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RESUMEN: 

Este trabajo surge de  l a  p reocupación por identificar determ i nadas s ituaciones confl ictivas 
q u e  se presentan en las escue las  entorno a los "n iños con problemas de cond ucta y/o aprendizaje" 
y comprender  como responde la m isma frente a d ichos confl i ctos. De este modo fue que  se 
constató que a veces su respuesta se desencadenaba en acciones de violencia institucional. Su 

i m portancia radica en la  v incu lación con problemas del s istem a  educativo y en que puede ser la 
a ntesa la de  otras v io lenc ias q u e  t ienen más notoriedad,  q u e  aquejan la vida escol a r  y que 
constantemente están en e l  tapete como l a  v io lencia física o la  verba l .  

Para i dentificar y comprender cómo c iertas s ituac iones trascienden de  un  mero confl i cto con 
"N PCA" a situac iones de violencia institucional se pretend ió sacar a luz -en base a entrevistas y 

observaciones- aquel los e lementos que  hacen'• a las escuelas y su func ionamiento. Es decir, 
e lementos que  nos ayuden a comprender los contextos, el funcionamiento de  las  escuelas, el 
desempeño y motivaciones que i nterv ienen en los ro les de  los pr inc ipa les actores responsables. 

E l  esp íritu de  este trabajo no fue l legar a conclus iones absolutas, s ino ana l izar  y reflex ionar  
sobre plaus ibles caminos que ayu den a prever situaciones de  violencia institucional o a l  menos 

' 
i ntentar contro l a r  o encauzar a lgunos· confl i ctos escola res. Y así contribu i r  a uri proceso de 
d iscusión en pro de l a  reorganizac ión de  sistema educativo, pero pr incipa lm ente entorno aquel los 

n iños q u�· se cons idera que sufren las  peores consecuenc ias por las fa lencias  del  s istema educativo. 

FUNDAMENTOS Y ANTECEDENTES: 

M uchas veces cuando se p iensa en v io lenc ia esco lar  se habla de  h echos, fenómenos y 

procesos q u e  refieren a d iferentes problemas soci a les, i n stituciona les o relaciona les . Confund iendo 
debajo de u n  m ismo aban ico d i st i ntos confl i ctos que se  producen en las escue las, s in  d iferenc iar  
actores y/o t ipos de  escuelas .  Lo cua l  h ace pert inente que se d isocien los procesos que  se producen 
dentro de l a  escue la  y ana l izar  cua les e lementos refieren propi a mente a su accionar.  

Hasta e l  momento n o  se t iene conocim iento de  n inguna  i nvestigación sociológica que  
comprenda a l a  escuela públ ica en l a  c iudad de  San  José de M ayo o que refiera a algú n aspecto de  
cómo se desarrol l a  l a  v ida  esco l a r  en d icha c iudad n i  mucho menos sobre l a  violencia institucional. 

Por tanto para esto será necesar io d iferenc iar  e identificar  el  t ipo de respuestas q u e  va 
desarro l lando la escue la  según la situac ión,  ya que la v io lenc ia a q u í  se la  considera relaciona l .  En 
caso que no se cons iderase así se caería en  una idea  de  violencia institucional que imp l i caría 
aspectos de la v io lencia s imbó l ica,  la fís ica,  la verbal ,  la sexua l  u otras; por ende no perm iti ría 
i dentificar y entender a la violencia institucional como un fenómeno d ivisible .  

L a  i nvestigación deberá v e r  cómo se organ izan  los centros educativos para que  las 
trayectorias esco lares de  los "n iños/as con problemas de conducta y/o aprend izaje" se mantengan 
dentro de lo q u e  sería "socia lm ente aceptado" ;  es dec ir  -desde l a  óptica de  los docentes- para 
obtener trayector ias escol ares "normales" en su a l umnado .  

