando estan tristes, eno-
jados y/o con bronca en la escuela, los alumnos de primer afio
sostienen: “ cuando te ponen amonestaciones, cuando el profesor
dicta, cuando otros se mandan el moco y te acusan a vos’, “la
profesora esta dictando y nosotros no hacemos nada entonces
Nnos imaginamos cosas...Lo que pasa es que habla mucho...”

En el caso de cuarto afio, esto también surge en las dramati-
zaciones realizadas en los talleres con los aumnos, estas mues-
tran que existen mas dificultades de participacion e interés en los
alumnos cuando el docente representado realiza dictados de tex-
tos asi como también cuando el intento del docente de resolver
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los conflictos del aula es a través del pedido de amonestaciones,
lo cual desencadena fuertes reclamos de los alumnos. Desde |os
docentes también se reconoce que la heterogeneidad y las proble-
maticas gque atraviesan la poblacién de alumnos (no solo en rela-
cion a sus trayectorias de expulsion sino ademés a sus ambitos
familiares y sociales) muchas veces repercuten de manera con-
flictiva en la actividad aulica 'y en la relacion docente-alumno,
siendo dificil de tramitar, sobre todo cuando existe un arraigo a
modalidades tradicionales en lo pedagdgico y expectativas
correspondientes alas mismas provocando malestar, frustracién e
incertidumbre en la tarea docente y una fragmentacion del espa-
cio de encuentro aulico.

Consideraciones finales

A partir del recorrido en esta experiencia de intervencion, se
han ido encontrando lineas de sentido que atraviesan esta escue-
la, sus actoresy sus précticas formando parte activaen las* expe-
riencias’ que alumnosy adultos construyen en el cotidiano esco-
lar.

El proceso realizado en la escuela involucrd también una
mirada hacia sus caracteristicas principales y, en particular, a
aquellos aspectos vinculados a su propuesta instituciona de
“inclusion e integracion” . En relacion a esta Ultima, es posible
reconocerla como una de las principales fuentes desde donde
emergen y se construyen multiples sentidos y précticas en la
escuela, es decir, la propuesta institucional de “inclusion e inte-
gracion” planteada de este modo por la mayoria de los actores
escolares atraviesala cotidianeidad escolar, las percepcionesy las
préacticas de los actores en una heterogeneidad de formas en que
lamisma es entendida. Por gempl o, existe en los docentes distin-
tas formas de entender |os aspectos involucrados en los objetivos
del proyecto institucional, lo cual se traduce en la relacion que
ellos establecen con sus précticas en laescuela. “ ...contener alos
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alumnos en cuanto a los lineamientos generales, incluir no
excluir (...) yo trabajo con los chicos pero en lineamientos gene-
rales es una escuela para todos (...) a mi me gustaria, eso me
gustaria por una forma de inclusion, a mi me gusta que los chi-
cos se identifiquen con €l lugar (serefierealaescuela)”; “ ...y €
proyecto nuestro es nosotros aceptamos alumnos con problema
de aprendizaje, alumnos con problemas de conducta y repitentes
y otros alumnos también y tratamos de...como de orientarlos,
encausarlos ...es darles otras oportunidades, que ellos aprendan
gue ellos también pueden...” ; “ encaminar alos chicos a solucio-
nar los problemas de conducta, de aprendizaje, detodo eso” ; “ €l
chico gque iba de paso, € chico problema ha sido contenido(...)
los chicos venian y decian : “acé vos vas, no estudias nada y
pasas de afio” muchas veces es |la realidad, los tenés que hacer
pasar” .

Es posible pensar que el origen de esta propuesta institucio-
nal esté asociado a la historia de esta escuelay alas transforma-
Ciones soci0-econOmicas que atravesaron lamisma. En relacion a
esto, la mayoria de las percepciones reconocen que la propuesta
institucional se gesta y es el resultado de una necesidad de
“ sobrevivir” como institucion: “ La realidad nos llevo a captar a
estos chicos porque no teniamos...habia que aumentar la matri-
cula’, “ habia que captar gente”, “...era la realidad que se nos
impuso” . Es posible pensar que la situacion econémica de crisis
constituyo la principal condicién de produccion del proyecto ins-
titucional centrado en su momento fundacional en la incorpora-
cion de una poblacion escolar excluida por distintas razones del
sistema educativo.

De este modo, surgen dos hechos importantes vinculados ala
propuestainstitucional en laescuelay son: por un lado, la ausen-
cia de una formalizacion por escrito del Proyecto Institucional
gue dé encuadre a esta propuesta y €l otro relacionado al prime-
ro, es la construccion de diferentes significaciones en torno al
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Proyecto Institucional que conducen a distintos grados de apro-
piacion en los actores de la escuel a, posiblemente esto ligado ala
trayectoria de los mismos en la escuela, a sus experiencias en
otras escuelas, alos modos de concebir la educacion y la institu-
cion educativa, entre otros. En este sentido, tomando el g emplo
de las percepciones docentes, algunos de ellos encontraron en
este Proyecto laposibilidad de “ salvar laescuela’, otros ponen en
juego sus expectativas en relacion alograr acanzar un “idea” de
escuelay en ese sentido se espera que “vuelva a ser “la’ escue-
la’; como también se observa que otros docentes se acercan ala
idea de un proyecto de “escuela para todos’, que involucra una
mirada hacia los alumnos como sujetos sociales con derecho ala
educacion.

