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1 . Introducción 

En la actual idad la conv1venc1a, la conflictiv idad y la violencia son temas que se han 

convertido en problemát icas en muchos ámbitos de la v ida soc ial, por ejemplo en comunidades 

barriales, en el deporte, en el ámbito laboral así como en el s istema educativo, entre otros. Muchos 

son los trabajos y proyectos que investigan y proponen acciones para mejorar la convivencia en el 

espacio escolar, ya que se ha observado que, s i  bien no es el ún ico factor intervin iente, una buena y 

saludable convivencia educativa genera mejores procesos de enseñanza-aprend izaje .  1 

En lo que respecta al s istema educativo se suele atribuir las causas de los problemas de 

convivencia, de vio lencia y de confl ictiv idad ún icamente a los comportam ientos de los jóvenes, 

pero investigaciones han demostrado que esta atribución se desd ibuja y p ierde valor s i  se toman en 

cuenta aspectos del propio s istema educativo, que generan consecuencias secundarias indeseables y 

que atentan contra la convivencia saludable en los establecim ientos educativos. Mediante este 

trabajo pretendemos investigar y profund izar en aquel las prácticas y d isposiciones que operan de 

forma negativa en la convivencia escolar, y que prov ienen justamente del propio sistema educativo 

uruguayo. 

Esta investigación surge en el marco del Tal ler de Investigac ión Central "Juventud, 

V iolencia y C iudadan ía", y, mediante la misma, pretendemos anal izar una medida tomada desde las 

autoridades de Educación Secundaria y sus posteriores impactos en la convivencia de dos centros 

educativos, ya que el propósito de este trabajo  es anal izar la creación del segundo l iceo públ ico de 

la c iudad de Canelones y la consiguiente separación de c ic los educativos ocurrida en la m isma. 

Vale expl icar que hasta el 2009 sólo existía en Canelones un l iceo públ i co (Liceo Tomás Berreta) 

en e l  cual se d ictaban los dos ciclos; en el 20 1 O se inauguró un nuevo l i ceo (Liceo No 2) el cual 

pasó a brindar los cursos de primer ciclo (ciclo básico), y el antiguo l iceo se quedó con el dictado de 

cursos de segundo ciclo (bachi l lerato). Estos cambios surgieron en respuesta a problemas de 

masificación sufridos en e l  único l iceo de la c iudad; es así que queremos indagar sobre las 

consecuencias de estos cambios en lo que respecta a la convivencia escolar, partiendo del entendido 

de que los problemas de convivencia no se deben únicamente a comportamientos confl ictivos de los 

estudiantes. 

1 A mediados del 2012 desde el Gobierno Uruguayo y más precisamente desde el Gabinete de Seguridad se presentó un 

documento con 15 medidas de seguridad denominado "Estrategia por la vida y la convivencia". En dicho documento se 
priorizó la convivencia ciudadana y se puntualizó en la convivencia en el sistema educativo. 

http://www.presidencia.gub.uy/wps/wcm/connect/Presidencia/PortalPresidencia/Comunicacion/comunicacionNoticias/g 
abinete-seguridad-presento-paquete-15-medidas-promover-convivencia-ciudadana 



2. Problema de investigación y justificación 

En todo grupo social surgen y se desarrol lan confl ictos, ya que los ind ividuos poseen 

intereses d iferentes, así como también le otorgan sign ificados d i ferentes a las cosas ( instituc ión 

educativa, responsabi l idades propias y ajenas, sanciones, etc .) E l  choque y oposición de d ichos 

intereses y significados es lo que genera conflictos en los grupos sociales. Los confl ictos forman 

parte de la condic ión humana y no son negativos o positivos en sí m ismos, pero el problema de 

e l los surge cuando no se resuelven. En lo que respecta al espacio educativo, los confl ictos surgen 

como enfrentamientos de intereses y/o de atribución de significados entre los diferentes actores que 

comparten d icho espacio. La no resolución de confl ictos y la prolongación de éstos en el tiempo, 

genera malestares y consecuencias no deseadas en los actores del centro educativo. 

En ocasiones se suelen emplear definiciones y brindar expl icac iones demasiado reducidas 

sobre la convivencia escolar; por ejemplo, se responsabi l iza únicamente a los jóvenes o a sus 

fami l ias de los conflictos escolares que impiden una convivencia saludable. Sin embargo en este 

trabajo partimos del supuesto de que existen también confl ictos que no son ocasionados por los 

jóvenes, y que van en contra de una convivencia saludable; por ejemplo diremos que ciertas 

condiciones ed i l ic ias, as í como la masificación escolar, o la no inc lusión y el no reconocim iento 

también generan conflictos escolares. La no resolución de una ampl ia gama de éstos, no es un 

insumo positivo para la convivencia escolar, la cual trae aparejada problemas en los procesos de 

enseñanza--aprendizaje, ya que la v ida educativa, en estas condiciones, se desarrol la entre confl ictos, 

entre problemáticas y consecuencias negativas no buscadas. 

El objeto de estudio de esta investigac ión son los d iversos confl ictos y la resoluc ión de los 

m ismos en dos instituciones educativas del interior del país. 

En lo que respecta a la re levancia social de este trabajo diremos que la m isma radica en e l  

estudio de las modal idades de conv ivencia en los establecim ientos educativos. Dichas modal idades 

se estudiarán de manera comparativa entre dos centros de educación secundaria de nuestro país, los 

cuales poseen características d iferentes, los conflictos que en e l los ocurren son d iferentes, las 

condiciones ed i l ic ias y la densidad de población es d iferente, entre otras. Resulta de interés esta 

investigación ya que pretende anal izar en qué medida impactó la creación de un nuevo l iceo y la 

separación de cic los educativos en el desarrol lo de la vida escolar en dos establecim ientos de 

enseñanza secundaria de la c iudad de Canelones, hechos que repercutirán en e l  logro y cal idad de la 

enseñanza y del aprend izaje en los m ismos. Un punto central de este trabajo es anal izar los 

resu ltados de ciertas técnicas de discip l inamiento apl icadas y legitimadas por la normativa vigente y 

cómo se relacionan con la  conv ivencia. 
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Sociológicamente esta investigación se considera de relevancia debido a que pretende 

explorar la relación entre masificación y d istintos modelos de convivencia (modelo mando­

obediencia, y un nuevo modelo de convivencia). Asimismo pretendemos anal izar cómo interv ienen 

en esta supuesta relac ión los d i ferentes ciclos educativos. Partimos para esos propósitos de las 

nociones de resistenc ia, autoridad, obediencia y técnicas d isc ip l inarias. 

3. Antecedentes de investigación 

En la búsqueda y estudio de antecedentes que h ic ieran referencia a la convivencia escolar 

nos encontramos con una ampl ia cantidad de material, de producción tanto nac ional como 

internacional .  

"El control social en los liceos: perspectivas y evidencias empíricas " es uno de el los; es un 

trabajo nacional realizado por Fabricia Assandri en e l  año 2008,  que tiene como objetivo anal izar e l  

control social en los l iceos desde la percepción de los actores impl icados, comparando así  las 

opin iones de alumnos y docentes según el nivel socioeconómico del l iceo. 

Resulta re levante para nuestro trabajo retomar de esta investigación algunos aspectos, como 

por ejemplo la falta de responsabi l idad que asumen los docentes y el s istema educativo en general 

frente a las problemáticas de los estudiantes. Según este trabajo docentes y demás responsables de 

la educación no toman en cuenta las consecuencias de c iertos mecan ismos endógenos de la 

educación, v isual izan los problemas en causas exógenas. 

Otro de los aspectos que consideramos relevantes es la no interacción entre alumnos y 

docentes, y la falta de espac ios para los jóvenes dentro del s istema educativo en general, y de los 

centros educativos en particular. La forma que tienen los alumnos para apropiarse del espacio, 

suele  ser mediante e l  uso de la v i0lcncia. 

Si bien hay muchas investigaciones a n ivel nacional que hacen referencia, de una forma u 

otra, a la convivencia esco lar, optamos en esta oportunidad por exponer algunos datos del "Censo 

Nacional Docente" (2007) y de la "Encuesta Nacional de Convivencia en los Centros Educativos" 

(20 1 O). 

Del primero de estos trabajos tomaremos los datos arrojados sobre la satisfacción que tienen 

docentes y d i rectores de los l i ceos, con e l  c l ima de trabajo y las re lac iones con colegas y alumnos, 

y, con e l  local y los recursos d idácticos del centro educativo. Solo una tercera parte de los docentes 

plantea estar satisfecha con el c l ima de trabajo, m ientras que menos de una cuarta parte dice estar 

satisfecha con el local y recursos d idácticos. 
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Se torna de interés, presentar información respecto a la percepción acerca de las dificultades 

que representan determinadas situaciones para el trabajo en el au la. Por ejemplo, en lo que respecta 

a ciclo bás ico, los problemas de conducta de los alumnos, para aproximadamente seis de cada d iez 

profesores (más de la mitad de los mismos), son una d i ficultad en el trabajo de c lase. S i  se compara 

este dato con el obten ido para bachi l lerato, se puede apreciar que los problemas de conducta son un 

problema para el 35,2% de los docentes, es decir que d ism inuyó la incidencia de este factor casi a la 

mi tad, de un ciclo a otro. 

Esta información planteada en el Censo Nacional Docente (2007) nos aproxima a que, tanto 

en lo que tiene que ver con el c l ima de trabajo como con los recursos de los centros educativos, los 

docentes no parecen estar demasiado satisfechos. As imismo, nos acerca a la d i ferencia existente en 

las percepciones que tienen los docentes según el c l i co educativo. 

En la Encuesta Nacional de Convivencia, al preguntarle a docentes y d irectores cómo 

cal ificaría el c l ima actual de conv ivencia en su l i ceo, el 29% de e l los respondió  que lo considera 

"muy bueno", mientras que solo el 3% lo consideró "malo". Cuando se preguntó entre quienes se 

dan con mayor frecuencia problemas de convivencia, d irectores y docentes, respondieron que es 

entre los propios alumnos (91 %), entre alumnos y docentes le s igue con un 72%, y los problemas de 

convivencia entre alumnos y directores se da con menor med ida según e l los, en un 1 3%. 

Entre tantas preguntas, al consultar sobre con qué frecuencia ocurren confl ictos entre 

alumnos y docentes, y por qué motivos, d i rectores y docentes respondieron que las cal i ficaciones 

son motivos de conflictos en un 54% (casi siempre 7%, a veces 47%); luego le siguen las 

d ificultades de aprendizaje con un 35% (casi siempre 2%, a veces 33%); problemas generacionales 

un 29% (casi siempre 4%, a veces 33%). 

Por ú ltimo, se expondrá parte de lo que se extrajo sobre las opm1ones en relación a las 

med idas que adoptan los docentes ante los confl ictos que originan los alumnos; el 50% de los 

encuestados respondió que siempre se deriva a los alumnos con e l  adscripto, y con respecto a la 

expulsión de la c lase un 1 1  % respondió que esto se hace casi siempre y un 62% que se hace a veces. 

A nivel internacional se hal laron muchas investigaciones centradas en la problemática de la 

convivencia esco lar, una de e l las se denomina "Resolución de conflictos en las aulas: un análisis 

desde la Investigación-Acción "2• 

En esta investigación los autores parten del supuesto de que la formación de docentes y 

estudiantes en materia de convivencia y confl ictiv idad, es un aporte positivo a la hora de resolver 

los conflictos y mejorar así la conv ivencia. Para lograr esto, se propusieron como objetivo la 

2 Pérez Ji;: Guzmán, V .. !\mador, L.. & Vargas, M. (2011 ). Rt:solución Je conflictos en las aulas: un análisis JesJt: Ja 

lnvestigaciún-J\cciún. Pedagogía Social. Re1•isla fnieruniversitaria, 99-114 
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identificación de las conductas conflictivas que con más frecuencia ocurren en las aulas, para poder 

así bosquejar acciones preventivas y de intervención. 

De la m isma, recogeremos la c lasificación que se real izó de las conductas conflictivas que 

con más frecuencia ocurren en las aulas de secundaria. Estas se c lasificaron en 4 grandes grupos: 

conductas d isruptivas (conductas persistentes de alumnos para boicotear el trabajo docente), 

conductas indiscipl inadas (desacato al reglamento del centro), desinterés académico (rechazo al 

aprendizaje escolar) y conductas antisociales (atentan contra la integridad física o psíquica de los 

demás). 

Una de las conclusiones a la que se l l egó con esta investigación fue que la mayoría de las 

conductas conflictivas en las aulas, son conductas d isruptivas (molestar a los compañeros, provocar 

ruidos, hacerse el gracioso, hacer preguntas absurdas) e indiscipl inarías (hablar s in pedir perm iso, 

correr por los pas i l los, empujar, comer en clase, ensuciar el salón, enfrentarse directamente con e l  

docente), las cuales con la formación de docentes y alumnos en esta materia, se pueden resolver y 

generar así resultados positivos. A pesar de e l lo  uno de los confl ictos que parece pers istir y que no 

se soluciona con la formación en materia de convivencia, es el desinterés académico (no hacer los 

deberes, no prestar atención a las expl icaciones del profesor, l legar tarde a c lase, etc.), es decir e l  no 

deseo de aprender, de estar en c lase . 

Otra investigación internacional que aporta a este trabajo  por el hecho de analizar la relación 

entre convivencia y discipl i na, se l levó adelante en Argentina por María Claudia Sús entre 1 999 y 

2003, y se denomina "Convivencia o Disciplina. ¿Qué está pasando en la escuela? " Lo que se 

aborda es el tema de la convivencia escolar en nivel medio a partir de la entrada en v igencia de una 

nueva legislación escolar, que pretende instaurar e l  modelo de convivencia en remplazo del modelo 

d iscip l inario. 

El anál isis de los datos obtenidos arrojó que por más de que exista una ley sobre convivencia 

escolar, e l  modelo de d iscip l ina, basado en re lac iones de mando-obed iencia sigue siendo te lón de 

fondo en las relaciones de enseñanza- aprendizaje .  La realidad ha l levado a que sea más senci l lo 

apl icar técnicas del v iejo  modelo de discipl inamiento, que l levar adelante las estrategias propuestas 

por el nuevo modelo. 

4. Marco teórico 

4.1 Modalidades de Con vivencia 

A l  momento de estudiar cómo se desarro l la la v ida escolar y los procesos de enseñanza -

aprendizaje, podemos d iferenciar dos modelos; uno de e l los, el modelo basado en la noción de 

mando- obed iencia, el cual se apoya en "el paradigma básico de la enseñanza" (Wi l l is, 1 988, p. 
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78) y el otro el que podemos denominar como el nuevo modelo de conv ivencia, basado en la idea 

de trabajar desde y en la d iferencia. 

El primero de los modelos mencionados se establece bajo  la concepción de la educación 

como una relación de mando-obediencia3, en la que existe un eje jerárquico alrededor del cual se 

desarrol la.  Este modelo sienta sus bases en las ideas de dominación y obediencia p lanteadas por 

Weber. 

La escuela es una organ izac ión estatal moderna que se caracteriza, desde una perspectiva 

weberiana, por ser una organ ización burocrática legal . La misma obedece a un tipo de dom inación 

(autoridad) de carácter rac ional. 