La  violencia institucional en las escuelas como problema soci a l  es sustanci a l .  Su comprensión 
y expl icación desde e l  pu nto de  vista socio lógico nos proveerá no sol amente de l  entend im iento de 
cuá les son sus a ctores relevantes y cómo interactúan e ntre sí, s ino que nos perm it irá saber sobre 
fa lencias y/o forta lezas de l  marco normativo y práctico de n uestro sistema educativo. No va ser 

aqu í  dónde se exp l ique la  relevanci a  que t iene l a  escue la  pública para e l  d esarrol lo de  cua lqu ier  
aspecto de l a  sociedad; ya  sea por la  canti dad de  n iños que comprende, por  su m is ión de 
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homogeneiza r c iertos conoc imientos, valores e ident idad como n ación o i ncluso por i ntentar 
m it igar situac iones de  pobreza y m ás, factores que l a  h acen c lave en muchos aspectos. 

Por tanto es necesario comprender de qué manera la escuela  art icula sus prácticas en l a  
cotid i ane idad  de  los n iños/as para comprender a la  violencia institucional y evitar  confund i rla con 
otros procesos. Si bien el los son i nherentes a la vida  escolar, provienen de l  contexto y no de  la  
inst itución aunque no sean independ ientes entre s í .  En parte e l  concepto "n iños/as con problemas 

de  conducta y/o aprend izaje" ("N PCA" ) es consecuenc ia  de  estas confusiones, es un rótulo que se le 

adjudica a c iertos n iños/as por no cumpl i r  con los cánones deseados por la  escue la .  

Hasta a hora las  po l ít icas y/o herra m ientas que se  toman  a n ive l d e  Pr imar ia  no se  han  

centrado en la  v io lencia instituciona l  s ino más  b ien  en esos procesos inherentes, que influyen en la  
v ida escola r obv iamente, pero que no son e l  qu id  de  la  cuest ión aquí. Por  ejemp lo, muchas de  éstas 
po l ít icas se trazan dando por h echo que es "natura l" l a  existenc ia de "NPCA" cuando en rea l idad  el 
p roblema a veces t iene como pri nc ipa l  responsable al accionar de la escuela  y ello no se cuest iona .  

L a  confus ión de  fenómenos y procesos no sólo oculta fa lenc ias d e l  s istema educativo s ino que 
crea una especie de i lus ión óptica, pues se cons idera que los problemas que t ienen como 
protagon istas a d i chos n iños son  atacados pero no es así. Esto sucede,  por  ejem plo, con e l  Sistema 

Integra l d e  Protección a n iños, n iñas y adolescentes contra la  V io lenc ia  (S I P IAV) trazado por l . N .A .U .  
o e l  Mapa  de Ruta publ icado por  e l  Consejo de  Educación Pr imaria  para preven i r, identifica r y 
actuar en las s ituac iones de  ma ltrato y/o abuso sexua l .  En ambos casos se p l antean herram ientas 
para identificar y actuar en determ inadas s ituaciones con ciertos n iños/as, pero en rea l idad  refieren 
a factores externos a las normativas y prácticas de  l a  escuela  o e l  t ipo de i nteracción que se 
produce dentro de  e l la .  En estos casos se m istura con aspectos d e  la v io lenc ia doméstica pero 

también sucede  con otras herramientas y problemas socia les, ten iendo como factor común el no 
atacar o cuest ionar accionares de la  instituc ión .  

Los a ntecedentes en torno a l a  v io lenc ia  escol a r  son var iados y muy va l iosos para lo que se 
propone aquí, pero es justo decir  que h asta el momento e l los ca recen de una m irada específica en 
d eterm inados accionares de  l a  escue la  y su repercusión en un segmento de l  a lumnado que es  
estigmatizado.  Cuando, a m i  entender, estos segmentos no só lo  representan -en gran parte- la  
m ateria l i zac ión de  las pr inc ipa les fa lencias de l  s istema educativo esco lar, s ino que son p iezas claves 
para mejorar al s istema educativo. 