En este sentido recuperamos a lo largo del proceso de inter-
vencion realizado en esta escuela, la idea de una heterogenei dad
gue no solo se expresa en su poblacion de alumnos y docentes
sino también en la propuesta institucional de la escuela misma
desde donde se construyen distintos significados y practicas.
Siguiendo esto, €l trabgjo realizado se orient6 al acercamiento de
“mundos’ (el de adultosy el de alumnos) a través de una articu-
lacién que permitiera la escucha, €l lugar a las vocesy ala pro-
duccion grupal como recorridos iniciales dirigidos a fortalecer
futuras construcciones colectivas que involucren ala escuelay a
Su propuesta institucional.

En este acercamiento de “mundos’, es de destacar la impor-
tanciade la“mirada’ tendiente a resignificar y valorar los proce-
sos de subjetivacion que se desarrollan en el ambito escolar. Esa
partir de poder reconocer en los actores (alumnos y adultos) su
condicion de “ sujetos sociales’, que se ponen en juego practicas
de reciprocidad, encuadres democréticos, cddigos de relacion que
pueden favorecer otros modos de relacién con el proceso de ense-
flanza- aprendizaje y formas inclusivas de convivir en la escuela.
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Capitulo VI

Acerca de miradas sobrelos alumnosy
susimplicancias en la subjetividad

Carla Falavigna y Florencia D" Aloisio
Introduccion

En este capitulo presentaremos € relato de una experiencia
gue tuvo lugar en un cuarto afio de una escuela publica de la ciu-
dad de Cdrdoba, a partir de laimplementacion de un proyecto de
beca de extension universitaria en el afio 2007, dirigido por
Daniel Lemmey co-dirigido por MarinaTomasini, en el marco de

un proyecto de investigacion20.

A partir de algunas aproximaciones que surgen de proyectos
deinvestigacion?! y de indagaciones realizadas por actores de la

20. Paulin, H. -Director- y Tomasini, M. -codirectora- Proyecto de
Investigacion “Orden normativo escolar, sujetos y conflictos: un estudio de
casos sobre la perspectiva de directivos, docentes y alumnos de nivel medio”.
Secretaria de Cienciay Tecnologia. UNC. Cérdoba.

21. Furlén, A.; Alterman, N. (2000) “Laindisciplinaen la Escuela’” en Revista
cientifica internacional: Alternativas, Serie espacio pedagégico, Universidad
Nacional de San Luis. // Alterman, N.; Uanini, M. (2000) “Dispositivos disci-
plinarios en escuelas secundarias cordobesas. Tensién entre disciplinay convi-
vencia’ en Revista con-ciencia social, Escuela de Trabajo Social, Facultad de
Derecho y Ciencias Sociales, UNC. // Tenti Fanfani, E. (2000) “Culturas juve-
niles y cultura escolar”, Bs, As. // Bertarelli, Falavigna Y Sarachu (2006).
Trabajo final delicenciatura: “Acerca de encuentros y desencuentros entre sen-
tidos y précticas en la cotidianeidad escolar: Tension entre conflictos y disci-
plina escolar”. // D"Aloisio, F. (2006) “La experiencia escolar y la subjetiva-
cién entre pares’. Algunas consideraciones para su comprension. Trabajo final
de sistematizacion de préctica supervisada. Facultad de Psicologia. UNC.
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institucion en la que se llevé a cabo € proyecto, se identifico la
dificultad recurrente de abordar y resolver conflictos entre pares
de manera satisfactoria, desde los abordajes tradicionales, basa
dos en practicas disciplinarias de vigilanciay control. Se constru-
yO esta propuesta de extension intentando abordar las problemé&
ticas recurrentes entre pares en 4° afio, pues -seguin lo evidencia
do en las investigaciones antes mencionadas- se reconace gue la
conformacién de cursos/grupos nuevos a partir de la eleccion de
orientacion curricular dispara situaciones conflictivas especificas.

Nos posicionamos desde una perspectiva psicosocial, pues
ésta considera importante establecer un tiempo para € intercam-
bio, a fin de que se puedan manifestar los conflictos grupales,
donde sea posible la circulacion de la palabra, €l reconocimiento
simbdlico que permita objetivar |os problemas personales y gru-
pal es que aparecen en la convivencia entre pares. Esta perspecti-
vaimplicarealizar unamirada criticade lo cotidiano que “ permi-
teidentificar las condiciones materialesy simbdlicasen laquelas
précticas se ingtauran (...) y comprender qué es lo no cotidiano...
situaciones en las que se pone en crisis discursos y précticas coti-
dianas’. (Paulin, 2002:72-73)

Se trabaj6 bajo la modalidad Espacio-Taller que, a partir de
la circulacion de la palabra, posibilitod reconocerse en el discurso
del otro y construir sentidos compartidos que permitieron pensar
y re-pensarse en los vinculos dentro del aula en un tiempo-espa
cio paralavivencia, lareflexion, la conceptualizacién y la obje-
tivacion.

Ademas, se recurrid a la implementacion de Técnicas
Participativas. La propuesta de estas técnicas en un espacio gru-
pa plantea que las personas participen activamente en un espa
cio-tiempo de placer y creatividad. Ese “hacer” vaproduciendo y
reproduciendo nuevas relaciones, construyendo otros sentidos y
favoreciendo el reconocimiento intersubjetivo a partir de propi-
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ciar otras miradasy otros modos de ser y hacer en la escuela.

Lainstitucion educativa en donde realizamos nuestro trabajo
de campo, es unaescue a publicade nivel medio querecibe alum-
Nos gue provienen, en su mayoria, de lazona sur de la ciudad de
Cordoba: Villa del Libertador, Santa Isabel, Barrio Comercial,
Gliemes y Bdlla Vista; y en menor medida provienen de barrios
como Jofre, Arglello y José Ignacio Diaz. A excepcion de la
orientacion “bienes y servicios’, cuenta con todas las demés
orientaciones para el ciclo de especializaciéon, éstas son:
Humanidades y Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Arte,
Idioma, Turismo y Gestién.