Debe entenderse por dominación (. . .) la probabilidad de encontrar obediencia 

dentro de un grupo determinado para mandatos específicos (. . .) La legitimidad de una 

dominación debe considerarse sólo como una probabilidad, la de ser tratada 

prácticamente como tal y mantenida en una proporción importante (Weber, 1 964, pp. 1 70-

1 7 1 )  

La es.cuela moderna se establece sobre la noción de la legitimidad de la dominación, y esta 

legitimidad es de tipo rac ional, ya que "descansa en la creencia en la legalidad de ordenaciones 

estatuidas y de los derechos de mando de los llamados por esas ordenaciones a ejercer la 

autoridad (autoridad legal)" (Weber, 1964, p .  1 72) 

El otro modelo de convivencia, al que denom inamos como el nuevo modelo de convivencia, 

se erige sobre la idea de la enseñanza como intercambio entre los involucrados en el acto educativo; 

parte de la noción de trabajar en la d iferencia y para la d iferenc ia. D iferenciaremos al nuevo modelo 

de convivencia como aquel que promueve ámbitos de participación para los integrantes del espacio 

escolar, que promueve el d iálogo y e l  reconocim iento entre e l los, que genera espacios fís icos 

propicios para una convivencia saludable, que apl i ca técnicas de resolución de conflictos en base al 

d iálogo y al respeto, y ya no según la premisa de la dominación y la obediencia. 

El primero de estos modelos "no ha podido ser superado totalmente, coexiste con el de 

convivencia, aún es un telón de fondo o contexto del proceso de enseñanza-aprendizaje " (Sús, 

2005, p.984) Por su parte Wi l l is ( 1 988) menciona que el paradigma básico de la enseñanza aún 

sigue siendo dominante en nuestras escuelas (p. 78).  

3 María Claudia Sús. "Convivencia o Disciplina. ¿Qué está pasando en la escuela?" 
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4.2 Proceso civilizatorio y disciplinamiento 

Mariano Fernández Enguita ( 1 99 1  ), en "La escuela a examen ", menciona que toda 

soc iedad, sin importar sus características, necesita de sus miembros para su reproducción; 

reproducción en múltiples sentidos, tanto biológica, económica como social o cultural (p. 1 6) 

Para perpetuarse, la sociedad y las instituciones que la componen tratan de alentar 

en sus miembros los valores, conocimientos, representaciones, formas de comportamiento, 

rasgos caracteriales, etc. que sirven a tal fin y de desalentar los que se oponen al mismo. 

(Enguita, 1 99 1 ,  p . 1 7) 

Esta reproducción social y/o cultural se l leva adelante mediante procesos que procuran que 

los individuos internal icen valores y normas socialmente aceptados. Es med iante el proceso 

c iv i l izatorio y la apl icación de ciertas técnicas d isc ip l inarias que se procura " introducir" en los 

indiv iduos los rasgos característicos de una sociedad para lograr de este modo la reproducción 

soc ial y/o cultural .  

Además de la reproducción social, la idea de internal ización de valores, normas, y reglas 

socialmente aceptadas favorece a la conv ivencia entre los integrantes de la sociedad. Cada grupo 

por su parte también tiene normas, valores, reglas que lo caracterizan y que son transm itidas a las 

nuevas generaciones de forma tal que exista reproducción social y cultural, y que a su vez exista un 

v ínculo entre los indiv iduos que lo conforman. A este proceso mediante e l  cual se pretende que los 

indiv iduos aprendan y adquieran como propias las reglas, normas y valores de la sociedad a la cual 

pertenece se puede denominar "proceso c iv i l izatorio" 

El concepto de << civilización>> se refiere a hechos muy diversos: tanto al grado 

alcanzado por la técnica, como al tipo de modales reinantes, al desarrollo del 

conocimiento científico, a las ideas religiosas y a las costumbres (. . .) Con el término de << 

civilización>> trata la sociedad occidental de caracterizar aquello que expresa su 

peculiaridad y de lo que se siente orgullosa: el grado alcanzado por su técnica, sus 

modales, el desarrollo de sus conocimientos científicos, su concepción del mundo y muchas 

otras cosas (El ías, 1 989, p .57) . 

Según este autor c iv i l ización no significa lo m ismo en d iferentes países, por lo cual es muy 

complejo  definir con pocas palabras su significado. De esta forma todo puede real izarse de una 

manera civ i l izada o incivi l izada, según lo que e l  térm ino comprenda en cada contexto. Con e l  

concepto de civi l ización se hace referencia a un proceso, o al resu ltado del m ismo, d icho proceso 

está en constante movim iento hacia adelante. Este proceso que viven los indiv iduos modela e l  

comportamiento de los m ismos de forma tal que se reprimen los instintos que van en contra de lo 

que socialmente se cons ideran comportam ientos, acciones, deseos, etc . civ i l izados. "El proceso 
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civilizatorio supone una transformación del comportamiento y de la sensibilidad humanos en una 

dirección determinada (. . .) las coacciones sociales externas van convirtiéndose de diversos modos 

en coacciones internas" (Elías, 1989, p. 449) 

El proceso civ i l izatorio, entonces, impl ica una constante transformación tanto de 

comportamientos como de la conciencia de los ind ividuos. Esta transformación o modelación 

ocurre en mayor o menor medida en cada ind iv iduo, y es un proceso que se mueve hacia adelante, 

que procura que los indiv iduos se comporten de forma civ i l izada."( . . .  ) la mayoría de las personas 

civilizadas vive en un punto medio entre estos dos extremos. Los rasgos socialmente favorables y 

desfavorables, las tendencias satisfactorias e insatisfactorias se mezclan en ellos en proporciones 

diversas" (Elías, 1 989, p.462) 

Resulta de interés recurrir al Estatuto del Estudiante para buscar a qué se refiere el s istema 

educativo por c iv i l ización, para poder identificar luego, qué comportamientos pueden denominarse 

como c iv i l izados y cuáles no. Por ejemplo en el Artículo 1 5  se detal lan las responsabi l idades de los 

alumnos con compañeros, docentes y autoridades. Por ejemplo, debe existir un trato respetuoso, 

absteniéndose así de hechos de violencia, de provocaciones o incitaciones a la violenc ia, no pueden 

existir tampoco conductas o términos injuriosos. Se cons idera "civi l izado" entonces, tratar de forma 

respetuosa a todos los integrantes del centro educativo, así como no l levar adelante hechos de 

violencia o empelar términos ofensivos e insultos. 

fngresar con armas o instrumentos que dañen la integridad física de las personas, o con 

sustancias tales como drogas o alcohol, así como con publ icaciones, revistas, lám inas, imágenes 

pornográficas tamb ién son consideradas conductas inciv i l izadas.4 Real izar activ idades de tipo 

prose l itistas (rel igiosas o políticas) dentro de las instituciones educativas también constituye un tipo 

de comportamiento no deseable.  A lgunas de las conductas ind icadas como incorrectas en e l  

Estatuto de l  Estudiante corresponden a categorías del i ctivas, que son un reflejo de lo que 

soc ialmente es considerado incorrecto . En el Estatuto no se distingue con prec isión lo que 

corresponde a d isc iplina escolar de las normas sociales .  El reglamento parece reproducir normas y 

usos sociales, por ejemplo en lo referente a los del itos y a cómo juzgarlos. Es sobre todo una 

normativa d iscipl inaria y lo propiamente escolar es muy d ifuso, por lo que se asemeja más a un 

texto de usos soc iales generales y sus sanciones, que a una normativa respecto a la convivencia en 

centros educativos. 

En e l  mencionado Estatuto se podrán encontrar más características de lo que rodea a este 

constructo teórico, "c iv i l ización", en nuestra sociedad. Pero, lo anterior, s irve para aproximarnos a 

4 En el Estatuto no se mencionan los términos ·'civilizado" e ·'incivilizado"; son términos empleados en este trabajo para 

poder clasificar los comportamientos. 
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lo que en las observaciones de aula se dist inguirá como conductas que no se ajustan al reglamento, 

y que por tanto tampoco se ajustan a las normas soc iales que el m ismo reproduce, estando en esos 

casos en presencia de conductas inciv i l izadas. 

A hora bien, en nuestra sociedad los indiv iduos pasan por un proceso civ i l izatorio, y el 

m ismo se l leva adelante med iante la ap l icación de ciertas técnicas disc ipl inarias. El sistema de 

educación media en Uruguay establece el empleo de medidas d iscip l inarias y legit ima el uso de las 

m ismas por parte de los docentes, funcionarios y autoridades de los centros educativos. 

E l  concepto de d iscipl ina tomado de M ichel Foucault (2008) hace referencia a los · ·  (. . .) 

métodos que permiten el control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la 

sujeción constante de sus fuerzas y les imponen una relación de docilidad-utilidad' (p. 1 59). 

Ambos autores (Elías y Foucault) hacen mención a la doci l idad, maleabi l idad del ser humano, "Es 

dócil un cuerpo que puede ser sometido, que puede ser utilizado, que puede ser transformado y 

perfeccionado" (Foucau lt, 2008, pp. 1 58 - 1 59), y por su parte Elías d ice que "El ser humano es 

extraordinariamente maleable y variable" (El ías, 1989, p 487) Son estas características del ser 

humano las que hacen pos ible su discipl inamiento y su transformación en un "ser civ i l izado". 

Las técnicas d iscipl inarias legitimadas para ser apl icadas por la enseñanza secundaria en 

Uruguay, se d iferencian de otras formas de d iscipl inamiento, por ejemplo dicho proceso en los 

l iceos no se basa en la apl icación de técnicas en las cuales se recurre a la vio lencia física, al castigo 

corporal o a la humi l lación públ ica. La técn icas legitimadas (lo cual no restringe el empleo de otras 

técnicas) por la normativa se basan en las advertencias y observaciones (amonestaciones), en las 

expu lsiones del  salón, en la suspensión, entre otras. En n ingún momento se menciona el castigo 

físico, o la exposic ión de los alumnos como ridículos de lante de los compañeros. 

En el taller, en la escuela, en el ejército, reina un verdadera micropenalidad del 

tiempo (retrasos, ausencias, interrupciones de tareas), de la actividad (falta de atención, 

descuido, falta de celo), de la manera de ser (descortesía, desobediencia) ,  de la palabra 

(charla, insolencia), del cuerpo (actitudes "incorrectas", gestos impertinentes, suciedad), 

de la sexualidad (falta de recato, indecencia) (Foucault, 2008, p.208) 

D icha micropenal idad emplea c iertos castigos, los cuales cambian según la "falta" 

cometida, para de esta manera corregir y encauzar comportamientos. 

· ·con la palabra castigo, debe comprenderse todo lo que es capaz de hacer sentir a 

los niños la falta que han cometido, todo lo que es capaz de humillarlos, de causarles 

confusión: . . .  cierta frialdad, cierta ind[ferencia, una pregunta, una humillación, una 

destitución de puesto " (J .B de La Salle, 1 828 c .p.  Foucault, 2008) 

Las técnicas actuales de d iscip l inamiento, los castigos: 
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Se originan en un régimen de disciplina, que en su momento tuvo por objetivo la 

superación de otro régimen, más rígido y autoritario, en el que estaba presente, incluso, el 

castigo físico, como un método considerado "eficaz " para reprimir conductas 

inadecuadas. En ese contexto, la aparición de las amonestaciones implicó un cambio 

sustancial que transformó una forma violenta de coerción en otra sutilmente menos 

violenta que pasaba a "regular" la relación docente-alumno. En este sentido, las 

amonestaciones se convirtieron, para el desenvolvimiento de la tarea escolar, en una 

herramienta de carácter superador en relación a los métodos disciplinario precedentes. 

(Marino y Moron i, 1 999, p.9- 1 O) 

Med iante la apl icac ión de las técnicas d isc ipl inarias es que se l l eva adelante el proceso 

civi l izatorio, se marca con castigos lo que está bien y lo que no, se reprimen los impulsos, se 

transforman los comportamientos al punto de que los indiv iduos alcancen una autodominación 

continua de sus actos, es decir que todo lo que era reprim ido de forma externa sea reprim ido por el 

propio indiv iduo, no necesitando así de castigos que ind iquen lo que es c iv i l izado y lo que no lo es. 

4.3 Con flictos y resistencia 

Como se mencionó con anterioridad la escuela y su estructura burocrática legal, se guía por 

la creencia en la legal idad de la dominación, para la cual debe existir obediencia por parte de los 

estudiantes. La autoridad de docentes, d irectores, adscriptos y demás funcionarios de los centros 

educativos es legítima, son e l los qu ienes transmiten conocimientos, quienes hacen cumplir  las 

normas y reglas de la institución, son quienes d iscipl inan y civ i l izan . 

Dichos funcionarios, tienen pues, legitimado el ejercicio de la dominación en los centros 

educativos; de esta forma, en lo que respecta a un salón de clase son los docentes quienes tienen la 

autoridad legal, m ientras que los alumnos son quienes tendrían que obedecer. "Sin embargo, el 

poder real de coerción directa del profesor de la sociedad moderna es limitado " (Wi l l is, 1 988, 

p.79) 

El problema de este modelo de mando-obed iencia, de esta organización burocrática legal, 

surge cuando quienes se supone que deberían obedecer (de una forma rac ional) la autoridad de los 

profesores, adscriptos, d i rectores, y del resto de los funcionarios, no lo hacen. Si no existe 

obed iencia tampoco existe dominación (autoridad), pero los funcionarios, quienes aceptan y se 

comportan de acuerdo a un modelo burocrático de organización y según e l  c lási co paradigma de la 

educación, pretenden encontrar dicha obediencia, para de esa forma poder desarrol lar sus funciones 

como lo tienen previsto. 

Los conflictos surgen, en parte, del choque, de la oposición entre la autoridad legitimada 

para ejercer poder y la no obediencia por parte de quienes (según este modelo) tendrían que 
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obedecer. Es así, que los conflictos escolares se ocasionan en muchas oportunidades por el no 

reconocimiento del ya mencionado modelo de mando-obed iencia, e l  cuestionarniento a la autoridad 

de profesores y otros funcionarios, as í corno el no reconocim iento de los discursos en lo que se 

fundan las normas y reglamentos escolares, corno las normas sociales y culturales que la escuela 

pretende reproducir. 

Paul Wi l l i s  interpreta esta falta de obediencia de los alumnos corno la respuesta cul tural de 

quienes l lama "los colegas"5, respuesta que se transforma en oposición a la cultura formal que se 

quiere reproducir por intermedio del sistema educativo. 

Donde el conocimiento resulta ser devaluado o carente de valor, la autoridad, 

desprovista de justificaciones educacionales, pude parecer severa y descarnada. Esta es la 

razón por la que hay oposición. , El paradigma de la enseñanza se contempla cada vez más 

de un modo coercitivo. La experiencia total de la escuela es algo de lo que ""/os colegas " 

definitivamente quieren escapar. (Wi l l is, 1 988, p.95) 

Esta oposición, esta resistencia, tanto a la autoridad corno a normas escolares, es lo que en 

ocasiones genera confl ictos en las instituciones educativas. Wi l l i s  ( 1 988) habla de una cultura 

contraescolar, que se opone a los valores transm itidos por la autoridad. "La diligencia, la 

deferencia, el respeto, empiezan a tener lecturas muy distintas " (p.24) 

La escuela estatal en el capitalismo avanzado (. . .) Es especialmenle significante 

porque nos muestra un círculo de consecuencias no intencionadas que finalmente 

contribuyen a reproducir no sólo una cultura regional sino además la cultura de clases y 

también la estructura misma de la sociedad (Wi l l is, 1 988, p. 75) 

Dentro de esas consecuencias no intencionadas de la escuela estatal se hal la la violencia 

institucional ejercida sobre los alumnos. Dicha v iolencia puede observarse en la escases de centros 

de estudio, en las condic iones edi l icias de los m ismos, en la carencia de materiales tales corno l ibros 

o e lementos de laboratorio, en la falta de ámbitos de esparcim iento dentro del l iceo, as í como en la 

poca cantidad de funcionarios por centro. Un ejemplo de vio lencia institucional se observa en e l  

hecho de que se haya decidido crear un l iceo más pequeño que el ya existente en la ciudad de 

Canelones, para tras ladar allí al ciclo con mayor número de matriculados por año y dejar en e l  

centro más ampl io al  c ic lo con menos alumnos. 