En las i nvestigaciones que t ienen puntos de contacto con los obj etivos que se quieren 
a lcanzar no se ha encontrado uno que uti l ice el  concepto de  violencia institucional enfocado en un 
segmento del a lumnado, a los sumo sí pero de forma parc ia l  en  el relacionamiento maestro­
a lumno .  No obstante, en la i nvestigación sobre las  representaciones soci a les y las prácticas 
educativas en escuelas  públ icas uruguayas, en la  tesis de Maestría en  Sociología en l a  Ude laR  de 
Laura Barceló ("Vio lencia Esco lar, Representaciones Socia les y Prácticas Educativas" ) ,  se encuentran 
var iables que h acen a d imensiones y conceptos que se pretenden recurr ir  en  este trabajo como 
violencia inst ituciona l ,  v io lencia s imból ica de  Bourdieu o i nciv i l ismo de Debarbieux entre otros. 

Pero la i nvestigación de Barce/ó se centra en la i nteracción entre m aestra y alumno en las 
escuelas  públ icas de Montevideo, m ientras que este t rabajo se centra en cómo responde la  escuela  
a través de  su marco normativo y práct ico en la  interacción con su a lumnado y en especia l  con una 
parte  de l  m ismo.  Aquí puntualmente lo que se va a rea l i zar  es un trabajo en a lgunas escuelas 

públ icas de San José y con d ist intos formatos, n o  buscando a lgú n t ipo de representativ idad 
estad ística, s ino rea l i zar  un abord aje lo más i ntegra l pos ible en el sent ido d e  obtener una 
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heterogene idad de  d iscursos y experienc ias .  S iendo esto también en c ierta med ida  a lgo a lternativo 
a lo encontrado  por trata rse en una  c iudad de l  interior. 

Por otra parte, un trabajo de  Viscardi y Marrero, "Usando el espíritu crítico: aspectos 

institucionales, curriculares y culturales de la educación media uruguaya en la perspectiva de sus 

estudiantes", aborda de forma más caba l a l  problema  d e  l a  vio lenc ia  e n  el sistema educativo, 
exam inando  y aportando como los mecan ismos sistém icos contribuyen a m a ntener y a reproduc ir  

fenómenos que suelen visua l i zarse como externos a l a  i nstituc ión .  S in embargo su población 

objetivo son los l icea l es y también está enfocado desde l a  i nteracción profesor-a lumno y la 

resistencia de  éste ú ltimo a c iertas prácticas que se i ntentan im poner.  
Marrero en su trabajo titu lado "La Violencia que toleramos" p lantea como es i mportante 

entender  que n o  toda violencia deber ser concebida  en térm inos de man ifestac ión,  s ino que puede 
ser entend ida  como u n  mecan ismo para m antener determ i n adas re lac iones de  jerarquía . Ind icando 
así que  no todo confl i cto es vio lenc ia .  Será parte de  este trabajo establecer cuando u n  confl i cto 

está s iendo func iona l  al s istema educativo escolar o cuándo está s iendo u n a  s ituac ión de violencia 

institucional, por ende,  intenc iona lmente d isfu nciona l  a los objetivos de  la escue la .  
N o  son  casua les c iertas s ituaciones de  v io lenc ia q u e  a quejan  a l a  soc iedad o a una  escue la ,  ta l  

como p lantea Viscardi en "Violencia en el  espacio escolar: prácticas y representaciones", h ay 
confl i ctos soci a les que  t ienen por detrás una  fuerte v inculación con el sistema esco l a r, lo cua l  hace 
necesario ana l i zar  los procesos confl i ct ivos ya que  éstos estructura n  a los centros educativos y las  
rea l i dades soci a les con las que  i nteractúan .  

Norberto Boggino en su trabajo sobre "Como prevenir la  violencia en  la  escuela" aborda 
d istintos t ipos d e  v io lenc ias como productos de u n  i nterjuego en el q u e  interactúan  d iversos 
e lementos, entre e l los están los confl i ctos y la violencia institucional. El a utor enfatiza sobre los 
conten idos d e  normatividad  escol a r, cómo éstos se tras lucen en l a  cot id iane idad y lo enfoca 
p rinc ipa lmente desde l a  práctica de  los maestros. A su  vez i ntenta ana l i zar cómo es l a  estructura de 

los centros educativos pero s in  l legar a establecer qué t ipo d e  i nteracción y lógica hay entre las 
normas, las  práct icas y las situac iones escol a res de los n iños; s imp lemente las  define .  