El relato de esta experiencia de intervencién extensionista 'y
la caracterizacién de uno de los grupos de 4° afio con el que tra-
bajamos la iremos presentando a partir de categorias andliticas
construidas en relacion a los sentidos que estos actores educati -
vos le otorgan a la experiencia escolar, de ali la importancia de
recuperar sus vVoces.

El interés en este enfogue es que “10s principios que guian €
andlisis (...) estan representados en e modo en que esos actores
definen, interpretan y manejan las situaciones con las que se
enfrentan” (Ball, 1989:42).

1) Précticas institucionales naturalizadas que generan-
sostienen conflictosy dificultan un abor daje adecuado de
la problematica del aprendizajey la convivencia:

El curso delos“repitentes’

Una préctica que suel e ef ectuarse en algunas escuelas medias
es la de agrupar en un mismo curso a aquellos alumnos que tie-
nen una caracteristica comun: ser repitentes, de la misma escuela
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0 provenientes de otra. Algo asi como la conformacion de un
curso “residual”.

Las preguntas gque surgen a respecto serian: ¢Por qué agru-
parlos? ¢Por qué los repitentes juntos?

Una primera mirada permitiria pensar que se trata de una
précticainstitucional que persigue unaintencién deincluir y con-
tener aaquellos alumnos que han enfrentado unasituacion de fra-
caso, sea en otras instituciones, sea en estamisma. Incluir y agru-
par para contener, para realizar un seguimiento mas personaliza
do sobre un grupo compuesto por alumnos con dificultades.

En unalectura mas profunda se puede pensar en que se trata-
riamaés bien de una préctica que, en un mismo movimiento, inclu-
ye paraluego excluir en su interior. Se los “incluye” dandoles un
lugar en una division particular, pero en un lugar que siempre
estara marcado por la diferenciay la dificultad: ser repitentes.

Este agrupamiento conlleva un proceso de etiquetamiento
mediante & cua se “recorta’ a grupo y se lo delinea otorgando-
le caracteristicas de connotaciones negativas que se relacionan
con € rasgo particular de agrupamiento antes mencionado.

El dato “objetivo” es que sdlo uno de los alumnos de todo el
curso est haciendo 4° afio por primera vez. Son, casi en su tota
lidad, repitentes recurrentes (2 0 3 veces) que son caracterizados
por sus docentes como:

- “ Apéticos, muy abulicos, desmotivados, desinteresados, falta de
interés extremo” .

- “ Al utilizar técnicas de intercambio con € profesor no participan
ni quieren participar” .

- “ Falta de compromiso, interés con lo conceptual, falta de preo-

176

Acerca de miradas sobre |os alumnos
cupacion por la asignatura” .

- “Es un grupo con caracteristicas “ distintivas’ lo que otros
hacen en 40" ellos lo hacen en 1207 .

- “Indiferentes, desidiosos. Con respecto docente-alumnos “ rela-
cion” afectiva, €l afecto o no esta o no lo demuestran; incluso a
VECES parece gue nos ignoran o gue ignoran que estamos en el
curso” .

- “Son grandes escuchadores, observadores, “
creo gue si, son “ pensadores” .

¢pensadores?”

Es interesante pensar qué pasa con 10s sujetos que se sienten
mirados, gue se saben significados de esta manera. (Cudles
son los efectos subjetivos de estas miradas?

- Cuando empezamos el afio pusimos hojas de otofio porgue no
teniamos ganas de estudiar...

Pusimos que nos agarran mas ganas cuando pasa € tiempo, pero
es mentira...

- Aca un libro, tachado... [Risas]

- Esto [gran ojo centra] es como que hos miran... que somos
locos....

- Esto es 4° J, somos € centro del colegio.

- El ojo porque nos ven...22

Agrupar alos aumnos repitentes en un mismo curso podria
dar lugar a una suerte de “permiso” de lainstitucion para que los
docentes se corran de su lugar de pensarse co-responsablemente
del devenir de las précticas de ensefianzalaprendizaje, parece exi-
mirlos de su responsabilidad en el caso que nuevamente se pro-
duzca un fracaso en € orden de lo escolar. Se trata de docentes
gue desde & comienzo se enfrentan a un grupo hominado como

22. Reflexiones sobre un collage grupal acerca de miradas propias y ajenas
sobre e grupo.

177



Conflictos en la escuela secundaria...

“los repitentes’, “los que nunca pasan de afo”, y esto en algin
punto lesimpide pensar en la posibilidad de que ese orden “natu-
ral” o dado sea revertido.

“Lahomogeneizacion de los grupos obtura el trabajo con €l poten-
cia del nifio y favorece las actividades centradas en el déficit.
Cuando las instituciones proceden de este modo, sin proponérselo,
imprimen una fuerza tal en la subjetividad vulnerada de estos
nifios comprometiendo su destino que, cual profecia cumplida
(“no va a poder”) suelen quedar replegados en si mismos, transi-
tando por los “sinsentidos” de lavida®. (Carreras et. a., 2002: 94)

Es importante destacar que estos alumnos no sélo han repe-
tido 4° afio en méas de una ocasion sino gque, ademas, han sido
rechazados por otras escuelas a momento de solicitar inscrip-
cion. En esta escuela han sido aceptados, tras una blsgqueda en la
gue laeleccién personal de institucion quedarelegadatras d des-
mérito de acceder por haber repetido. ¢Qué tipo de implicancia
subjetiva supone esto? ¢Cud es el lugar que puede ocupar €l
conocimiento en un curso en el que todos son repitentes? Como
explicaba una alumna sobre la produccién grupal en laque traba
jaron cémo creen ser vistos en la escuela: “ aca un libro, tacha-
do”; léase: el conocimiento est tachado, no tiene lugar en ellos
como aumnos, segun la mirada de los demas.