Las condiciones en las que se dictan clases son, muchas veces, insoportables: 

lugares insalubres -suciedad, polvo de tiza acumulado por meses, vidrios faltantes, bancos 

pequeños, salones frias, baños rotos-, clases atestadas, donde los jóvenes están obligados a 

5 "Los colegas" son aquellos estudiantes no conformistas con los valores escolares 
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compartir el escaso espacio con otros, o donde no tienen dónde sentarse. (Marrero, 2008, 

p .2)6 

Los conflictos pues, no se originan únicamente por causas externas al s istema educativo, 

sino que por el contrario muchos de e l los se deben a causas endógenas. Las condic iones en las que 

se encuentran los l iceos estructuran la convivencia ya que imponen una cierta organ ización en 

donde los alumnos no tienen espacio propio, donde hay un solo profesor para más de 30 alumnos, 

donde las problemáticas de aprend izaj e  individuales no pueden ser abordadas como deberían 

justamente por la carencia en la que se enmarcan las relaciones de enseñanza-aprend iza je. Esto 

debil i ta el establecimiento de modalidades de convivencia asentadas sobre el diálogo, e l  

reconocimiento, la integración, la individualización. 

E l  confl icto escolar también surge de variab les estructurales v inculadas a la propia 

estructura escolar y no solamente es causado por problemas de adaptación de los estudiantes. 

Mediante este trabajo pretendemos ahondar en esta afirmación, con e l  objetivo de brindar 

información sobre algunos de los problemas estructurales que posee el s istema educativo. 

5 Metodología 

5.1 Estrategia metodológica, diseño de investigación y técnicas de recolección de datos 

A la hora de optar por una estrategia mediante la cual abordar el trabajo de campo y e l  

anál is is de los datos, se optó por una metodología de tipo cual itativa, ya que "la .frase metodología 

cualitativa se refiere en su más amplio sentido a la investigación que produce datos descriptivos: 

las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable " (Taylor y 

Bogdan, 1 987, pp. 1 9-20) 

El d iseño de investigación en el cual se apoya este trabajo  es el estudio de caso múltiple, ya 

que se consideró que es e l  d iseño que mejor se adapta a los objetivos de investigación . Según Yin 

(1994) e l  estudio de caso es  la estrategia preferida cuando el investigador tiene poco control sobre 

los eventos, y cuando la atención de la investigación está puesta sobre fenómenos contemporáneos 

en su contexto natural de emergencia. El empleo de este d iseño se adapta a esta investigación ya 

que no pretendemos generar información estadísticamente general izable, s ino que más bien nos 

proponemos explorar sobre la real idad de dos l iceos, ten iendo en cuenta las características de cada 

uno de e l los. 

6 Violencia liceal lo falso, /afeo y lo faclible. Consultado el 21/02/2013 en 

www.uruguaypiensa.org.uy/andocasociado.aspx?440, 1004 
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Las técnicas de recolección de datos que se emplearon fueron la observación y la entrevista 

en profundidad; ambas técnicas fueron seleccionadas con el fin de que se complementaran entre sí. 

Las observaciones se real izaron en las aulas y en los pas i l los durante los recreos o cambio de 

turnos. Esta técnica se escogió ya que se quería real izar un acercamiento a la vida cotidiana de los 

centros de estudio. Se priorizó en las observaciones de aula, que es donde alumnos y adultos 

responsables de la i nstitución interactúan durante lapsos de tiempo continuos; por el contrario en e l  

patio o pas i l los las interacciones entre alumnos y responsables de la institución suelen ser 

esporádicos y fugaces. El objetivo de las observaciones era poder captar características propias de la 

convivencia en cada centro. 

Se realizaron 38 observaciones de aula, las cuales se l levaron adelante en los meses de 

mayo, junio, ju l io  y agosto del año 20 1 1 ,  en dos l i ceos del interior del país, más precisamente de la 

ciudad de Canelones. Uno de los l iceos es el L iceo Tomás Berreta e l  cual imparte bach i l lerato 

Diversificado, y el otro es e l  Liceo No2 e l  que imparte ciclo básico. 

5.2 Unidade.'i de Investigación y Selección de los casos 

La población de estudio de esta investigación son dos instituciones, el Liceo Tomás Berreta 

y el L iceo No 2 de la c iudad de Canelones. La selección de las unidades de anál is is, es decir de las 

clases que iban a ser observadas, se real izó mediante e l  denom inado muestreo intencional, optando 

así por grupos de primer año de cada cic lo. Esta decis ión se real izó partiendo del supuesto de que 

como estos grupos son los que están por primera vez en una institución de la que no conocen las 

normas, el funcionamiento y los comportamientos esperados, es posible que los comportamientos 

denominados ·' inc iv i l izados" ocurran con mayor frecuencia, y por ende también sucedan más 

conflictos. 

Se prosiguió a seleccionar docentes en cada centro que permitieran e l  ingreso y la 

permanencia en sus clases durante un tiempo. Esta tarea no resultó fác i l  ya que los docentes en 

ambos centros se encontraban reacios a perm itir ser observados. Sólo dos docentes de cada centro 

accedieron a e llo. En lo referente a las entrevistas a docentes ocurrió lo m ismo, no así con 

directores, adscriptos y psicólogos de los l iceos quienes aceptaron más fác i lmente a ser 

entrevistados. Se entrevistaron en total a 1 4  personas, entre docentes, adscriptos, y psicó logos. 

5.3 Dimensión espacial 

En lo que respecta a la c iudad de Canelones, es preciso brindar algunos datos sobre la m isma 

para poder, de esta forma, comprender mejor e l  contexto en e l  que están inscriptos los dos l iceos. 

En primera instancia diremos que la c iudad es la capital del departamento de Canelones y se 

encuentra a unos 45 k i lómetros de la capital del país, Montevideo. Se encuentra dentro de la 

l lamada zona metropol i tana, hecho que determina que gran parte de la población trabaje y estudie 
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en Montev ideo, ya que hay una mayor demanda de empleo y una mayor oferta de serv1c1os 

educativos (principalmente en lo referente a nivel terciario) . 

Según los datos obtenidos por el 1NE7 en los años 1 963, 1 975, 1 985, 1 996 y 2004 la ciudad 

de Canelones ha crec ido a un ritmo lento, aproximadamente unos 2.000 habitantes por década, 

observándose un estancamiento en el período 1 996-2004. Los datos obtenidos en el 2004 muestran 

que la población total de la ciudad era de 1 9 .63 1 habitantes, el grupo de edad que concentra la 

mayor cantidad de población era el de 30 a 49 años, representando el 26, 1 % (5 . 1 22), y el tramo de 

edad con menos población era e l  de 80 y más (4%). 

El límite ciudad-campo no es tan borroso como ocurre en muchas capitales del 

país, en donde se generan suburbios. La interfase es (todavía) clara y armoniosa, lo cual 

no deja de ser un buen atributo (. . .) El bajo crecimiento urbano y la utilización de tierra 

suburbana para producir definen esta interfase. (Martínez y cols. 2009, p.43) 

Las fuentes de trabajo locales más importantes son tres. E l  h istórico frigorífico Canelones, la 

l ntendencia Municipal de Canelones, y COMECA (Cooperativa Médica de Canelones) y como ya 

se mencionó muchas personas que v iven en la ciudad trabajan en Montevideo. Además las épocas 

de zafra en la zona rural son importantes fuentes de trabajo. 

En lo referente a los serv icios educativos que se ofrecen en la ciudad, Canelones cuenta con 

dos jard ines de infantes, sei s  escuelas públ icas y una privada, dos l i ceos públ icos (uno de ciclo 

básico y otro de bachi l lerato), la UTU y un l iceo privado en donde solamente se dicta primero, 

segundo, tercero y cuarto año. En lo que respecta a primaria vale mencionar que una nueva escuela 

se está construyendo en la c iudad. 

6 Objetivos y Preguntas de Investigación 

6.1 Objetivo General: 

Conocer cómo se re lacionan los d i ferentes modelos de convivencia y la masificación escolar 

desde e l  anál is is  comparativo de dos instituciones de Educación Secundaria del interior del país, 

luego de que en el 20 1 O se separaran los c ic los educativos. 

6.2 Objetivos Específicos: 

• lndagar sobre cómo se v ive en cada uno de los centros educativos la masificación. 

• Anal izar cómo usan el espacio y los horarios institucionales los alumnos de los dos 

l iceos; y cómo emplean el lenguaje formal. 

7 http://www.ine.gub.uy/ 
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• Averiguar si ex isten comportamientos d iscriminatorios y agresivos por parte de los 

estudiantes de cada institución educativa. 

• Anal izar cómo es la relación de los alumnos con el trabajo escolar, según el c ic lo 

educativo. 

• Conocer las reglas de presentac ión de la persona y la indumentaria en cada l iceo, y 

cómo actúan los alumnos frente a e l las. 

• Indagar cómo v iven los estud iantes los espacios de d iversión y recreación. 

• Averiguar cómo es la reacción docente ante los comportamientos confl ictivos según 

el centro de estudio, y a qué modelo de convivencia responde. 

6.3 Preguntas de Investigación 

• ¿Ex iste algún tipo de relación entre masificación escolar y modelos de convivencia 

educativos? 

• ¿Las conductas "contraescolares" responden a un problema demográfico y locativo 

(cantidad de estudiantes y hacinamiento) o a un determinado v ínculo soc ial y 

pol ítico? 

• Las reacciones docentes ante comportamientos incivi l izados, ¿qué buscan? y ¿qué 

logran? 

7 Análisis de datos 

7.1 Masificación 

En este apartado lo que haremos será exponer algunas características de las dos instituciones 

investigadas con e l  fin de ir acercándonos a la real idad de cada una de e l las. Antes de comenzar con 

el lo, vale ac larar que por "masificac ión", entendemos el resul tado de la acc ión de hacer 

multi tudinario un lugar, es decir como sinónimo de superpoblación, un centro de estudio se 

encuentra masificado cuando hay más cantidad de personas que la capacidad para la que fue creado. 

"Sin duda el fenómeno más notable que afectó sobre lodo al sistema de Educación Media en los 

últimos veinte años fue un rapidísimo crecimiento matricular (. . .) " (Marrero y V iscardi ,  2004, p. 

470) 

Según las autoridades del Liceo Tomás Berreta e l  mismo tiene una matrícula de 700 alumnos 

aproximadamente (turno d iurno) y la capacidad del centro de estud io es para alrededor de 1 000; por 

otro lado según lo que d ijeron las autoridades del L iceo No 2 e l  m ismo tiene una capacidad para 

600 alumnos y la matrícula es de aproximadamente 900 estudiantes. Según estos datos diremos que 
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el primero de los l iceos mencionados no se encuentra masificado, m ientras que el segundo de e l los 

sí, ya que los estudiantes superan la cantidad para la que fue creado e l  centro. 

Si bien estos datos pueden dar cuenta de la masificación, es conveniente describir algunas 

características de tipo edi l icias con el objetivo de exponer c laramente las diferencias entre ambos 

centros, y por otro lado describir lo que se observó tanto en las c lases como en los recreos, con el fin 

de exp l icar las características de la masificación. 

En lo relativo a lo estrictamente edi l icio, a simple v ista se pudo apreciar que e l  L iceo Tomás 

Serreta es más grande que el Liceo No 2. Por ejemplo, un espacio de uso común, como es la 

bibl ioteca, en e l  primero de e l los es mucho más espacioso que la del nuevo centro de estudios; de 

hecho tiene más del doble de mesas y s i l las. Por otra parte, los dos centros son de dos p isos, en el 

l iceo más antiguo hay dos escaleras que los comun ican, una de e l las se inauguró en e l  20 1 O luego de 

la remodelación; en e l  L iceo No 2 hay solo una escalera que comunica los pisos, es la única vía de 

acceso desde un piso a otro. 

Con respecto al patio, se pudo observar que el del l i ceo de ciclo básico es bastante más 

pequeño que el del  l i ceo de bachi l lerato. E l  Liceo Tomás Serreta además de contar con una amp l ia 

bibl ioteca y muy bien equipada cuenta con una sala de arte, mientras que en el L i ceo No 2 los dos 

salones de expres ión hubo que transformarlos en aulas, ya que las m ismas no eran suficientes. 

Los docentes del nuevo l iceo trabajan en una sala demasiado pequeña, que estaba destinada a 

reun iones de coordinación, porque la verdadera sala docente también fue transformada en aula para 

los estudiantes; las coord inac iones se l levan adelante en la b ib l ioteca, por lo cual en esos momentos la 

m isma no está d ispon ible para los alumnos. En el L iceo Tomás Serreta la sala docente, es dec ir donde 

los docentes dejan sus pertenencias y pasan sus ratos l ibres esperando para entrar a clase, corrigiendo 

trabajos, etc. ,  es mucho más grande que la del otro l iceo, además cuentan con una sala especial y 

separada de aquel la  para realizar las coordinaciones. 

En lo que tiene que ver con lo observado, en los pas i l los, e l  patio y e l  hall durante los 

recreos en e l  L iceo No2, siempre estaban abarrotados de alumnos, m ientras que en el Liceo Tomás 

Serreta esto no ocurre. Esta d i ferencia puede deberse por un lado a que en e l  Liceo Tomás Berreta 

los alumnos de 5° y 6º año pueden sal ir  de la institución en el recreo, m ientras que en el Liceo No 2 

n ingún alumno puede hacerlo. Y por otro lado esta gran diferencia entre los centros puede deberse a 

que hay menos cantidad de alumnos en el Liceo Tomás Serreta que en el Liceo No 2, y a que la 

capacidad de este (como ya se mencionó) es inferior a la necesaria. El hecho de que los alumnos 

deban permanecer dentro del l iceo en los recreos y que la cantidad de e l los supera la capacidad 

ed i l i cia, ocasiona que durante los recreos exista un constante ru ido, bu l l icio, ya que los jóvenes 

levantan la voz para hablar entre el los, se gritan, cantan, escuchan música. 
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La ya mencionada masificación hace que los espacios del l i ceo se vean recargados de 

personas, cada movimiento se ve exagerado justamente debido al poco espacio.  Uno de los d ías en 

los que se v is itaba e l  Liceo No 2, se l legó al m ismo cuando aún no había sonado e l  timbre de sal ida 

al recreo, por lo cual no había nadie en los pasi l los, y e l  único sonido que se escuchaba eran las 

voces que provenían de los salones. Cuando sal ieron todos al recreo el aspecto de los pas i l los 

cambió, ya no eran lugares s i lenciosos y vacíos s ino que por el contrar io se l lenaron de estudiantes 

uniformados (cami sa blanca, corbata roja, pantalón y abrigos azules), que corrían, gritaban, 

cantaban, saltaba, se golpeaban, se empujaban, la energía de el los era algo impresionante. 

Días después, nuevamente se visitó el L iceo No 2 para real izar las correspondientes 

observaciones de c lase y como era habitual se l legó al l iceo cuando los alumnos aún no habían 

sal ido de la c lase anterior, por lo cual se esperaba en los pas i l los. Éstos cambiaban su apariencia 

radicalmente de un momento a otro cuando se escuchaba e l  timbre, ya que e l  s i lencio absoluto se 

transformaba en escándalo inmediatamente. Los recreos eran siempre parec idos, los alumnos 

corrían, jugaban (generalmente a golpearse), gritaban, se empujaban, etc. Cuando se estaba entre 

el los había que tener cuidado ya que los jóvenes no cuidaban sus acc iones, no m iraban qu ien se 

encontraba entre e l los, por lo cual se podía recib ir algún empujón o golpe. 