En e l  trabajo menc ionado d e  Barceló se desprende  que  la  n ormativi dad escol a r  p resenta 
fa lenc ias, en el m ismo se exp l ica que  hay un espacio vacío en el s istema educativo en cuanto al 
m a rgen de m a n iobra en las prácticas educativas que  t ienen los inspectores, d i rectores, m aestros u 
otros agentes responsables. Lo cua l  conduce a pensar q u e  d icho vacío si se lo v incu la  a l  fenómeno 
d e  la  violencia institucional tenga -lógicamente- ciertos efectos sobre los n iños/as, pero que 
pr inc ipa lmente nos hable d e  porque  se producé o no d icha v io lenc ia .  O sea,  desde este trabajo se 
presu me q ue, a l  exist i r  d icho vacío, se pueden generar  c iertas situac iones con decisiones 
arbitrarias, abusos de poder, desconocim iento de consecuencias o procederes ineficaces. Todos 
efectos no deseados, o a l  menos, no asp irados por e l  s istema educativo esco lar; por ende  hac iendo 
im prescin d ible que  d ichas situaciones sean estud iadas .  

Lo menc ionado h asta aqu í  no hace más  que  p lantear la  n eces idad que desde l a  sociología se 
i ntente abordar  trabajos un poco m ás a l l á  de  un vacío normat ivo y su v incu lac ión frente a los 
confl i ctos. Es i m portante i ntentar comprender cuando un confl i cto con c ierto n iño es fu nc iona l  o no 
a los objetivos de la  escue la ,  pero sobre todo s i  su resoluc ión i m p l ica un hecho de  violencia 

institucional. D e  esta m anera no sólo se podrá evitar situaciones de  vio lenc ia  s ino que  se pod rá 
cana l i zar  c iertos confl i ctos en la v ida cot id i ana  de las  escuelas de forma ta l  que  la trayectoria 
esco lar  de  los n iños sea l a  deseada y esperada  por todos. 
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JUSTIFICACIÓN: 

Es relevante_lQvestigª-f el_P.�cesQ._ eJ!ucativo e seo l a ;:. para com prender  la sociedad  que  vivimos 
y _ _  �_g_$.,S:.ª_mus. Para saber en qué cons iste este proceso es n ecesario saber qué t ipo de  experiencias 
de  vidas se tejen  en nuestras inst ituciones educativas. �o que sucede al l í  t iene un alto impacto en el 
p roceso formativo y en l a  m a nera de ver l a  'iida_que  tendrán los sujetos. A s.u...vez en ésta i nstancia 
e l  papel de los . .adu ltos -qu e  contro lan  lasl!J.gjtu!=jori_es- se acrecienta, sus a c�ones promueven o 

in h iben_ determ inadas cond uctas, fo:.n
:33s de  d iscrim inar, el i nterés por ciertas act iv idades, 

posicionándolos como actores c laves. 
Por lo tanto d esde e l  campo sociológico es preciso a na l izar  cómo se estructu ra la  rea l i dad  

escol a r  entorno a los  "N PCA", pero para esto hay que observar  l a  i nteracción de sus normas  y 
prácticas desde l a  óptica de  los agentes responsables de las  escuelas .  La re levancia de  e l los rad ica 
en q u e  son qu ienes hacen regi r l a  n ormatividad  y las prácticas en e l  p roceso ed ucativo. De ta l  modo 
y con una v is ión d i a léctica de  asunto es p lausible a lcanzar u n  d i agnóstico sobre las interacciones 
entre los confl ictos y la violencia institucional q u e  afectan la trayectoria escol a r  d e  los "NPCA" . 

Si_Ej�_n las escu_e_las son u n  lugar  de encuentrQ_gntr.e IC?.? n iños y_ los agente�sponsables, en 

dónde se configura un entramado de_Jf_laciones soc ia les a part i r  �de la función educativa, el 
sign ificado de las interacciones q u e  a l l í  se real izan está con d ic ionado por d iversos fenómenos 
soci a les que cortan l a  rea l idad del centro, como por ejemp lo l a  vio lenc ia .  