En términos de pensarse con el otro par, en e cua pueden
reconocerse, ¢en qué medida pueden posi cionarse como aprehen-
dientes si |os otros han experimentado también situaciones de fra-
caso escolar? Este agrupamiento puede promover gue se reconoz-
can inter-subjetivamente como aumnos con reiterado fracaso
escolar y quizés, por ello, no vean en su horizonte mas que otra
situacién de imposibilidad.

“Reconocer, entonces, las situaciones de fracaso escolar de
muchos y muchas adolescentes no implica solo analizar indivi-
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dualmente a los “sujetos con problemas’, sino comprender que
los sujetos, en formaindividual o grupal, inmersos en situaciones
educativas, institucionales, en su grupo de pares, pueden encon-
trarse “en problemas’ a partir de un desencuentro basico”.
(Greco, 2002: 72)

Se trata de précticas institucionales que impiden a sujeto-
alumno poner en juego estrategias que rompan con la historia de
fracaso y lo ubican, anticipadamente, en € lugar delavigay ala
vez nueva imposibilidad. El fracaso reiterado conlleva movi-
mientos desubjetivantes que van “produciendo en algunos senti-
mientos de extrafieza, por lo cual nadales esfamiliar en la escue-
la; su subjetividad queda altamente vulnerada’. (Rosbaco: 2002:
76)

El cur so* forzado?3”

Otrade las préacticas institucional es que se pueden identificar
en algunas escuelas medias, eslade conformar cursos de eleccién
curricular forzada, en los cuaes un gran nimero de alumnos no
elige en funcién de la orientacién, sino que es anotado alli, yasea
porgue no hay cupo en otro curso, sea porque se necesito cubrir
un determinado nimero de dumnos para cerrar una division:

- “es que € problema son los repitentes, mira €l afio pasado este
curso, o0 sea cuarto f de treinta que eran repitieron 20, y en este
cuarto f actual debe haber unos cinco, seis de esos repetidores...y
hay muchos de los repetidores que los pusieron para completar
(...), noles gusta la especialidad, no les gusta gestién, pero falta-
ban chicos para cerrar € nimero de alumnos por curso”.
(Entrevista a preceptora-turno mafiana).

- “ Porque me cambi é de especialidad, antes estaba en Turismo, no
me gusta Ciencias Naturales y en este colegio porque no me acep-
taron en otros y porque me quedé de afio” .

23.Término utilizado en una entrevista por la directora para nominar a dos
divisiones de 4° afio.
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- “ Estoy en este colegio porque no me aceptaban en otro, porque
habia repetido 4° afio por segunda vez y por las amonestaciones.
Elegi esta especialidad porque tenemos pocas materias y porque
matemética y economia no me gusta” .

- “ Estoy en este colegio porque en otros colegios no me aceptaban
porgue era repitente de 4°. Aparte porgque me dijeron que tenian
pocas materias. Elegi esta especialidad porque era la Unica que
me quedaba” .

- “Porgque me quedé de afio y no me aceptaban en otro colegio y
porgue no habia lugar en otra especialidad” .

- “ Tenia que rendir 2 materias y cuando me vine a anotar en este
colegio ya no habia 4° a la mafana, sélo quedaba 4° a la tarde de
Ciencias naturales y me tuve que anotar porgue en los demas cole-
gios no encontré banco a la mafiana” .

En primer lugar, no se puede hablar de “eleccion” cuando se
“elige”/ decide por €ellos, debido a que hay cupo por orientacién
curricular. Elegir implica poder optar por una entre varias opcio-
nes que se vincula con los intereses particulares de cada uno.
Cuando se les pregunté a los alumnos acerca de los motivos por
los que estaban en esta especiaidad, las razones esgrimidas en su
mayoria implican una supuesta eleccion, pero solo tenian una
Unica opcion posible:

- Elegi esta especialidad porque era la Unica que me quedaba.

- Tenia que rendir 2 materias y cuando me vine a anotar en este
colegio ya no habia 4° a la mafiana, solo quedaba 4° a |la tarde de
Ciencias naturales y me tuve que anotar porgue en los demas cole-
gios no encontré banco a la mafana.

- Porque me quedé de afio y no me aceptaban en otro cole-
gio y porque no habia lugar en otra especialidad.

Considerando la particular trayectoria escolar de estos alum-
nosy las reiteradas experiencias de fracaso escolar, desde € ini-
Cio se encuentran ante la posicion de conformarse con los lugares
designados de antemano que esta escuelales ofrece. En estasitua-
cion los alumnos no tuvieron posibilidad de eleccién, sino tan
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solo acatamiento del Ultimo lugar posible en unainstitucion esco-
lar; paraagunos -quizés- el Ultimo paso por unainstitucion edu-
cativa

Esta situacién crea condiciones muy particulares de vincula-
¢ion con laescuela como institucion, por un lado, y con el cono-
cimiento por € otro. Desde este punto de partida, los alumnos
estan en un lugar no elegido por dlosy, consecuentemente, ante
un disefio curricular que les presenta conocimientos que, a
menos, no se vinculan con sus areas de interés.