Lo que se v iv ía en los recreos o cambios de tumo en e l  Liceo Tomás Berreta era muy 

diferente a lo antes descripto, ya que los pas i l lo  y e l  patio son sumamente espaciosos por lo que se 

podía transitar s in problemas, además algunos grupos de alumnos en los recreos sol ían salir fuera de 

la institución, por lo  cual quedaban pocos dentro. A pesar de que sal ieran fuera del l iceo, los 

espacios son ampl ios, por ejemplo en los cambios de tumo, donde muchos salen y muchos entran, 

los espacios no se veían saturados de personas. Además, sumado a lo espacioso del edificio los 

alumno en los recreos no se comportaban como los del Liceo No 2, sol ían sentarse en e l  patio, jugar 

a las cartas, siempre había pequeños grupos de estudiantes conversando, otros estudiando, o 

s implemente comiendo, pero no se percibió el ru ido, el alboroto, los gritos como en la otra 

instituc ión. 

En las aulas también se observaron d iferencias entre las clases superpobladas (30 alumnos o 

más) del L iceo No 2 y las c lases en el Tomás Berreta donde en algunos casos no superaban los 25 

alumnos. El desarrol lo de las clases se toma más difíci l  en aquel las aulas en las que hay 

masificación, ya que siempre algu ien hablaba; cuando el docente pedía s i lencio y lograba que 

alguien lo h ic iese, otro u otros alumnos comenzaban a hablar. 

Cuando las clases están superpobladas aumenta la posibi l idad de que algún alumno, o 

subgrupo de alumnos genere algún tipo de s ituac ión que perturbe el orden que se considera 

c iv i l izado para un aula. Por ejemplo, cuanto mayor era el número de alumnos por aula se observó 
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que conversaban más entre e l los, que era muy d i fíci l  lograr s i lencio absoluto. En una oportunidad 

un docente les d ijo  a sus alumnos que si hacían s i lencio durante un m inuto los dejaba sal ir  5 

minutos antes al recreo; pero esto no pudo concretarse ya que siempre algu ien hablaba. A su vez, en 

los grupos más numerosos sol ían formarse subgrupos que conversaban entre sí, o se pasaban 

.cartitas, o se reían, o estaban inquietos; este tipo de situaciones hacía que los docentes se v ieran 

desbordados e incapaces de generar el c l ima que e l los deseaban para dar c lase y comenzaran pues, a 

castigar, o amenazar con castigos de algún tipo. 

En las clases muy numerosas se vio que es más d ifíc i l  que todos los alumnos se comporten 

como es deseado por los docentes, ya que éstos generalmente señalaban, advertían o castigaban 

conductas como conversar entre el los, pasarse cartitas, interrumpir a compañeros o al propio 

profesor, "sentarse mal", pararse sin permiso, entre otras. Estas conductas d isruptivas transgreden el 

orden escolar y generan caos, impid iendo e l desarrol lo de la clase, y desafiando a la autoridad del 

profesor. Son dichas conductas las propias del conflicto escolar. Lo observado permite decir que 

cuanto más numerosa es una c lase, más difíci l  se toma la convivencia ya que se generan más 

conflictos. Se observó, que los docentes no solo están preocupados con cumpl ir  con los programas, 

con dar en cada c lase lo que se habían propuesto, sino que además están atentos a muchas 

situaciones d iferentes que pueden surgir en la c lase por el hecho de que tienen muchos alumnos. 

Los docentes en las clases numerosas, a d iferencia de lo que ocurría en las clases con pocos 

alumnos, no pod ían centrarse en problemáticas de aprendizaje particulares de los estudiantes, esto 

se hacía imposible ya que si dedicaban minutos de la clase a algún alumno en espacial el resto 

comenzaba a gritar, se paraban, se d istraían. 

Las instancias de d iálogo entre alumnos y docentes a la hora de procurar resolver confl ictos 

se tomaban imposibles de l levar adelante. La constante existencia de comportam ientos que 

alteraban e impedían establecer un cl ima propicio para que los docentes d ictaran la clase daban, 

paso a que se encontraran desbordados por situaciones que impedían el normal desarro l lo  de la 

m isma y recurrieran a medidas correctivas como las observaciones verbales, la expulsión del salón, 

u otro tipo de técnicas no exp l ic itadas en e l  Estatuto, pero que servían para amenazar y marcar su 

autoridad dentro del au la. Estas últimas son por ejemplo la amenaza con bajar la nota o con mandar 

a examen, cambiar de lugar a los alumnos dentro de la clase, entro otras. 

Diferente era lo que ocurría en el Liceo Tomás Serreta, donde los docentes se acercaban a 

los alumnos, o éstos al docente, y se planteaban problemas de entendimiento, de aprend izaje, o de 

falta de tiempo para realizar alguna tarea. Al ser pocos los alumnos por c lase se tornaba más s imple 

dar la m isma, lograr lo  que e l  docente quería y atender si tuaciones de aprend izaje  u otras 

problemáticas (fam i l iares, sociales, económicas). 
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En síntesis, el comportamiento de los alumnos es d iferente según el ciclo educativo, en ciclo 

básico se observaron mayor cantidad de comportamientos disruptivos, transgresores del orden 

escolar, m ientras que en bachi l lerato se observó mayor conformidad con el orden escolar existente y 

los comportamientos transgresores observados fueron mínimos en comparación con el otro ciclo. 

Esta d iferencia puede deberse a diferencias en e l  proceso de asim i lac ión de la conducta escolar de 

ciclo básico a bachi l lerato (cuestión que anal izaremos más adelante). La masificación y la 

condiciones edi l icias también impactan en la conv ivencia, ya que la estructuran, l e  dan forma, 

imponen escenarios en los cuales se desarrol la el acto educativo. Escenarios como por ejemplo 

salones de clase en los que apenas entran todos los alumnos, bibl ioteca en la cual hay espacio para 

tan solo 20 o 25 personas, pas i l los y patio que se tornan pequeños para la cantidad de estudiantes, 

docentes que no conocen muchas veces a sus alumnos y no pueden atenderlos de forma 

personalizada; escenarios que se desarrol lan en la multitud pero a su vez en la soledad, en el 

anonimato. En contextos de superpoblación y hacinamiento el patrón d iscip l inador para las 

respuestas docentes está mucho más presente que en contextos opuestos a estos. Los profesores, una 

gran m inoría frente a sus alumnos, intentan reforzar su autoridad, su poder frente a los estudiantes. 

Contextos educativos en los cuales predomina la falta de espacio locativo, y la falta de 

d iálogo con los alumnos, en los cuales se impone U'n modelo de convivencia de mando-obed iencia 

se transforman en violencia institucional .  

7.2 Convivencia escolar 

En este capítulo se expondrá lo que se observó en ambos l iceos en lo que respecta a la 

conv ivencia escolar, y como se mencionó anteriormente, para acercarnos a la m isma fue prec iso 

anal izarla tanto desde e l  comportamiento de los alumnos, como desde la resolución del conflicto 

por parte de los docentes. 

Para anal izar la realdad de cada centro se real izaron 38 observaciones de aula, 1 9  en e l  Liceo 

Tomás Serreta y 1 9  en e l  Liceo No 2. En las aulas, lo que se h izo fue registrar de forma escrita todo 

lo que ocurría entre alumnos y docentes y entre los propios alumnos, enfatizando en las situaciones 

que generaban algún tipo de conflicto. Luego de tener los registros de las observaciones se proced ió 

a identificar en e l las d iferentes tipos de situaciones y comportam ientos conflictivos entre los 

actores, y la forma empleada para su resolución. También se l levaron adelante entrev istas en 

profundidad con 1 4  funcionarios (docentes, adscriptos, d i rectores, psicólogos) de ambas 

instituciones, con el objetivo de conocer más sobre la realidad de éstas y desde d iferentes 

perspectivas. 

Para anal izar lo observado, se subd ividió la d imensión conv ivencia escolar en: usos del 

espacio y horarios, uso del lenguaje, discriminación y agresión al otro, re lación con el trabajo 
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escolar, presentación de la persona y la indumentaria, espacios de d iversión y recreación. De esta 

forma es posible bosquejar el cl ima de conv ivencia viv ido en cada instituc ión educativa. 

Antes de exponer y anal izar cada una de d ichas subdimensiones, resulta de interés exponer la 

opin ión de algunos entrevistados sobre la convivencia en cada uno de los l iceos. Cuando se le 

preguntó a los entrevistados sobre la conv ivencia en cada centro, éstos se refirieron a ello mediante 

el concepto de "cl ima", y por c l ima del centro educativo hacen referencia tanto al relac ionamiento 

entre estudiantes y encargados, estudiantes y docentes, o entre los mismos estudiantes, así como 

también lo referente con situaciones que ocurren en los pas i l los, en e l  pat io, en e l  hal l ,  en las 

aulas, en lo que tiene que ver con movim ientos, sonidos, comportam ientos, actitudes. Los 

entrevistados del Liceo Tomás Berreta hic ieron referencia al  cambio positivo que se v ive en el l iceo 

desde la separación de c ic los y la creación de un nuevo centro; m ientras que los entrevistados del 

L iceo No 2 resaltaron los problemas que observan en el nuevo centro educativo, tanto en lo que 

respecta a la convivencia como a la falta de materiales, salones, espacios. Con respecto a lo que se 

vive en e l  L iceo Tomás Berreta, un entrevistado d ijo:  

Yo noto un cambio, y creo que muchos compañeros notan el cambio del clima del mismo. 

Marcándose netamente un clima mucho más amigable del liceo y donde prima quizás, al 

ser alumnos de bachillerato una cierta madurez . . . Si hubieras grabado hace dos años atrás 

en determinada hora los pasillos, solo el ruido de hace dos años atrás, te das cuenta del 

clima, y eso ha cambiado mucho. (J .R ., comunicación personal, 29 de ju l io, 20 1 1 )  

En otra de las entrevistas, un docente expresó que: 

Hubo un cambio notorio en la cuestión del ambiente que se observa ahora en el Tomás 

Berre/a, porque desde el punto de vista de algo que puede parecer chico, pero no tan 

chico, como el bullicio, el ruido, hay un gran cambio, cuando uno ingresa al Tomás 

Berre/a ahora nota un silencio profundo, una cuestión . . .  mucho menos barullo que el que 

existía antes cuando estaban los grupos de ciclo básico, y se respiraba otro ambiente en 

cuanto a la tranquilidad. (L.A. ,  comunicación personal ,  29 de ju l io, 20 1 1 )  

Una de las personas responsables del Liceo Tomás Berreta d ijo  que "el liceo cambió muchísimo en 

cuanto a la calma, tranquilidad, o paz después de que ciclo básico se fue para el otro edificio, 

después que se separaron "  (M.C., comunicación personal, 24 de junio, 20 1 1 ). Mientras que otra lo 

expresó de la s iguiente manera: 

El alumnado cambió mucho a partir del 201 0 cuando quedó solo bachillerato (. . .) la 

sensación de los profesores nuevos, las inspecciones que vienen, o gente que trabaja en 

varios lugares a la vez, en general manejan que estos chiquilines son tranquilos, 

ordenados, respetuosos. (. . .) (D. T ,  SL., comunicación personal, 24 de mayo, 201 1) 
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Cuando se consultó sobre los cuadernos de d iscipl ina del l iceo, un entrevistado respondía así: 

No tiene nada que ver La realidad de este cuaderno ahora con Lo que eran "Los cuadernos " 

cuando teníamos ciclo básico. Cuando teníamos ciclo básico no alcanzaba. " Traeme el 

tomo uno del cuaderno de discipbna del turno intermedio ". Seguro se Llenaban Los 

cuadernos, ahora no tenemos esa situación, a esta altura del año no se si tendrá 5 o 6 

hojas escritas el cuaderno . . .  7" (D. T ,  S. L., comunicación personal, 24 de mayo, 201 1) 

Por otro lado una de las personas consultadas sobre la convivencia en el Liceo No 2 d ijo :  

Casi todos Los días, casi todos, nos llegan casos a La adscripción, casos en Lo que nosotros 

como que nos vemos obligados o comprometidos a mediar ¿ no?, conflictos entre ellos, que 

generalmente se dan por fuera del liceo, pero que obviamente Los traen acá, generalmente 

se dan en Las redes sociales ¿ no?, facebook y todo eso, ese tipo de conflicto mucho . . .  y 

conflictos con docentes también, en mi caso yo trato, bueno, de mediar y también de 

hablarlo en la clase, en general cuando se dan algunos temas con profesores y demás creo 

que ese es el mecanismo, al menos que yo utilizo. Con respecto a la violencia, te diría que 

hay signos de violencia, si . . .  violencia verbal muchísima, y violencia física también en los 

conflictos y cuando no hay conflictos, cuando ellos dicen ' 'estamos jugando " en el pasillo 

se da todo el tiempo. Me parece que son rasgos violentos, si . . .  (R.E, comunicación 

personal, 1 4  de junio, 201 1)) 

Con respecto a lo que ocurre en la hora de los recreos o cambios de turno, en e l  l iceo No2, un 

entrevistado d ijo que "acá como que siempre están en ese bullicio en ese juego de mano, en esas 

cosas de Los pasillos que hay que estar mirando y controlando (C. C, comunicación personal, 1 5  de 

junio, 201 1) "  

Los entrevistados no emplearon e l  térm ino "convivencia" para referirse a la realidad de los 

l iceos, sino que emplearon e l  térm ino "cl ima". Por lo que se puede extraer de las entrevistas, el 

c l ima para el los recae sobre las características de los alumnos, sobre sus comportamientos . La 

masificación, los problemas ed i l icios, las acciones docentes, el relacionamiento entre los integrantes 

de la institución, no parecen interveni r  en el c l ima. Vale destacar en este apartado, que para los 

docentes del l i ceo de bachi l lerato e l  problema que tenía el Liceo Tomás Berreta antes del 20 1 O eran 

los alumnos de ciclo básico, en n ingún momento se relaciona la superpoblación que tenía el l iceo, e l  

hacinamiento, los  déficits en cuanto a lo ed i l ic io con el problema del  "cl ima" en e l  m ismo. En estos 

términos resulta d ifíci l  pensar en la apl icación de un modelo de convivencia basado en el 

reconocim iento, en el d iálogo, en el trabajo en base a las d iferencias, ya que se adjudican los 

problemas escolares a los alumnos, a su adaptación al orden escolar, a la d ificultad que impl ica 
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discip l inarlos. E l  nuevo modelo de convivencia anteriormente p lanteado requiere que se tomen en 

cuenta todas las d ificultades re lacionadas con la  misma, para poder trabajar sobre e l las .  

7.2. 1 Usos de espacios y horarios 

En este apartado se presentará cómo los alumnos de los d iferentes l iceos, por tanto de 

d iferentes ciclos de enseñanza, usan los d iferentes espacios y los horarios de la institución l iceal .  

En las aulas se observó que en ambos l iceos algo que se repite mucho y que aparece en casi 

todos los registros de observaciones es la dificultad que tienen los alumnos para hacer s i lenc io 

cuando los docentes lo p iden.  En cas i todas las  observaciones ocurrió que a l  entrar al salón los 

alumnos entraban hablando, gritando y demoraban en ordenarse, hecho que impl ica una 

modificación del orden que los docentes esperaban de la clase. 

Pero la d iferencia que se observó con respecto a esto, entre ambos cic los, es que en primer 

año de ciclo bás ico son más frecuentes este tipo de situaciones durante toda la clase, mientras que 

en las c lases de bach i l lerato esto solía ocurrir, más que nada, cuando ingresaban al salón o en 

momentos tales como copiar algo del p izarrón. A su vez los alumnos de primer año de ciclo bás ico 

no solo hablan durante toda la c lase, sino que también hacen ruidos molestos, s i lban, golpean los 

bancos, cantan, lo cual no ocurrió en los grupos de bachi l lerato, éstos solamente conversaban entre 

e l los; demostraban así actitudes más cercanas a lo que pretenden los docentes, o a lo que se 

consideran comportamientos c iv i l izados y d iscipl inados dentro de un aula. 

En ciclo básico, los alumnos parecen tras ladar e l  espacio de esparcim iento y recreación al 

aula. Este tipo de comportam iento puede ser cal ificado como comportamiento d isruptivo ya que, 

Son comportamientos persistentes realizados por el alumno para boicotear la labor 

del profesor y de los compañeros, así como generar un mal clima en el aula. Se trata de un 

c01yunto de conductas inapropiadas que tienen como finalidad alterar la vida del aula. 

(Pérez Guzmán y col s. , 20 1 1 ,  p. 1 O 1 )  

Asimismo, los comportamientos disruptivos observados son un c laro ejemplo de una 

oposición a la cu ltura formal que intenta reproducir e l  l iceo, una oposición a la cu ltura c iv i l izada. 

Los alumnos, y más que nada los de ciclo bás ico, se resisten a incorporar y actuar según los 

parámetros de c iv i l idad que se suponen para un salón de c lase. De hecho, s i  bien en bachi l lerato se 

observó este tipo de comportamiento, solo ocurría al  comienzo de la c lase, durante el resto del 

tiempo los alumnos permanecían sentados, generalmente en si lencio, sin s i lbar, gritar, pasarse 

cartitas, o cambiarse de lugar8. Esto nos pone frente a dos t ipos de comportamiento bien d istintos, 

8 Si  bien se generalizó al hablar de ··los alumnos de ciclo básico" o ··los alumnos de Bachillerato", en todos los grupos 

observados se pudo apreciar que no todos los alumnos se com portan de la m isma forma. Se intentó describir a los 

grupos, y los ciclos educativos con l as características más signi ticativas que se pudieron observar. 
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uno el que interrumpe, el que d ificulta seguir un h i lo  conductor en las clases, el que constantemente 

es observado por los docentes, y otro en el que hay si lencio y no hay movimientos, que no produce 

quejas en los docentes, que no obstacul iza el trabajo de los profesores a la hora de transm itir 

conoc im ientos. El primero de estos representa la cultura contraesco lar que desarro l lan "los colegas" 

en la investigación de Wi l l i s, mientras que el segundo ejempl ifica la actitud conformista de "los 

pringaos". 

Se observó otra d iferencia entre los grupos de ciclo bás ico y los de bach i l lerato, en lo que 

refiere a la hora de entrada a las clases. En el Liceo Tomás Berreta se registraron más l legadas tarde 

por parte de los alumnos, que en el L iceo No 2 (2 o 3 en el total de observaciones). En los grupos 

de bach i l lerato todos los d ías se registraba al menos una l legada tarde, y en oportunidades hasta de 

20 o más minutos de atraso, hecho este que es común para docentes y alumnos, ya que l legar tarde 

no les impl ica necesariamente tener la falta (hay docentes que final izada la clase le d icen a quienes 

l legaron tarde que se acerquen para qu itarles la falta). Si bien los estudiantes de cuarto año, a 

d iferencia de los de quinto y sexto, tienen falta por el d ía y no por materia, y l legar tarde puede 

computarse como una falta del d ía, parece ser un hecho que no los motiva a entrar en hora. 

El que las l legadas tarde no impl iquen un malestar en los docentes y que no generen 

observaciones, advertencias o castigos, puede entenderse como que la puntual idad no es un valor, o 

una norma social que caracterice a la soc iedad uruguaya, no es un s igno de "c ivi l idad". Si bien en e l  

reglamento se prevé sanciones para la  impuntual idad, no son apl icadas por los docentes. A pesar de 

que no sean conductas sancionadas, demuestra que a los alumnos (más que nada de bachi l lerato) no 

les importa perderse gran parte de la c lase, y respetar los horarios de la instituc ión . Por más que 

durante el transcurso de las c lases permanezcan en si lencio y no molesten a los profesores, este t ipo 

de actitud pone en duda e l  real interés de los alumnos por aprender. 

Con respecto a las reglas que regulan el funcionamiento de las c lases, se observó que para 

sal i r  a l  baño durante el transcurso de la misma se debe pedir perm iso al docente, si bien los alumnos 

lo hacen, los docentes de ambos c ic los no sol ían perm itirlo. Se notó también que los alumnos están 

pendientes de la hora en que suena el timbre para sal i r  al recreo, s in embargo no se observó en 

n inguno de los dos l i ceos que guardaran sus materiales, o que se pararan antes de que el timbre 

sonara. 

En cuanto a los recreos se observaron d iferencias entre ambos centros. Los alumnos de 

bachi l lerato uti l izaban e l  tiempo del recreo para comer, estudiar, sacar fotocopias, o distenderse 

conversando entre e l los. En este l iceo sólo los alumnos de quinto y sexto pueden sal i r  al exterior del 

edificio durante los recreos, pero es sabido y perm itido por las autoridades del l iceo, que los 
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alumnos de cuanto año también lo hacen. Los alumnos de cuarto no respetan d icha norma escolar, 

pero a los responsables del centro parece no importarles. 

Por otro lado, los alumnos de cuarto año no pueden sal ir  de la institución cuando tienen 

materias l ibres que no coinc iden con la entrada o la sal ida del turno; este hecho, por lo que 

expresaron los entrevistados, genera conflictos con los alumnos, ya que los estudiantes reclaman 

para e l los ese derecho, no aceptan que sus compañeros de quinto y sexto puedan sal i r  y e l los no. A 

regañadientes, durante las horas l ibres, es decir  cuando faltan los docentes, se quedan dentro de la 

institución a cargo de algún adscripto. En ciclo básico nadie puede sal ir  de la institución ante esas 

circunstancias, y los alumnos aceptan sin problemas permanecer en la m isma y con un adscripto 

(cuando esto es posible, ya que en ocas iones son tantos los docentes que faltan, que la cantidad de 

adscritos no alcanza para cubrirlos), esta norma escolar la han incorporado sin ejercer oposición. 

En general, los tiempos de las instituciones suelen ser respetados, la mayoría de los alumnos 

l l egan en hora l iceo, entran al salón detrás del  docente y salen cuando este se los permite. No 

obstante, en bach i l lerato a d iferencia que en ciclo básico hay más alumnos que llegan tarde a clase y 

que no aceptan las normas que regu lan sus tiempos l ibres. En ciclo bás ico los tiempos que regulan 

entradas y sal idas, o las normas que reglamentan el uso de los tiempos escolares son en su mayoría 

respetadas, con la excepción, de que el espacio y el tiempo destinado a la c lase, suele verse 

distorsionado, ya que los alumnos emplean dicho espacio y tiempo para l levar adelante sus intereses 

(conversar, jugar, reírse, etc.) 

7. 2. 2 Uso del lenguaje 

A continuación expondremos lo que se observó en relación al uso del lenguaje, y más 

precisamente al uso de lenguaj e  grosero por parte de los alumnos. 

En los grupos de primer año de ciclo básico so l ía ocurrir que los alumnos d ijesen "malas 

palabras" (boludo, tarado, burro, entre otras) generalmente para insultarse, o simplemente cuando 

conversaban entre e l los o con los docentes ; para los alumnos era algo normal, pero los docentes 

resaltaban d ichas actitudes como algo que no era correcto. En los grupos de bachi l lerato en los que 

se realizaron observaciones, este tipo de situaciones no se observaron con frecuencia, sólo una vez 

un alumno le d ijo a sus compañeros "gi les" pero el docente a cargo del grupo no d ijo nada al 

respecto. 

Las "malas palabras" representan para los estudiantes una forma natural de comunicación y 

del empleo del lenguaje, entre ellos no parecía generar problemas reales, más bien parece ser su 

forma de relac ionarse; pero los docentes, adscriptos y directores, si b ien reconocen que es e l  

vocabulario empleado por los jóvenes para comunicarse, no lo comparten, por lo cual observan esta 

forma de hablar, la sancionan e intentan cambiarla. No se observó que los alumnos aceptaran ese 
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cambio.  Entre los alumnos de ciclo bás ico el relacionamiento verbal era distinto, d i ferente a lo 

esperado, observándose también un relacionamiento físico agresivo; los golpes, empujones y 

patadas eran moneda corriente, tanto en los recreos como dentro del aula. 

En ambos centros los alumnos empleaban un vocabulario propio de los jóvenes, con 

palabras y frases que para e llos adquieren un significado d iferente al que tienen l iteralmente. S in 

embargo ambos cic los se d iferencian, como se d ijo, en el  empleo del lenguaje  grosero. Los jóvenes 

de ciclo básico recurren mucho más que los de bachi llerato a dicho lenguaje, tanto para 

comunicarse entre e l los, como con los docentes y funcionarios. Debemos de tener en cuenta que e l  

número de alumnos de ciclo básico es superior que el  de bachi llerato, y que como se d ijo 

anteriormente conversan mucho más durante las c lases, por lo que también este tipo de situaciones 

se vuelven más frecuentes. 

A pesar de e l lo, nuevamente observamos rasgos de una oposición cultural de parte de los 

alumnos, se oponen a los patrones de civ i l izac ión, en este caso no es una oposición a aprender 

conocimientos, sino que es una oposición a adoptar características culturales, y a tomar como 

vál idos aquellos argumentos que ind ican que decir ciertas palabras no es correcto. El empleo de un 

lenguaje  alternativo y metafórico, y el empleo de vocabulario grosero como algo natural,  cuestiona 

la incorporación del lenguaje formal que la escuela defiende y necesita transm itir. Es el uso de 

"malas palabras'', o de frases groseras lo que irrita a docentes, quienes pretenden modificarlas y 

quitarlas del vocabulario de los alumnos, por lo menos dentro de la instituc ión. Este tipo de 

comportamiento de los alumnos genera hasta expulsiones del  aula, o amenazas de expulsión por 

parte de los profesores. 

7. 2. 3 Discriminación y agresión al otro 

Con respecto a la d iscrim inación y agresión, tanto a compañeros como a profesores y otros 

funcionarios, también existen d iferencias entre los ciclos educativos. 

Si bien no se observaron casos de agresión o d iscrim inación hacia los docentes un 

entrevistado del Liceo Tomás Berreta mencionó e l  hurto y destrozo de materiales de un profesor. 

Por otra parte un entrev istado del Liceo No 2 comentó sobre el robo de un celular ocurrido durante 

un recreo. Estos hechos no se observaron ni ocurrieron durante el período de observación, pero 

aportan a la hora de conocer las características de los comportamientos de los alumnos en los 

centros. 

En lo que refiere a la d iscrim inación no se observaron hechos puntuales, pero un docente del 

Lico Tomás Berreta d ijo: 

1' • 
1 • 
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Un hecho puntual que a mí me parece violento, es comentarios de tipo discriminatorios 

hacia, personas de una diferente clase social, o personas que vienen del campo, eso lo he 

visto y ha sido un tema de conversación con otros docentes (. . .) estoy hablando de casos 

puntuales, de poquitas personas, pero es algo que he visto (A .N . ,  comunicación personal, 

20 de mayo, 20 1 1 )  

También resulta interesante l o  que d ij o  otro entrevistado de este l iceo sobre la d iscriminación: 

Hay muchas cosas que responden a un prejuicio social, nuestra sociedad uruguaya tiene sus 

prejuicios, la sociedad uruguaya tiene rasgos homofóbicos, rasgos prejuiciosos, rasgos 

discriminatorios y excluyentes. El liceo es una micro sociedad, y es un reflejo de la sociedad 

afuera, afuera no somos solidarios, tenemos prejuicios, y es algo que se refleja comúnmente, 

digamos en la dicotomía campo-ciudad, si sos del medio urbano o si perteneces al campo, eso ha 

sido como una especie de cuestión muy histórica, y los uruguayos somos bastante prejuiciosos, por 

lo tanto yo creo que lo que se ve acá en los alumnos y en lo que se tiene que trabajar es en lo que 

socialmente se maneja afuera. Es un tema inquietante socialmente hablando pero no 

institucionalmente hablando, porque refleja lo que la sociedad plantea. (P.M., comunicación 

personal,  27 de mayo, 20 1 1 ) 

La discrim inación refleja  un problema de convivencia real, pero en ocasiones este t ipo de 

v iolencia puede resultar inadvertida a s imple v i sta, es un tipo de violencia muchas veces s i lenc iosa, 

ya que no se necesita de insultos o peleas físicas para la d iscriminación. Parece ser que a algunos 

responsables de la institución no les inquieta este tipo de problemas porque a el los no los molesta, 

porque no les interfiere en su trabajo cotidiano, además pasa inadvertida ante los ojos externos, y se 

excusan detrás del argumento de que es un problema social .  

Un ejemplo de agresión y burlas entre compañeros ocurrió en una clase de 1 er año en el 

L iceo No2, y fue la más vio lenta que se observó. En d icha oportunidad una alumna que se 

encontraba sentada en e l  fondo del salón, comenzó a comunicarse por intermedio de cosas escritas 

en un cuaderno. La docente no veía esto, tampoco veía que se estaban riendo. Mostraban al resto de 

los compañeros lo que habían escrito de forma tal que la docente no lo viera y no se d iera cuenta, el 

escrito decía: "Mariana se come los mocos ". Empezaron a mostrarse esto entre todos los 

compañeros, la docente en n ingún momento se percató de que algo estaba suced iendo, quizás 

debido a la constate conversación y d istracción que generaban los alumnos, no le d io importancia a 

lo que ocurría. E l  cuaderno con la leyenda comenzó a pasar por toda la c lase, algunos alumnos se 

reían, pero otros no, al contrario, se enojaron, por ejemplo Lucía, quien al ver lo escrito en la hoja 

26 



dijo :  - "¡No seas soreLa ' ", la docente le d ijo :  - "Lucía, otra vez, así no se habla en clase '' , la alumna 

pidió d isculpas. 

Si bien la profesora siguió dando la c lase, desde la tercera fi la  para el fondo cas i nadie le 

prestaba atención, ya que todos estaban pendientes de lo que decía el cuaderno. Lucía, quien se 

notaba que estaba molesta nuevamente habló y d ijo :  - "viven burlándose ", nadie le d ijo nada, ni la 

docente. Una alumna (Mariana), que se encontraba sentada en la mitad del salón comenzó a l lorar; 

Mariana parecía más pequeña que sus compañeros, ten ía cara de niña aún, vestía el uniforme, pero 

si la comparábamos con otros de sus compañeros parecía una alumna humi lde, vergonzosa; hasta e l  

momento nunca había hablado en c lase n i  participado, siempre estaba sentada, si lenc iosa sin hablar 

con nad ie. En un momento una de sus compañeras le  quiso dar una papel i to pero e l la se negó, 

seguía l lorando, la docente no se daba cuenta. Un alumno vio que su compañera estaba l lorando y le 

d ijo  a la profesora: - "Mariana está llorando profesora '' , en ese momento Mariana se paró y sin 

decir nada sal ió del salón. A la docente se le  transformó la cara, y preguntó: - "¿ qué pasó 

chiquilines.? ", s in n ingún t ipo de orden, todos juntos, de forma entreverada comenzaron a decirle a 

la profesora que se estaban burlando de la  compañera. La docente los escucha y les dice: - "es la 

segunda vez que pasa algo así en mi clase, voy a tener que poner una observación grupal, a menos 

que quien haya sido me lo diga, en ese caso la observación va solo para esa persona ". 

La situación rec ién descripta fue la situación de agresión más fuerte que se observó, el resto 

de los hechos no pasaban de un insulto, o de una imitación corporal, pero con sus palabras la 

docente deja  c laro que situaciones como esta ya habían ocurrido en su c lase. En el l iceo de ciclo 

básico era común la agresión física o verbal , s i  bien los alumnos lo tomaban como algo normal 

pegarse, empujarse, apretarse, en ocas iones estas s ituaciones que comenzaban como un juego 

terminaban en pe leas. 

Los responsables del L iceo No 2 no niegan la ex istencia de d iferentes tipos de violencia 

entre los alumnos, el los no hablaron en las entrev istas de d iscrim inación, pero aseguran que existen 

problemas de convivencia de este tipo. 