¢Se trata de una coincidencia que estos cursos de eleccion
forzada sean caracterizados por €l equipo directivo como uno de
los cuartos afios més conflictivos de la escuela? Considerando 1o
anteriormente desarrollado, que estos grupos sean Vvistos como
los “més conflictivos’ puede estar relacionado con e hecho de
gue los dlumnos estdn en estos cursos en una permanente situa-
cion de conflicto, en e sentido de que sus intereses en relacion a
conocimiento (lo que quisieran aprender en laescuela) se contra-
ponen con lo que la orientacion les ofrece.

L os docentes manifiestan preocupacion acercade larelacion
de este curso con los contenidos, con las materias: “1os chicosvie-
nen obligados’, “ no les interesan los contenidos’ . Los docentes
de la especiaidad se encontraran ante el desafio de ensefiar con-
tenidos que, de haber tenido la posibilidad, sus alumnos no elegi-
rian; ante el desafio de pensar estrategias de ensefianzaen funcién
de alumnos cuyo interés pasa por otro lado. ¢COmo se esta pen-
sando a sujeto del aprendizaje, qué tipo de posicionamiento
como sujetos del aprendizaje se puede esperar en estas condicio-
nes?

Llama la atencion que no se puede ver que esta forma de
agrupar es en si misma conflictiva. Se observa una dificultad de
problematizar alrededor de esta situacion: “no me habia dado
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cuenta que esto era un conflicto” , deciaunadocente de este curso
en un taller.

Nos preguntamos entonces. ¢Qué lugar para € reconoci-
miento subjetivo? ¢Qué tipo de préctica subjetivante esta tenien-
do lugar entre estos sujetos y los adultos de la institucion?

El curso “fantasma”

Una de las cuestiones mas llamativas durante los primeros
meses de trabajo fue laimposibilidad de poder conocer por cuan-
tos alumnos estaba conformado € curso y poder trabajar con
todos en un mismo espacio-taller dadas las ausencias reiteradas
de los mismos. Nos encontramos con que e ausentismo era una
cuestion del orden de lo natural, incuestionable, permitido.

Detras de una intencion flexibilizadora de la cursada, que
supuestamente atiende a las necesidades particulares de |os suje-
tos més vulnerables (alumnos de este curso gue trabajan, cuidan
hermanos, atienden a la familia) se puede esconder un mecanis-
mo no intencional que facilita la desvinculacion-expulsion de los
sujetos respecto ala ingtitucion.

De la mano de esta permisividad del ausentismo recurrente
se egpera que los alumnos adopten una actitud reflexivo-valorati-
va en relacion a esta flexibilidad que atiende sus necesidades:
“los chicos tendrian que darse cuenta de la importancia de las

faltas’ 24.

Selespide alos sujetos que dimensionen lo que significafal-
tar alaescuda, alavez que se les permite no asistir periodica
mente. En este punto nos preguntamos cémo se significa institu-
cionalmente la presencia de |os alumnos cotidianamente. Si tene-

24. En palabras de la vicedirectora.
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mos en cuenta que “ aca hay chicos que terminan el afio con 60 6

70 faltas...” 25, en estas condiciones no es posible hablar de coti-
dianeidad escolar.

Esta permisividad dalugar a un aprendizaje de la administra-
cion de las asistencias a la escuela, una especulacion sobre qué
diair, a gué materia conviene o se quiere asistir. En palabras de
los chicog/as:

- ¢Como es el temade las faltas?

- Alas 15 pagés... después a las 25 volvés a pagar...

- (Pagan?

- Parareincorporarte... $10... igual que en los colegios privados...
- ¢Creen que les juega en contra faltar?

- No, ya recuperé.

- Medaigual.

- Es lo mismo porque repiten los temas.

- ¢Son los mismos temas?

-Si.

- No.

- No faltamos tanto...

- ¢Algunavez vinieron todos?

- S, poquitas veces.

- Los jueves estan buenos... Hay pléstica, escuchamos musica.

En este punto nos preguntamos, ¢gqué le estan diciendo alos
sujetos sobre la importancia de su presencia en la institucion? Y
a partir de ali, ¢qué tipo de vinculo con la institucién y con €
conocimiento se puede construir cuando la cotidianeidad escolar
esta “ entrecortada’, desdibujada?

Creemos gue esta permisividad en relaciéon a ausentismo
atenta contra las relaciones intersubjetivas (entre pares, docente-
alumnos) en diversos sentidos:

25. En palabras de |la preceptora del curso.
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En primer lugar, cuando se permite asistir ala escuelaun pro-
medio de 3 veces semanales, se esta obstaculizando e sosteni-
miento de encuadres de trabgjo y la continuidad de los aprendiza-
jes, poniendo en riesgo la apropiacién de contenidosy lavincula
cion con € conocimiento. Bgjo estas condiciones, ¢es posible
“terminar” € afio en el sentido de pasar, acreditar académicamente?

En segundo lugar, esta particularidad en la cursada dificulta
y obstaculiza los procesos de conformacion grupal. Podria pen-
sarse, incluso, que dalugar alaignorancia subjetiva, impidiendo
conocer quiénes son estos sujetos que conforman € grupo, cola
borando con la construccion de la idea de grupo “fantasma’. A
fines del tercer mes de trabajo, una alumna del curso preguntaba:
“équién es Maxi?”, ante lamencién de uno de sus trece compa
fieros.

2) Algunos emer gentes criticos reconocibles que surgen
de estas practicas institucionales natur alizadas

Rotulacion

Siguiendo las descripciones que los docentes hacen de estos
alumnos, advertimos que se piensa la dupla repitencia/promocién
como una cuestion del orden de la voluntad individual, “ el que
guiere puede’ , “ con esfuerzo se consigue o que se quiere” , dis-
Curso que evita pensarlo como un problema complejo, de impli-
canciaingtitucional, que lleve alarevision criticade las practicas
gue lo sostienen.

Cuando los docentes describen a este grupo como apaticos,
muy abulicos, desmotivados, desinteresados, sin compromiso,
despreocupados, indiferentes, desidiosos, es evidente que estén
trasladando la responsabilidad y el devenir de lo que suceda en
las précticas de ensefianza-aprendizaje a uno de los actoresimpli-
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cados en las mismas. los aumnos.

En términos generales, este grupo de alumnos es caracteriza-
do desde lo que les falta, lo que no tienen, apelando a distintos
prefijos (“ des-in-a" ), como también a otras palabras que definen
ausencias (“ no-sin”), descripciones taxativas acerca de carencias
en relacion a lo que un alumno ideamente deberia “poseer” o

ser”, para que esta relacion pedagOgica sea exitosa.
Caracterizaciones del orden del ser que inmovilizan y fijan posi-
ciones, impidiendo pensar en términos de situaciones, momentos,
espacios, personas, estrategias de ensefianza, materias, ante 10s
cuales uno/algunos alumnos muestran otro interés, otra motiva
cion ala esperada. Se priva, asi, alos alumnos de toda posibili-
dad de mostrarse de otra manera, de cambiar, adoptar otra posi-
cion, en fin, ser vistos como pueden llegar a ser. Estos docentes,
cuando miran a sus alumnos, describen a “un sujeto carente; se
destaca la utilizacion de términos que implican juicios, puesindi-
can gque aguien carece de algo o |o posee de un modo determina-
do, que casi sempre alude a unafata. Predominan descripciones
en términos de carencia de algunos atributos personales (...)
Cuando miran a quienes son sus alumnos rescatan... aspectos,
cualidades, atributos o condiciones que no se relacionan directa-
mente con el aprendizaje (...) Las descripciones trascienden al
alumno, avanzando sobre dimensionesy rasgos subjetivos, consi-
deramos que se hace necesario poner en entredicho esas clasifica
cionesy tipificaciones’. (Duarte, 2006: 206-7)

Llama la atencién que, en uno de los casos en gque se carac-
terizaa grupo desde un atributo que si poseen, esto se realizaen
términos de duda: “ ¢pensadores?”, creo gque si, son “ pensado-

res’ 26,

26. Caracterizacion del grupo de alumnos realizada por escrito por una
docente en un taller.
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Si los docentes pudieran dejar de interpelar poniendo en duda
la capacidad de pensamiento del grupo, si pudieran verlos como
sujetos pensantes, méas importante aln, si pudieran pensar a sus
alumnos, podrian revisar las situaciones de fracaso escolar y dilu-
cidar las implicancias personales e institucionales en las mismas.

Resistencia al trabajo pedagdgico

“ Estos chicos gque vienen solo a socializar.
Apaticos, desinteresados, repitentes” .

&Y los chicos qué? Los chicos, estos alumnos, caracteriza
dos, fijados, puestos en este lugar de imposibilidad, se hacen
cargo de estas nhominaciones; observandose en ellos un “estar
ahi” gue se traduce, de una u otra manera, en resistencia al traba
jo pedagogico: € “no hacer nada’, la indiferencia, pareciera ser,
en este caso, la modalidad de resistencia ante esta particular
manera de ser vistos.

Se reconocen como sujetos sin derecho a conocimiento, en
un lugar donde éste les fue y sera negado: “Aca un libro, tacha-
do...”, a lado del centro de las miradas, del curso en € ojo del
colegio. Se sienten vistos como desvinculados del conocimiento:
“en la escuela nos ven como alumnos gue no quieren aprender y
vienen a joder nomas... cComo vagos, muy vagos, que no queremos
ni estudiar ni hacer nada... que venimos a la escuela para hacer
“amistades’ .

Egte no querer que manifiestan los docentes cobra otro matiz
si selo leg, yano como resistencia estratégica, Sino como un no
poder. Un no poder ligado a la experiencia de fracaso reiterado,
a hecho de no sentirse autorizados a moverse de ese lugar, ni a
ubicarse en un lugar activo en relacién al conocimiento:
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“La experiencia escolar ha sido tan frustrante que resalta en ellos
la sumisién propia del resignado. Dicha sumisién se vincula con
una posicién pasiva 'y de extrema dependencia de la mirada de
aprobacién del otro. En ocasiones puede aparentar indiferencia,
pero répidamente queda al desnudo el terror de latotal indefension
gue experimentan”. (Rosbaco, 2002: 67)

Cuando existe posihilidad de sentirse mirados y aprobados
por los docentes se advierte cierto movimiento que les permite
mostrarse de otra manera: “ ... cuando nos ayudan, nos hablan,
nos entienden, nos comprenden nos dan ganas de prestar aten-
cion ala clasey estudiar con ganas’.

3) Objetivando la situacion — Problematizando el conflicto

“No me habia dado cuenta que esto era un conflicto” 27

Hasta aqui hemos intentado acercarles algunas de las situa-
ciones con las que nos encontramos al comenzar a trabgjar con
este grupo de 4° afio, junto a éstas algunas lineas de sentido cons-
truidas y naturalizadas por los actores implicados, como asi tam-
bién algunas ideas que fuimos de-construyendo a partir de nues-
traintervencion.

Pensamos entonces en précticas que permitieran objetivar y
problematizar estos conflictos, donde se pudiera poner en eviden-
ciala congtruccion de distintas versiones sobre esta situacion v,
gue a partir de €ello, se abriera la posibilidad de reconocimiento
subjetivo e intersubjetivo de los sujetos implicados.