Como ya se mencionó las agresiones y la d iscriminación son comunes entre los alumnos, y 

más que nada entre los alumnos de ciclo básico; entre los alumnos de bachi l lerato no se observó 

n ingún hecho puntual que d iera cuenta de esto, pero el tema estuvo presente en algunas entrev istas . 

Por más que mediante las observaciones real izadas no se hayan observado problemas de 

convivencia en e l  l iceo de bach i l lerato, qu izás existen, pero no son aceptadas n i  trabajadas por parte 

de la instituc ión. 
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7. 2. 4 Relación con el trabajo escolar 

Esta subdimensión del comportamiento de los alumnos hace referencia a la . actitud tomada 

por e l los con respecto a las tareas marcadas, a los trabajos propuestos por los docentes. A la hora de 

identificar cómo se re lacionaban los alumnos con el trabajo escolar, se tomaron en cuenta la 

real ización de trabajos de c lase y domic i l iarios, la participación oral, el l levar los materiales a clase, 

la atención a lo que decían y expl icaban los profesores. 

Se observó que muchos alumnos, de ambos cic los, en oportunidades no real izaban las tareas 

domic i l iarias, cuando los docentes pedían que las m ismas fueran entregadas los alumnos decían no 

haberlas real izado. Lo m ismo ocurría con los materiales, se olvidaban de sacar fotocopias, o de 

l levar l ibros o cuadernos. La participac ión en las c lases también era escasa, los docentes alentaban a 

los alumnos a part ic ipar pero éstos sol ían negarse. Otro hecho que se observó con frecuencia, en los 

dos centros es que los docentes preguntaban a alguno de los alumnos que era lo que habían 

expl icado y éstos ú ltimos no sabían que contestar, porque no estaban prestando atención. Esto en 

ciclo bás ico se debía generalmente a que los jóvenes conversaban, o se pasaban cartitas entre el los, 

hechos que los d istraían de lo que los profesores enseñaban. Sin embargo, en e l  l iceo de bachi l lerato 

cuando ocurrían este tipo de situaciones los alumnos parecían estar prestando atención, pero no era 

así. En ambos l i ceos los estud iantes mandaban mensajes de texto o jugaban con el celu lar m ientras 

los profesores daban la c lase, lo cual demostraba un desinterés por la materia. 

Esta re lación con el trabajo escolar puede denominarse como desinterés académico, 

Es un rechazo al aprendizaje escolar, que se manifiesta a través de diversas conductas 

como: llegar tarde a clase, no traer los deberes de casa, no prestar atención a las explicaciones del 

profesor, terminar antes de tiempo, etc. Este tipo de conducta no molesta a los compañeros, pero 

perturba al profesor. (Pérez Guzmán y cols., 20 1 1 ,  p. 1 O 1 )  

Esta actitud para con las tareas escolares generaban malestar en los docentes, pero los 

alumnos en muy pocas oportunidades parecieron preocuparse por e l  hecho de no haber l l evado las 

tareas realizadas. Como se decía anteriormente este t ipo de comportamiento no genera molestias 

entre los alumnos, pero si se notó que molesta a los docentes. 

Esta apatía por e l  aprendizaje  según Bernard Charlotte (2008) puede interpretarse como 

falta de deseo por la escuela, fa lta de deseo por e l  estudio, por e l  saber, y por aprender (p.55) Es 

necesario que los alumnos le encuentren un sentido a la escuela, un sentido que los motive a 

estudiar, que los movi l ice a aprender. Los alumnos no se preocupan por esto, porque para e l los 

aprender no les produce n ingún placer, no responde a n ingún deseo propio. A hora bien, e l  problema 

radica en el origen de este deseo, en cómo se construye el deseo de aprender. No olv idemos que la 

educación es una relación de enseñanza-aprendizaje, y que la misma se ubica en un determinado 
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contexto, se desarrol la en determinados escenarios. La falta de deseo por aprender quizás no se deba 

a una cuestión puramente indiv idual de los alumnos, sino también a cuestiones externas a el los que 

no promueven, que no crean espacios para que se despierte dentro de el los d icho deseo. La relación 

con e l  trabajo escolar puede deberse en parte a la  modal idad de convivencia que se v ive en cada 

centro, y a su vez d icha relación modela la convivencia. 

7. 2. 5 Presentación de la persona y la indumentaria 

Antes de anal izar cómo se comportan los alumnos en relación a este punto, es preciso 

mencionar que cada uno de los centros posee normas y reglas sobre la presentación de la persona y 

la indumentaria totalmente diferentes. 

En el L iceo No 2 los alumnos deben concurrir con uni forme, el m ismo consta de camisa 

blanca, corbata roja, y pantalón o pol lera azul .  Según lo indicaron responsables de la institución, en 

el 20 1 O, cuando se inauguró el l iceo, se puso a consideración de los alumnos la e lección del 

uniforme, éstos por votación el igieron e l  antes mencionado. En e l  L iceo Tomás Serreta, por e l  

contrario, los alumnos no tienen la obl igación de usar uniforme. 

A pesar de el lo, en esta últ ima institución, a d iferencia de la primera, ex isten una serie de 

d ispos iciones internas, marcadas por e l  equipo de dirección sobre determ inado tipo de vestimenta, 

calzado o accesorios que no son perm itidos. A l  entrar al l iceo Tomás Berreta en la puerta se 

observó que hay un cartel donde se ind ica que no está perm itido el ingreso a la institución, con:  

ojotas, alpargatas, bermudas, zapat i l l as, gorros, capuchas. A l  consultar a integrantes del equ ipo de 

d irección sobre e l  porqué de esta norma interna, respondieron :  

(. . .)fue una conversación que tuvimos con e l  equipo, con los adscriptos y acordamos eso, y 

pegamos un cartelito en la puerta que no se podía entrar de gorro, de capucha, ni 

zapatillas, ni alpargatas, ni bermudas (. . .) algún docente ya de años acá nos dijo 'bueno 

no digan que llegaron a un acuerdo cuando eso es una imposición ' y que no estaba de 

acuerdo. Y bueno, lo lamento ¿ viste?, ¿ qué vamos a hacer?, yo lo lamento, no te gusta . . . 

(D.T., S .L., comunicación personal, 24 de mayo, 20 1 1 )  

A hora bien, los alumnos de cic lo básico respetan en su gran mayoría e l  uso del un i forme, 

rara vez se observó alumnos que no lo l levaran. En este centro educativo no existe la norma interna 

que no permite usar cierto tipo de vestimenta, por lo que la presentac ión de los alumnos y su 

indumentaria no representa un problema entre alumnos y funcionarios. 

Pero no ocurre lo m ismo en e l  L iceo Tomás Berreta, s i  bien no están obl igados a usar 

uniforme, la regla interna que l imita e l  uso de c ierta indumentaria que era muy poco aceptada. El 

argumento que ofrecieron sobre la creación de esta norma fue la prevención del ingreso a la 
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institución de personas ajenas a la misma, lo cual carece en gran parte de sentido lógico, ya que e l  

prohibir e l  uso de ojotas no impide o restringe e l  ingreso de extraños al l iceo. 

Esta medida l levada adelante en el L iceo Tomás Serreta puede entenderse como totalmente 

arbitraria, y el fragmento de entrevista rec ién transcripto parece reafirmarlo. A la luz de todo lo 

hasta e l  momento planteado sobre la obediencia, la autoridad docente y la cultura contraescolar, no 

parece descabel lado que esta sea la norma interna que se observó que más se transgrede en el l iceo. 

Los alumnos no reconocen esta norma como vál ida, y tampoco la autoridad de quienes la 

implementaron.  A su vez, la imposición de d icha norma podemos entenderla como característica de 

un modelo de convivencia basado en la noción de mando-obed iencia, a d iferencia de lo que ocurrió 

en e l  L iceo No 2 donde se dejó  en manos de los alumnos la elección del uniforme, y donde no 

existe n inguna otra norma que l imite la indumentaria de los alumnos. 

Cabe destacar, que existen características propias de un modelo arbitrario de convivencia en 

un centro educativo que no se encuentra para nada superpoblado, en el cual resultaría hasta senc i l lo  

controlar quienes ingresan a l  m ismo, s in  la necesidad de apl icar este tipo de normas. 

7. 2. 6 Espacios de diversión y recreación 

Los momentos que el cronograma diario de ambos centros educativos destina a que los 

alumnos se recreen, d istiendan y d iviertan son los recreos, los mismos tienen una duración de 5 

m inutos, y hay tres durante el turno. La gran diferencia existente entre ambos l iceos está dada por la 

posib i l idad de sal ir  de la institución que tienen los alumnos de 5° y 6º año en e l  L iceo Tomás 

Berreta, posibi l idad que no tienen los alumnos de ciclo básico ni los de 4º año de bach i l lerato. A 

pesar de esto los alumnos de 4º año también sal ían de la instituc ión durante los recreos, y las 

autoridades del l iceo eran consientes de este hecho, pero no les molestaba. 

Esta d iferencia sumada al poco espacio del L iceo No 2 y a la masificación que sufría e l  

m ismo, l leva a que la v ivencia de los espacios de d iversión y recreación fuera completamente 

d istinta entre ambos centros. 

Además de estas d iferencias de tipo estructurales, existe otra, la cual radica en la edad y 

madurez de los alumnos. Los alumnos de ciclo básico en los recreos se empujaban, se golpeaban, 

gritaban, cantaban, jugaban, m ientras que los alumnos de bachi l lerato estaban en pequeños grupos 

conversando, jugando a las cartas, en la cantina, en algunas oportunidades se observó que 

estudiaban; pero en n inguna oportunidad se registraron recreos alborotados donde se escucharan 

gritos, cantos o se observara a los alumnos jugando de mano o a juegos que no eran precisamente 

apto para dentro del l iceo, como el futbol .  S igu iendo la m isa lógica empleada para el anál is is del 

comportamiento dentro del aula, es posible decir que estas conductas de los alumnos de ciclo básico 
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l as podemos cal ificar como inciv i l izadas o indiscipl inadas, ya que no son las que el s istema 

educativo pretende que se reproduzcan, no son las socialmente aceptadas. 

En el l iceo de bachi l lerato se observaron menos cantidad de comportamientos inciv i l izados 

o indisc ip l inados, y esto puede ser adjudicado a que los alumnos de este centro han incorporado los 

hábitos y pautas de comportamiento que no han incorporado los alumnos de ciclo básico. Los 

jóvenes que asisten a bachi l lerato han recorrido un trayecto mayor del proceso educativo, mediante 

el cual fueron transformando y moldeando su comportam iento, a tal punto que el mismo se l leva 

adelante según ciertas normas sociales que refieren al comportamiento civi l izado. Quienes se 

encuentran cursando bach i l lerato incorporaron, internalizaron ciertas normas escolares de 

comportamiento que quienes cursan c iclo básico aún no; han pasado por un proceso de entre 3 y 5 

años en el que mediante técnicas discipl inarias han sido perfeccionados tanto movimientos, gestos, 

acciones, actitudes, encontrándose así más cerca de lo soc ialmente considerado "civ i l izado". 

Los alumnos de ciclo básico por su parte, están en sus primeros años de asistencia a 

secundaria, por lo que podemos decir que están en una etapa previa  en el proceso educativo formal 

en comparación a los alumnos del otro ciclo educativo. Existen determinadas normas que los 

alumnos que l levan más años de estud ios secundarios, ya han internal izado, las han incorporado 

como propias y de esta forma se comportan de una forma más d iscipl inada y conformista. Este 

proceso por el cual los alumnos modelaron sus comportamientos, reprimieron sus impulsos 

naturales, se l levó a cabo med iante la aplicación de c iertos castigos d iscipl inarios, y grac ias a la 

doc i l idad, maleab i l idad y variab i l idad del ser humano, lograron el efecto esperado. 

Los alumnos de bachi l lerato se comportan en los recreos de c ierta forma que es la que le 

agrada a docentes y responsables en la instituc ión, algo s imi lar ocurre en las aulas; e l  

comportamiento de los adolescentes se ajusta a lo que los docentes esperan de e l los. Éstos se 

comportan de manera semejante a lo que esperan los adultos, m ientras que los alumnos de ciclo 

básico viven los recreos de una forma d iferente a lo que socialmente se espera, d iferente a lo que 

docentes y responsables de las instituciones educativas desean. 

Antes de la separación de cic los educativos, en el Liceo Tomás Berreta también se v iv ían 

situac iones sim i lares a la que se vive hoy en el Lico No 2, tanto en las aulas como en los pas i l los y 

patio; según lo que d ijeron algunos de los entrevistados el ·'problema" del Liceo Tomás Berreta 

antes del 20 1 O eran los alumnos de ciclo bás ico. Es por esto que al separar los ciclos educativos es 

pos ible observar la diferencia en lo que respecta al grado de incorporación de hábitos y pautas 

institucionales alcanzado gracias a la apl icación de técnicas d iscip l inarias. Esto no significa que las 

m ismas logren lo que se proponen y que no tengan consecuencias inesperadas; de hecho qu ienes no 

logran adaptarse, quienes no interna! izan normas, quienes no comparten reglas sociales de 
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comportamiento, en quienes no han ten ido éxito la apl icac ión de técnicas d iscip l inarias, suelen ser 

excluidos finalmente del sistema educativo. La sumatoria de expulsiones, observaciones, 

suspensiones causadas por "problemas" de conducta o mejor d icho causadas por el desarro l lo de 

una cultura contraescolar, l leva a la repetición de años, y en ocas iones termina traduciéndose en 

exclusión del s istema educativo. La matrícula de bachi l lerato en nuestro país es inferior a la de ciclo 

básico, es decir que son muchos más los que ingresan a secundaria que los que salen exitosamente 

del m ismo, completando los 6 años de escolarizac ión. 

7.3 Reacción docente y técnicas disciplinarias 

En este apartado lo que se expondrá serán las d i ferentes formas de actuar que tienen los 

docentes en e l  aula ante situaciones conflictivas. En lo que respecta precisamente a los recursos 

empleados para resolver los conflictos en las aulas (ya sean castigos u otro tipo de recursos), 

d iremos que los docentes poseen muchas posibi l idades de acción. A lgunas de e l las se inscriben en 

el marco del Estatuto del Estudiante (2005), los cuales hacen mención a algunos correctivos o 

sanciones. Pero también pueden l l evar adelante otras acciones que no están contempladas en e l  

Estatuto. 

En esta oportunidad se volvió d ifíc i l  identificar si las acciones de los docentes se ajustaban a 

lo dispuesto en el Estatuto del Estudiante o no, ya que éste es demasiado ambiguo en lo que 

respecta a formas legítimas de castigar. Por ejemplo, se menciona la pos ib i l idad de apl icar una 

observación verbal al estud iante, así como también se propone la mera advertencia, estas dos 

modal idades no se expl ican de manera concreta, por lo que determinadas acciones no pueden ser 

d istingu idas como observaciones verbales o advertencias. 

Antes de exponer las d iferencias observadas entre las formas de actuar de los docentes ante 

comportamientos inciv i l izados de los alumnos según el centro educativo, es importante exponer una 

d i ferencia observada en cuanto a la actitud de los docentes en general . En las aulas de ciclo básico 

se observó que la re lación entre docente y alumnos es más distante que en el l iceo Tomás Serreta. 

Dicho d istanciam iento en las re laciones era más bien impuesto por los docentes, éstos parecían estar 

en alerta y desconfiados de cualquier actitud proveniente de los alumnos, parecía que esperaban 

algo que los atacaría de parte de los estudiantes, por lo cual sus posteriores reacciones 

generalmente eran defensivas y arbitrarias. A d iferencia de esto, en e l  l iceo de bachi l lerato los 

docentes se veían más re lajados, más confiados, por lo cual sus reacciones no eran en defensa, no 

estaban pred ispuestos a algo, sino que reaccionaban espontáneamente. Esta aclaración es importante 

para poder comprender luego la d iferencia en el t ipo de acciones empleadas por los profesores 

según el l iceo. 
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La s imi l itud que se observó entre los docentes de ciclo básico y los de bachi l lerato fue que 

en ambos centros emplean "castigos" a la hora de actuar ante acciones d isruptivas, ind iscipl inarias, 

de desinterés académ ico o inc iv i l izadas, ya que lo que siempre se buscaba era corregir una acción 

que e l los consideraban incorrecta. Decimos que recurren a castigos d iscipl inarios ya que, según 

Foucau lt (2008), la función que tienen éstos es la de reducir las desviaciones y por ende son 

esencialmente correctivos (p. 209) Si bien los castigos d iscipl inarios adqu irían d i ferentes 

modalidades según el c ic lo educativo, en todas las oportunidades los docentes pretendían corregir, 

encauzar comportam ientos, actitudes, intentaban que los impulsos de los alumnos se transformaran 

en lo que e l los consideraban correcto. 

Pero una de las d iferencias que se observó entre ambos centros, fue que en el l iceo de ciclo 

básico los docentes en algunas oportunidades empleaban castigos ya no con el fin de corregir sino 

con e l  objetivo de poder dar la case, al verse desbordados con la multipl icidad de situaciones 

ocurridas en e l  aula, en muchas ocasiones se apreció que las acc iones no eran castigos impuestos 

con el ánimo de corregir, sino de lograr calma en la c lase y hacer valer su autoridad docente. Por 

ejemplo, cuando los profesores cambiaban de lugar a los alumnos porque estos conversaban o se 

pasaban cartitas, s i  bien tenía una cuota de castigo porque intentaba marcar lo correcto de lo no 

correcto, lo civ i l izado de lo no c iv i l izado, e l  fin último de la acción era lograr s i lenc io, ub icar 

espacialmente a los estudiantes de forma tal de que no conversaran, de que no interrumpieran y 

marcar de esa manera su autoridad ante los alumnos. Esto no se observó en las c lases de 

bach i l lerato, y quizás se deba a las características de las m ismas, como ya se mencionó en el 

apartado anterior, los confl ictos observados fueron menos, la convivencia era más pacífica, 

amigable en este centro. 

Las formas de actuar de los docentes fueron notoriamente d i ferentes según el l iceo. Los 

docentes del Liceo No 2 ante acciones de tipo indisc ip l inadas como ser cambios de lugar s in 

autorización, decir malas palabras, burlarse de los compañeros, interrumpir, charlas continuas, entre 

otras, sol ían amenazar con sancionar, con expulsar del  salón. La amenaza fue una de las técn icas 

d iscipl inarias más observadas en este l iceo, amenazar con sancionar, ind icar que era la ú ltima vez 

que se advertía. En el Liceo Tomás Berreta, si bien se observaron menos comportamientos 

confl ictivos como los recién mencionadas, cuando los alumnos interrumpían o se burlaban de 

compañeros, los docentes no amenazaban con sancionar, sino que hacían referencia a que ya eran 

alumnos grandes como para hacer lo que hacían, era un especie de humi l lac ión, hacían referencia a 

que las actitudes no correspondían con el hecho de que estaban en bachi l lerato, hacían referencia a 

la supuesta madurez que ten ían que tener por estar en 4° año. 
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Además de esta d iferencia, se observó que ante situaciones sim i lares las reacciones de los 

docentes de ciclo bás ico eran más violentas y autoritarias que las de los docentes de bachi l lerato, 

apostaban menos al d iálogo, tendían, a d iferencia de lo que ocurría con éstos ú ltimos, a excluir, a 

separar, a sacar a quien molestaba. Por ejemplo en un grupo de cuarto año ocurrió que en una 

instancia de escrito un alumno l lamado Gonzalo mantuvo desde e l  in icio una actitud de indiferencia 

ante la  activ idad, de hecho no escribió nada en la hoja, excepto su nombre, la fecha y e l  grupo, y la 

entregó pasados 5 m inutos de comienzo del escrito. Luego comenzó a sacarle punta a un lápiz y 

tiraba los restos al p iso, la docente, quién estaba parada caminando entre los bancos se le acercó y 

en voz baja le d ijo :  - "te parás y !irás la mugre en el tacho de la basura ' ' ,  el tono con que la 

docente habló no era de enojo, s ino más bien de cansanc io, parecía estar cansada de las actitudes de 

Gonzalo. Éste se paró y riéndose tiró los restos de lápiz en la papelera, y regresó a su asiento. Luego 

de ocurrido esto, el alumno comenzó a conversar con dos compañeras que también habían 

entregado el escrito, la docente en más de una oportunidad les pide que hagan s i lencio. Pasados 

unos m inutos Gonzalo comenzó nuevamente a sacarle puntas al lápiz y a tirar la basura en el piso. 

La docente, quien lo estaba observando desde su escritorio le d ijo :  - " ¡Gonzalo dejá de ensuciar!" y 

él riéndose le contestó: - "si, si, yo después fo barro " y siguió haciendo lo mismo. La docente 

nuevamente se acercó a su banco e incl inándose le d ijo en voz baja: - ' 'tirá la mugre en la 

papelera '', a lo que Gonzalo le contesta: - "Si. Me aburro ", se paró y tiró la basura que había hecho 

en la papelera. La profesora fue hacia su escritor io, tomó una revista de historia y se la d io a 

Gonzalo para que leyera, y entretenido leyendo la  revista estuvo hasta el final de la clase. 

En un grupo de primer año ocurrió que un alumno l lamado Diego se levantó de su asiento a 

cerrar una cortina s in  permiso, porque decía que le hacía reflejo para copiar del p izarrón, la docente 

al  verlo le gritó que se sentara. Luego se volvió a parar sin perm iso porque se dio cuenta de que no 

era e l  reflejo de la luz lo que le  impedía ver e l  p izarrón, la docente al verlo de gritó: - "¡sentate! " . 

Pasado pocos m inutos, Diego se volvió a parar esta vez para mirar el p izarrón, la profesora, se 

molestó y alzando la voz le d ijo:- · · 1e vas del salón y mañana no venís a EPI", (EPI son clases de 

apoyo para los alumnos que los docentes consideran que lo necesitan). É l le  contesta: - "no tenía 

ganas de ir a EPI igual" ,  mientras se ret iraba con sus pertenencias del salón. 

Si bien la docente de bachi l lerato l levó adelante una acción, podríamos decir, menos 

vio lenta, y más apuntada al d iálogo, no podemos negar que es un castigo discipl inario; en ningún 

momento reaccionó violentamente, no levantó la voz, no se la veía enojada, pero evidentemente le 

marcó al alumno lo que estaba bien y lo que estaba mal 

Por su parte la docente de ciclo básico tuvo una reacción más violenta, le gritó al alumno y 

luego lo expulsó del salón. Cuando le decía, enojada y levantando la voz, que se sentara, le estaba 
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marcando lo que ten ía que hacer, dejando claro lo que e l la  consideraba correcto y lo que no. La 

expulsión del salón también es un castigo, ya que es el resultado de un comportamiento d isruptivo e 

indiscipl inado repetido en varias oportunidades, y marca c laramente que si no se hace lo que e l  

docente d ice (quedarse sentado) se tendrá que retirar del salón. A hora bien, ambas acciones son 

castigos d iscipl inarios, con la d iferencia que e l  primero de e l los fue menos v iolento y dejaba 

espacio al  diálogo entre docente y alumnos, se castigó de manera más pacífica; mientras que en el 

segundo caso lo que se h izo fue expulsar, e l  docente no tomó en cuenta las razones por las que el 

alumno se paraba de su asiento (no veía e l  p izarrón), retiró del salón a quien le causaba malestar. 

La reacción de la docente de ciclo básico coincide con el m0delo de convivencia de mando­

obediencia, ya que en última instancia la docente aplica a la fuerza su autoridad expulsando del 

salón al alumno; éste no respetó dicha autoridad cuando la docente le decía que no se levantara, y si 

bien se fue del salón, la última palabra en la d iscusión la tuvo é l  al decir que no le interesaba estar 

suspendido en la c lase del día siguiente. Estas actitudes del alumno son una c lara demostración de 

su no aceptación de la autoridad docente. Vemos que la profesora de bach illerato logró también 

imponer su autoridad pero lo logró de otra manera, no fomentando y agudizando e l  rechazo y la 

oposición del estudiante. Éste aceptó leer un material d idáctico y resumirlo, manten iendo un 

intercambio y un d iálogo calmado con e l la. É l expl icó que se aburría ya que no iba a ser la prueba, 

y la docente en vez de reprocharle o exigirle empleando su autoridad que lo h ic iera o que no 

molestara, le  buscó algo para hacer. Lo que ocurrió en este caso se asemeja al nuevo modelo de 

convivencia escolar, en e l  cual se pretende trabajar justamente en y para la diferencia. 

Med iante las entrevistas real izadas se pudo conocer una d iferencia que existe entre ambos 

centros en lo que respecta a la acc ión docente frente a conflictos dentro del aula. Vale mencionar 

que el Estatuto del Estudiante establece que las expulsiones del salón deben l levar un registro 

posterior en el "cuaderno de d isc ipl ina'', por lo cual una expuls ión del salón sin la siguiente 

anotación escrita no tiene valor como sanción según e l  Estatuto. Si bien se observó una sola 

expulsión del salón, med iante las entrevistas se supo que este es un mecanismo al que recurren los 

docentes del Liceo No2 con frecuencia. Lo que suele ocurrir en este centro educativo es que los 

docentes expulsan a los alumnos del salón, como forma de castigo d iscipl inario, pero luego no 

anotan en los cuadernos de d isc iplina este hecho. Si bien en el Estatuto del Estudiante se habla del  

cuaderno de d isc ip l ina, en el Liceo No 2 se implementó un sistema de fichas personales con e l  

objetivo de que al momento de controlar las observaciones y expuls iones que tiene cada alumno, se 

pueda hacer más fác i lmente, ya que como el cuaderno estaba sobrecargado era muy d ifíci l  encontrar 

las anotac iones real izadas para cada joven. Con respecto a las expuls iones, un entrevistado d ijo  que 

"la cotidiana es esa de los alumnos que son retirados de clase porque molestan, porque no siguen 
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el transcurso de la clase, porque no respetan, entonces lo expulsan de la clase " (N .G . , 

comunicación personal, 29 de ju l io, 201 1 ). Otro de los entrevistados expresó que: 

( . .  ) hay veces que es tan grande la tensión que le genera un estudiante que te quiere 

molestar, porque es así, a veces es intencional, que empieza a molestar, el docente no lo 

puede manejar y entonces hace la medida ¡afuera!, .pero después piensa, 'bueno ta ', 

cuando tiene que llenar dice 'pero no es tan grave como para ponerlo en una observación ', 

entonces después no lo pone, porque el mismo docente al reflexionar, se da cuenta que en 

realidad es una cuestión de presión que te satura (O.P., comunicación personal,28 de jul io, 

20 1 1 ) 

Por su parte se entrevistó a una persona del L iceo No 2 que d ijo:  

Hay expulsiones por algunas actitudes que tiene el alumno pero no necesariamente los 

profesores se acercan a la adscripción para observarlas de forma escrita. Simplemente 

sacan al alumno de clase y lo hablamos acá (. . .) hay veces que el gurí, bueno en general, 

ellos en general, no saben por qué fue expulsado, pero hay veces que me parece que es real 

¿ no?, "pa, dije esto pero no me di cuenta y el profesor ya me expulsó, no me dejó sacar el 

cuaderno de la mochila y me mandó acá ". No siempre pasa obviamente pero . . . (A .L. ,  

comunicación personal, 02 de agosto, 20 1 1) 

Debido a la cantidad de alumnos que eran expulsados de las au las las autoridades del Liceo No 

2 decid ieron implementar un sistema mediante e l  cual el docente a la hora del expulsar al alumno 

del aula tenía que darle una hoja con los datos del  alumno, datos del docente y motivo de la 

expulsión. Esta medida tenía como objetivo disminuir la cantidad de expulsiones y saber con 

certeza el motivo de las m ismas, ya que luego los docentes no registraban esto en las fichas 

personales de los alumnos que se encuentran en las adscripciones. Pero este sistema no se l levó 

adelante ya que los docentes no completaban las hojas a la hora de expulsar. Este tipo de 

s i tuaciones, o de preocupaciones, no surgieron en las entrevistas realizadas en el Liceo Tomás 

Berreta, pero si  d ij eron que este tipo de situaciones ocurrían antes de la separación de ciclos. 

Lo que queda en evidencia de este modo es la incapacidad que tienen los docentes de 

controlar a los alumnos en e l  aula, y de la incapacidad que tiene la instituc ión de controlar a los 

docentes en e l  aula. Desde la d irección del centro son conscientes de la v iolencia institucional que 

impl ica la expulsión, muchas veces injustificada, de alumnos del salón; los docentes también son 

conscientes por lo cual no quieren registrar las expuls iones y asumir lo que saben que no es correcto 

hacer. 

Podemos concluir entonces que así como se observaron más conflictos en las aulas en el 

Liceo de ciclo básico, también se observó que los castigos d isc ipl inarios apl icados en este centro 

3 6  



eran más vio lentos, más rad icales que los que se apl ican en el L iceo Tomás Serreta; así como 

también se l levan adelante acciones con el fin de e l iminar o disminuir las tens iones causadas por los 

comportamientos inciv i l izados. En ambos centros lo que se busca es corregir, cambiar, transformar 

y prevenir el comportamiento de los alumnos en el au la, pero no s iempre estas med idas logran su 

objetivo. 

En lo que respecta a las técnicas discipl inarias� se observó que en muchas oportunidades 

responden a un modelo de mando-obediencia, en e l  cual la última palabra la tiene el docente, y 

dónde es su opin ión la que vale. La arbitrariedad que se observó en la acción docente respondía, por 

un lado, a la ambigüedad que establece el Estatuto del Estud iante con respecto a lo que se castiga y 

lo que no, esto deja al l ibre albedrío al docente . Por otro lado, respondía a la complej idad de las 

situaciones viv idas en las clases, en oportun idades se notó que al verse sobrecargados y 

desaborados por los comportamientos confl ictivos de los estudiantes, optaban por castigar 

conductas que quizás s iendo otra la situación no hubieran castigado. Por ejemplo, en el l iceo de 

ciclo básico los docentes imponen sus opiniones sobre lo que los alumnos piensan y expresan, 

precisamente esto se observó con el empleo de las "malas palabras". Lo que los docentes 

consideran como malas palabras lo alumnos no, por lo cual éstos úl timos no dejan de emplearlas, y 

los docentes se empeñan en marcar y castigar el uso de determinados térm inos. Los alumnos 

constantemente se quejaban por esto, pero los docentes imponían su punto de vista sobre el de los 

alumnos. 

En el marco de la apuesta a nuevas modalidades de convivencia basadas en e l  d iálogo, en la 

participación, en la l ibre expresión de opin iones, este tipo de acciones asociadas a un contexto de 

mando-obed iencia se ven justificadas por la necesidad de resolver lo urgente. ' "A l  perderse el 

contenido del nuevo aprendizaje en la resolución de lo urgente, la convivencia no suple a la 

disciplina normalizadora que hoy es nuevamente telón del proceso de aprendizaje áulico e 

institucional" (Sús, 2005, p. 987) 

El empleo de técnicas d iscip l inarias es el mecanismo uti l izado para del im itar 

comportamientos, para ind icar lo que es deseable y lo que no. Pero vemos que en la práctica no son 

empleados con ese fin, sino que son recursos frecuentemente usados para resolver con rapidez y 

senci l l ez los confl ictos escolares. Las técnicas d iscip l inarias, y más precisamente los castigos, se 

transforman así en mecanismos de exclusión, donde son los procesos de enseñanza-aprendizaje los 

que se ven perjudicados. A l  fin y al cabo, medidas como expuls iones, suspens iones, bajar las notas, 

ofician como expulsores del s istema educativo. Qu ienes l legan a bach i l lerato son, en cantidad, 

muchos menos que los que ingresaron en ciclo básico, y en el correr del año las c lases se van 

vaciando. 
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Quizás la real idad está mostrando que las técnicas de d isc ip l inam iento empleadas no 

responden a las necesidades actuales, ya que imponen pero a su vez p ierden eficacia, discipl inan 

pero a la vez excluyen. 