3.1. Trabajando con los alumnos

A mediados de afio se habia podido reconocer y objetivar la
situacion que reunia y caracterizaba a los alumnos de ese curso:

27. Expresion de una docente en un taller acerca de la repitencia reiterada
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historias de repitencia recurrente. Los alumnos solicitaban hacer
algo al respecto, pensar acciones, convertirlas en un proyecto de
trabajo. Sin embargo, el hecho de reconocerse en esa dificultad
compartida no daba lugar, por si mismo, ala generacion de ideas.

Laimportancia de ser miradosy reconocidos en su dificultad
y no negados /ocultados en las particularidades de su trayectoria
escolar, se tornd en necesidad de movilizar |os sentimientos aso-
ciados atal dificultad.

Para ello se trabajé con una actividad vivencial gue tenia
como objetivo sensibilizar acercade lo que implicaesta situacion
de estar “pegados’, “anclados’, “empantanados’ en un mismo
lugar, esto es, 4° afio. Divididos en dos grupos, unos representa
ron un “pantano” y el otro, a personas gue intentarian cruzarlo,
para luego intercambiar los roles.

Al concluir la actividad dimos lugar a la reflexién sobre la
misma que, por su riqueza, presentamos en su totalidad a conti-
nuaci on:

¢COmMo es un pantano?

- Frio.

- Con agua, plantas, barro.

- Agua sucia, verde, mucosa.

- Esta siempre en & mismo lugar.

- No vive nada.

- Esté todo podrido.

- Hace una sola actividad.

¢Creen que podrian pasar un pantano?
- No, cuando vos caminas te hundis.

- Con una soga.

¢Qué harian con la soga?

- Laatamos a una piedra o rama y la tiramos al otro lado.
- Con una madera como puente.
¢Alguna otra solucion?
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- Nos quedamos donde estamos.

- Intento cruzar: si paso bien, sino... me hundo...

- Hacemos una barca.

- Me vuelvo.

- Buscamos ayuda en la gente que vive por ahi cerca...

¢Como se sintieron siendo pantano?

- Mal... sensacién rara... es feaso... teniamos que no dejarlos
pasar...

- Yo no, sentia que si los queria dgjar pasar, pero la consigna era
otra

¢Por qué se les ocurre que planteamos esta actividad?

- Por todas esas materias que no nos dejan pasar.

- El pantano es un obstéculo... nuestro problema son la vagancia,
las materias, las amonestaciones, los problemas...

- La escuela es un pantano...

- Cuando yo me quedo ahi y no me voy...

¢Qué sienten respecto a las soluciones que cada uno intent6?

- Yo no pasé el pantano porque no quise...

- Me volvia, me quedé ahi...

- No intenté cruzar.

- Yo intenté, pero no pude.

- No pude pasar... me agarré € pantano...

- Pasé, pero me cai y hundi en el pantano.

- Yo probé, pero después me volvi.

- No traté de pasar, porque sabia que no iba a poder pasar.
¢Como ven € pantano este afio?

- Lo veo més facil para pasar.

- Un pantano mas chiquito, mas pasable...

- Aunque tenés que pasarlo...

- Parece que hay méas gente que nos va a ayudar, eso |o hace mas
facil...

¢Como se sintieron siendo las personas?

- Fue mejor estar en grupo porque se hacia més facil...

- Solos era mas dificil.

- Sentia que no podia pasar...

- Era dificil.

- Nos gusté mas ser personas que pantano.
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¢Qué opinan de la actividad? Algo que les haya quedado, ago que
los haya sorprendido, algo que sintieron y que quieran compartit...
- El pantano no es tan malo, tiene cosas positivas

- Este afio €l pantano parece un rio... es mas facil de pasar

- De tantas veces intentar pasar e pantano ahora ya aprendi de
las intenciones malas del pantano... creo que voy a poder

- Hay que intentar pasar el pantano, este afio es mas facil porque
ya es la segunda vez .

- No siempre la experiencia hace que sea mas fécil.

Surgieron entonces, asociadas a hecho de “ser” pantano,
algunas sensaciones tales como: impotencia, enojo, inmoviliza
cion, estar fijo en un mismo lugar, desconfianza, desesperanza,
hundimiento, ausencia de vida. En cuanto a las soluciones que
intentaron para cruzar el pantano, es significativo que se relacio-
naban con & posicionamiento que cada uno adopto vy las estrate-
gias puestas en practica en sus situaciones previas de fracaso
escolar. Asi, uno de los alumnos que sisteméticamente dejaba a
mitad de 4° afio, expreso “Yo probé, pero después me volvi. No
traté de pasar, porque sabia que no iba a poder pasar” .

Ademas, pudieron reconocer que hay otras formas de enfren-
tar una situacion de dificultad similar. En relacion alatécnicaen
si misma, hablaron de buscar ayuda, construir puentes, juntarse
con otros para pensar estrategias, etc. Esto méas adel ante pudo ser
relacionado con € hecho de que habia otros actores en lainstitu-
cion gue los miraban en su dificultad y que estaban dispuestos a
trabajar con elos, entre ellos la vicedirectora, algunos docentes,
nuestro proyecto de intervencion: este afio parece “ un pantano
mas chiquito, mas pasable... Parece que hay mas gente gue nos
va a ayudar, eso lo hace més facil...” .