8 Conclusiones 

8. 1 Masificación y modelos de convivencia. 

Mediante esta investigación se obtuvo información que refuerza la h ipótesis de que la 

masificación se relaciona en algún punto con la convivencia escolar. Esta re lación puede anal izarse 

desde dos direcciones, por un lado la masificac ión l im ita los posib les gérmenes de cambio t:n los 

modelos de convivencia (pasar del de mando-obed iencia a una nueva concepción de las relaciones 

educativas y la convivencia); y por otro lado se puede entender a la masificación como el resultado 

de un cierto modelo de conv ivencia. 

La mas ificación es a la vez un elemento de la violencia institucional ejerc ida por el s istema 

educativo actual, y potencia por otra parte elementos que impiden un modelo alternativo de 

conv ivencia. Obstacul iza las cond iciones para e l  d iálogo, provoca aumento de los confl ictos, abre 

espacio para relaciones basadas en el anonimato y la d ificultad de trabajar de forma particularizada 

con los alumnos. As imismo, parece ser un contexto que poco ayuda a que nazca en los jóvenes el 

deseo por aprender. 

La masificación impone una cierta organ izac ión del espacio fís ico, así como del uso de 

materiales y de la dedicación del personal del centro educativo. El hecho de que los salones estén 

atestados, que los alumnos tengan que compartir aulas pequeñas con alrededor de 30 compañeros, y 

que un solo docente esté a cargo de d ichas clases, tiene como una consecuencia el aumento de 

situaciones confl ictivas, en su mayoría incontrolables para e l  docente; además se vuelve casi 

imposible establecer re laciones personal izadas entre alumnos y docentes. Se refuerza así una 

modal idad de conv ivencia basada en la autoridad, la d isc iplina, e l  castigo y rechazos, oposiciones, 

resistencias que restringe las posibles alternativas de cambio. 

Es importante darse cuenta de hasta qué punto el paradigma de la enseñanza y, 

especialmente, el eje de control y definición que lo hacen posible están estrechamente 

relacionados, apoyados y respaldados en incontables y pequeñas, y algunas veces grandes, 

formas arquitectónicas por la estructura material, la organización y las prácticas de la 

escuela tal y como la conocemos en nuestra sociedad (Willis, 1 988, p. 84) 

Cualquiera sea el modelo de convivencia existente es, en última instancia, una decisión 

pol ítica, institucional que promueve y acepta condiciones en las que se establecen las relaciones de 

enseñanza-aprendizaje.  Son muchas las decisiones pol íticas que estructuran la convivencia; la no 

3 8  



creación de nuevos centros de estud io; el no acond icionamiento de los existentes; la decisión (en 

este caso particu lar), de dejar en e l  l iceo físicamente más pequeño a la mayor densidad de 

población, y en e l  más grande al ciclo educativo con menor cantidad de estudiantes, decisión que 

fortalece a los fortalecidos; por un lado fortalece a los docentes que pueden elegir trabajar con 

bachi l lerato (los más tranquilos), ya que lo hacen en e l  mejor l iceo, y por otro lado al grupo de 

alumnos, que son quienes "sobrevivieron", qu ienes lograron pasar de un ciclo a otro. 

En el l iceo que no tiene problemas de superpoblación, también se observaron rasgos de un 

modelo d isc ipl inario de convivencia, parece ser que es un modelo que está fuertemente arraigado, 

que como lo exponíamos en capítu los anteriores, es el telón de fondo de cualquier otro modelo. 

Pero es en e l  l iceo que se encuentra superpoblado donde se pudo apreciar con más claridad este 

modelo. En el otro l iceo las relac iones entre profesores y alumnos eran d iferentes, ni los docentes 

pretendían imponer a toda costa su autoridad, ni los alumnos se oponían tanto a el los; estos alumnos 

proponían actividades propias y eran escuchados y apoyados por la institución. 

Cabe triangular estas dos variables, con una tercera: cic los educativos. El l iceo masificado, 

es el l iceo de ciclo básico y el no masificado es el l iceo de bachi l lerato. Características propias de la 

edad ya que los estudiantes de cic lo básico v ienen de una lógica escolar, donde los tiempos, 

espacios y hábitos eran otros pueden contribu ir a situaciones que son muy difíci les de controlar por 

los docentes y funcionarios. Éstos, al seguir manejándose por una lógica de mando-obed iencia 

encuentran la  oportunidad (en muchas ocasiones ficticia) de tener e l  control sobre lo que ocurre y 

de imponer su poder. 

Pues bien, la masificación y el ciclo básico conforman un contexto propicio para que se 

desarrol le una modal idad de convivencia basada en la jerarquía, la autoridad, la obediencia, pero 

veremos a continuación cómo responden los alumnos a dicho contexto. 

8.2 Conductas contraescolares 

Según lo recién expuesto los problemas locativos, de masificación y hacinamiento son un 

mensaje político y que en última instancia term ina estructurando las condic iones de conv ivencia. Es 

así que quizás e l  rechazo y la oposición de los alumnos esté indicando oposición al modelo, a l  

v ínculo social que se quiere reproduci r  por intermedio del s istema educativo. 

Más que e l  resu ltado de la masificación, las conductas inciv i l izadas parecen oponerse a la 

autoridad de los docentes y demás funcionarios, se oponen a aceptar ciertas normas, pautas y 

hábitos que no tienen sentido para e l los, por ejemplo la prohibición de decir ciertas palabras o usar 

cierta vestimenta. 
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Se observó que en ocasiones cuanto más se oponían los profesores a los comportamientos de 

los alumnos, éstos reforzaban sus comportamientos de resistencia, tanto a la autoridad de los 

docentes como a las pautas que pretend ían incu lcar. 

En un creciente círculo vjcioso, " ' los colegas " responden a la presión global sobre su 

cultura con intentos de defenderse de cualquier otro modo a su alcance (. . .) A medida que se 

incrementa la presión también lo hace el mal comportamiento, la oposición a la autoridad, el 

vandalismo y la explotación de cualquier debilidad o error por parte del profesorado " (Wi l l i s, 

1 988, p. 97) 

Como ya se mencionó, en Uruguay son muchos menos alumnos los que l legan a bachi l lerato 

que los que ingresan, año a año, a ciclo básico. E l  no conformismo, la  no incorporación de hábitos, 

e l  no reconocim iento de la autoridad docente, la oposición a un modelo educativo y de convivencia, 

l leva a la exclusión de los jóvenes del sistema educativo, ya que el modelo educativo actual term ina 

separando, expulsando, excluyendo a quienes no obedecen, no se conforman, no se d isc ipl inan. Es 

una minoría la que logra traspasar esta barrera, y se adapta, incorpora e internal iza pautas de 

comportam iento, es una minoría la que se "c ivi l iza". 

Es interesante vincular una idea que plantea Wi l l is en "Aprendiendo a trabajar " para 

entender esta d iferencia en cuanto a la res istencia entre los alumnos de los dos l iceos. Este 

investigador d i ferencia a los alumnos no-conformistas de dos escuelas (una de e llas de mayor status 

de c lase que la otra). Para él si bien en las dos escuelas hay alumnos no-conformistas y comparten 

actitudes s imi lares hacia el la, los m ismos son d iferentes, y esta diferencia radica en la menor 

oposición a la cultura escolar, la cual se atribuye a que en la escuela de status más alto, los 

estudiantes carecen de un ethos dominante de c lase obrera. Los alumnos de la escuela de status más 

alto, oponen menos resistencia a la cultura escolar, ya que se asemeja más a la de ellos; los alumnos 

de la escuela de status más bajo, ven en la cultura escolar una oposición a su propia cultura. 

Si bien esta investigación no tuvo en cuenta el nivel socioeconómico de los alumnos, 

podemos encontrar un vínculo entre lo expuesto por Wi l l is y lo observado en los dos l iceos públ ico 

de Canelones. Las actitudes contraescolares observadas en las dos instituciones fueron diferentes, 

de hecho en el l iceo de ciclo básico las m ismas ocurrían con más frecuencia y eran más rad icales. 

Quizás quienes pertenecen a una clase soc ial más alta y de mayor status sean quienes encuentran 

menos oposición a su cultura en aque l la  que se reproduce instituc ionalmente. Estos alumnos que 

aceptan la ideología escolar, y que l l egan a bachi l lerato también presentan actitudes no­

conformistas, pero las mismas son más leves y menos recurrentes. Vale recordar lo que plantea 

El ías en cuanto a que las personas c iv i l izadas v iven en un punto medio entre los dos extremos del 

proceso, que las tendencias satisfactorias e insatisfactorias se mezclan. Estos alumnos suelen 
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obedecer la autoridad docente, aceptan en una gran parte el modelo de convivencia actual .  Qu izás 

estos alumnos fueron d iscipl inados más fáci lmente porque las pautas que se reproducen no les 

resultan totalmente ajenas y opuestas a su propia cultura. 

Conforme a los dos casos estudiados, es posible decir que la resistencia por parte de los 

alumnos observados responde a un determinado v ínculo entre la cultura inst itucional y la cu ltura de 

los estudiantes. La resistencia escolar es la respuesta a una acción pol ítica que estructura la 

convivencia escolar. 

8.3 Reacciones docentes 

Antes de establecer algún tipo de conclusión sobre las reacciones docentes, vale mencionar 

que la mayoría de las acciones y reacciones de los docentes responden al  paradigma básico de la 

educación, basado en la discipl ina, la autoridad y la obediencia. Recordemos la idea weberiana de 

que no existe dom inación sin obediencia, por lo cual para que los profesores y demás funcionarios 

escolares puedan hacer efectivo el ejercicio legítimo de su autoridad se requiere de obed iencia por 

parte de los alumnos. Otra aclaración que se torna necesaria es sobe la d i ferencia que existe entre 

los c iclos educativos a la hora de anal izar las reacciones docentes, esto se debe a lo expuesto en los 

dos apartados anteriores sobre masificac ión, resistencia escolar y modelos de convivencia. 

La masificación, así como la resistencia escolar provoca que en e l  L iceo de ciclo básico 

exista una gran heterogeneidad en cuanto a las características de los alumnos así como de los 

comportamientos y conflictos ocurridos. En el au la, el poder real de coerc ión que tiene e l  docente se 

ve altamente l imitado "los chavales son muchos más numerosos que los profesores y las sanciones 

pueden producirse con una rapidez vertiginosa " (Wi l l is, 1 988, p. 79) 

La conducta contraescolar, indisc ip l inada, de la gran mayoría de los jóvenes l leva a que los 

docentes se vean desafiados en su autoridad y saturados por la situación . Al no poder tener el 

control real de la clase comienzan a sancionar, a castigar. Estos castigos más que un espíritu 

civ i l izador tiene un espíritu descompresor de la presión que se genera en e l  au la. Foucault decía que 

e l  castigo hace sentir a la persona la falta que cometió, pero e l  problema aparece cuando e l  castigo 

no hace sentir dicha falta, ya que quien la cometió no la considera como tal .  Parece difíc i l  ejercer 

autoridad cuando no hay obed iencia del otro lado, y parece d ifíci l  también castigar cuando del otro 

lado no se logra generar el sentim iento de falta por lo cometido. 

Los profesores del Liceo de ciclo básico observados, al no poder controlar las situaciones de 

c lase y a los alumnos, emplean ciertas técn icas d isc ip l inarias, o lo que podríamos l lamar "técn icas 

descompresoras", que no están estipuladas ni avaladas por el Estatuto del Estud iante. Una de estas 

técn icas es la expulsión de los alumnos del salón de clase. El reglamento aprueba esta medida si  

posteriormente se deja constancia escrita de la m isma y su fundamento. S in embargo, los docentes 
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la ú lt ima parte de la sanc ión no la l levan adelante, expulsando así alumnos del salón s in  que quede 

registro y sin que adscriptos y equipo de d irección conozcan e l  por qué de la medida. 

Los docentes saben que c iertas medidas apl icadas en respuesta a comportamientos de los 

estudiantes no son las correctas, ya que no favorecen a la convivencia n i  al  aprendizaje  del alumno. 

Desde la d irección del Liceo No 2 se intentó controlar la ap l icación de esta medida ya que 

consideraban que se abusaba de e l la, que se apl icaba en exceso y sin fundamentos, pero a pesar de 

dicho intento eso no fue posible. Esto testimonia la conciencia que se tiene por parte de la 

institución respecto a la violencia institucional que significa la expulsión, y de cómo los profesores 

no quieren dejar constancia y asum ir lo que saben que no está bien hacer. 

Se observó también, que la autoridad legal del docente no supone necesariamente por si sola 

obediencia y respeto por parte de los alumnos. 

Por lo tanto la autoridad del profesor debe ganarse y mantenerse en términos morales y no 

coercitivos. Debe haber un consentimiento por parte del alumno. Sin embargo, la batalla 

permanente para afirmar y legitimar una supremacía moral personal, especialmente con un poder 

personal limitado, es agotador y no es una estrategia realmente viable a largo plazo. (Wi l l is, 1 988, 

p .  80) 

Mediante esta investigación podemos ver que e l  sentido propio de la dominación burocrático 

legal, e l  cual se basa en la idea de que las reglas abstractas e impersonales, así como la autoridad de 

quienes son l lamados a hacerlas cumpl ir, t ienen que obedecerse de forma rac ional ya que su 

legit imidad descansa en la legal idad de las mismas, se va perd iendo, y se ve potenciada por la 

masificación. El intento de hacer cumpl i r  las reglas y normas escolares, y de apl icarlas a las 

diversas y particu lares s ituaciones que se desarrol lan en e l  espacio escolar, no asegura e l  logro de 

los fines educativos de la instituc ión l iceal .  

En la medida en que las acciones y operaciones singulares se atan a los criterios formales 

establecidos estatutariamente y no se apartan de ellos, la eficiencia queda dada por 

supuesta. Sin embargo, como ya observara Weber, la racionalidad formal no garantiza la 

racionalidad material o sustantiva, definida por el logro más eficiente de valores y fines. 

Probablemente por eso, sea posible aquí aplicar su idea de la ''paradoja de las 

consecuencias": cuanto más cuidadosamente atada a las normas formales de la gestión 

burocrática, más se aparta la administración liceal de los objetivos y valores formativos 

que la inspiran. (Marrero y Viscard i, 2004, p. 47 1 )  

Se necesita de la apl i cación de un nuevo modelo de convivencia que promueva y posibi l ite 

verdaderos espacios de intercambio entre profesores y alumnos, que permita la ex istenc ia de aulas 

con menos alumnos, que acepte las d iferencias y que trabaje sobre e l las y con e l las. 
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Las reacciones docentes en el l iceo de bachi l lerato ante confl ictos, fueron mín imas, pero 

cuando ocurrieron se apreció que el objetivo era claramente el de corregir, hacer notar la falta 

cometida. También se observó mayor obed iencia por parte de los alumnos, mayor reconocim iento a 

la autoridad docente. Como se d ijo en este caso los docentes trabajan más cómodamente, con mayor 

espacio, menos alumnos y con jóvenes que al estar en bachi l lerato es porque han aceptado la cultura 

que reproduce la institución, han incorporado hábitos y pautas. 

No podemos hablar de relaciones causales pero si de la ex istencia de cierto vínculo entre 

masificación, modelo de convivencia, resistencia escolar, c ic los educativos y reacción docente. 

Sería interesante ahondar en estas relaciones para poder tener más c lara la dirección de las mismas, 

además aportaría retomar la opin ión de los alumnos. 
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