Estatécnicahizo que pudiesen vivenciar y poner en palabras
el fracaso escolar reiterado, situacion que conlleva € sentirse
“empantanados’. Se posihilitd, asi, un reconocimiento subjetivo
dd conflicto: éste dejaba ya de ser una situacion particular, para
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pasar a ser un conflicto en tanto grupo, 1o que permitio, luego, la
creacion de un proyecto, al cua ellos titularon: “ Salir del panta-
no: todos a quinto”. Lo que emergi6 en este encuentro de trabajo
fue tan significativo y movilizante para ellos que surgi6 |a nece-
sidad de comunicarla, que sus voces fueran escuchadas.

3.2. Trabajando con los docentes

Realizamos dos talleres con docentes de este curso con €
objetivo de reflexionar acerca de los sentidos gque los alumnos
fueron construyendo en torno a su dificultad, poniéndolo en ten-
sién con su miraday con las practicas ingtitucionales naturaliza-
das antes mencionadas.

En un primer momento trabajamos recuperando el sentido
gue dlos creen que tiene la escuela en tanto ingtitucion para sus
alumnos y como podian caracterizar alos mismos (cuestion arri-
ba mencionada).

Asi, desde la mirada docente, la escuela es para sus alumnos:
- “Un lugar donde ni siquiera ocurren cosas’ .

- “Lavida les transcurre por el costado” .

- “La escuela es sdlo d certificado que acredite” .

- “ Problematica social... no encuentran su lugar en el mundo” .

- “ La escuela como lugar donde pasar €l tiempo” .

En un segundo momento les acercamos la palabra de sus
alumnos, “otra’ mirada acerca de la implicacién subjetiva de los
mismos como alumnos que producen, que valoran la escuela en
tanto lugar significativo y e conocimiento como “posibilitador
de...”. En este sentido, ellos dicen estar haciendo & secundario
por los siguientes motivos:

/I quiero terminar el secundario completo para ser alguien en la
vida. // para tener una mejor vida y brindarles a mis hijos lo mejor //
paratener un trabajo independiente y ganar mas plata // Quiero termi-
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narlo para poder trabajar y poder seguir alguna carrera // para ser
una persona responsable y aprender a compartir // porque quiero
comenzar la facultad o hacer un curso terciario, porgque por hacer el
secundario tenés muchas cosas que en otros lados ho.

Acercarles este “ otro” sentido que le dan alaescuelaen tanto
institucién y cémo la experiencia de fracaso reiterado haido sig-
nificando su particular manera de vincularse con € conocimien-
to, posibilitd que pudieran comenzar a pensar la situacion de este
grupo como conflictivay yano como “aumnos problema’ (apa
ticos, abulicos, etc), sino como alumnos que tienen un problema
en comln: experiencias reiteradas de fracaso escolar. Y pudieron
preguntarse en qué medida las practicas ingtitucionales y docen-
tes favorecian @ sostenimiento de esta dificultad, cuando no la
agravaban: entre otras, la permisividad de inasigencias, los
modos de evaluacion, €l agrupamiento de alumnos con dificultad,
etc.

El cambio de posicionamiento de |os docentes, pudiendo ver
de otra manera a sus alumnos permitio, luego, la puesta en prac-
tica de otro tipo de edtrategias de trabagjo aulicas que posibilitd
otra vinculacion de estos alumnos con e conocimiento, con la
institucion y una resignificacion de la experiencia escolar.

Asi valoraron los alumnos, hacia fin de afo, € cambio de
posicionamiento de sus docentes:

- “ A partir de que los profes nos dieron una nueva posibilidad,
empezamos a levantar materias que creiamos imposibles...” .

- “Quedaron esperanzas de pasar de afio... Y ganas para que eso
se haga posible...”.

- “En estos dias tuvimos mas oportunidades para levantar las
materias, con trabajos précticos... y estan mas buenos los profeso-
res, nos ayudan mas...” .

- “Me quedo que se puede cambiar la actitud y pensando en que
se puede, en realidad se puede...” .

- “Gracias a las oportunidades de los profesores pudimos levan-
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tar materias que parecian imposibles, ademas la actitud de ellos
con nosotros es otra...” .

A modo decierre

Desde un abordaje psicosocial, €l poder preguntarse y, en
esta interpelacion, comenzar a desnaturalizar algunas practicas
institucionales que generan-sostienen conflictos, poshbilita un
abordaje més adecuado de |a problemética complgja del aprendi-
zajey la convivencia

Trabgjar con los emergentes criticos que surgen de estas
précticas abre € juego alaposibilidad de comenzar a deconstruir-
los criticamente, problematizarlos, a la vez que tornarlos objeto
de unaintervencion.

Reconocemos laimportanciadel trabajo de reflexion conjun-
ta con los docentes acerca de sus practicas y concepciones,
poniéndolas en tensén con las condiciones institucionales y
socio-histéricas que las atraviesan. En este sentido, este quehacer
implica“potenciar 10s aspectos creativos de los gruposy |os suje-
tos asi como su autonomiaen la definicion de sus necesidades, de
sus problemas y de sus proyectos, trabagjar en orden a presentes
gue hagan lazo con la historia y €l futuro”. (Rodigou Nocetti,
2002: 62)

Desde este enfoque de intervencion, sostenemaos lanecesidad
de propiciar espacios donde se posibilite la circulacion de la pala
bra entre pares y entre colegas, el acercamiento de miradas sobre
las implicancias subjetivas de determinadas practicas institucio-
nales en |os distintos actores; esto abre el camino hacia el recono-
cimiento inter-subjetivo y la basgueda de nuevos posicionamien-
tos, que necesitaran ser sostenidos por la creacion de proyectos a
nivel instituciona en los que participen todos |os miembros de la
comunidad educativa.
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