La violencia es un  fenómeno que se ext iende a todos los ámbitos socia les  
_
e instituc iona les y 

q4e genera preocupac!�.!:1- Basta hablar  con M aestras que  relatan situac iones violentas dentro de 
las  escuelas o a l a  sa l ida  y entrada  de  las mism as, j uegos practicados por los n iños/as en los recreos 

que  i mpl ican v io lencia física, como también las cifras de n iños/as que  son víct imas de violencia 
doméstica, etcétera; todos hechos que nos denotan dicha preocu pación .  

A veces este fenómeno corta l a  rea l i dad de  los  centros educativos como a lgo que proviene y 
depende exc lusivamente d e  l a  int imidad de  la fami l i a  o de  determ inada  situación externa l a  
escue la, se presenta como u n  h echo ajeno a l a  in stitución .  S in  embargo no s iempre d ichas 
situaciones de  v io lenc ia  competen ú n icamente a ese e lemento externo, es relevante comprender  y 
expl icar  si las escuelas producen y reproducen l a  v io lencia o aspectos de la m isma .  

U n  aspecto de  e l los es  e l  fenómeno d e  l a  violencia institucional, q u e  en cada  contexto 
ac;iq u iere su d inámica particu l a r  y aún  m ás si  se lo encuadra en el proceso esco lar, ya q u e  son 
m uchos los fenómenos y procesos que i ntervienen e i nfl uyen en e l  mismo. La forma en q u e  se 
m a n ifi esta no t iene que ser n ecesar iamente vis ible o tangible ni  menos percibida  por e l  n iño/a, 
pero si  no se conceptual iza a la  violencia institucional y se i nvestiga los e lementos en los q u e  se 
mater ia l iza e l l a  no será visible. 

Algunos aspectos en los q u e  se puede crista l izar  l a  violencia institucional son : l a  tasa de 
-

repetición, l a  deserción escol a r, l a  derivación, el ausentismo, p roblemas de comun icación u otras 
formas posibles a investiga r a través de cómo se organiza y responde la  escue la  frente a c iertos 
confl i ctos. Es dec ir, esta v io lencia "no tangible" posiblemente sea un factor expl icativo de prácticas 

--.... 
- . 

l l e�aJ!a�-ª- cabo en las  escuelas y, por qué  no, de l  ocultamiento d e  fa lencias en el proceso educativo. 
En d ónde a '{_eces se argu m�rta la  resolución de un confl icto adj_ud icando la cu lpabi l idad a factores 
externos a la escue la ,  cuando tal vez enfrentadas de otra forma no repercutirían negativamente en 
c iertos aspectos, ya sean del aprend izaje, e l  a usentismo, la i nd iferencia o la derivación de l  n iño/a a 
otra escue la  entre a lgunos ejemp los a imaginar .  
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Hay e leme ntos que  exceden a l a  violencia institucional de  las  escuel as, se los confunde  com o  
parte d e  e l la  y a s u  vez contribuyen a la  imposic ión jerárqu ico-organ izaciona l ,  a l a  aceptación de  
determ inados roles y status, a una  d ivis ión de l  trabajo, a una  lógica patria rcal ,  a l a s  re lac iones d e  
género, a la  reprod ucción de d ife rencias ind ividua les y soc ia les.  Pero e l las son " inherentes" a la  v ida  
soc ia l  como a l a  v ida escol a r, l o  cua l  l e  genera u n  desafío m uy grande  a l a  escue la  para encontrar 
respuestas a las  d iversas situac iones que vive y desigua ldades q u e  recibe. Comprender  cómo la 
escue la  desarro l l a  sus acciones d esde e l  ángulo de  la  violencia institucional perm it irá vis l umbrar 

Ur:!._a parte de por qué l a _s tra_yector ias escola res son o no las  esperad as en e l  p roceso educativo. 
-

M uchas veces ese desafío q u e  enfrenta l a  escue la  d e  "recibir desigua ldades" si no lo logra 
sa lvar  se tergiversa en estigmatizac iones del a l umn ado, ya sea por el contexto del q u e  proviene el 
n iño/a o por determ i nados com portamientos del m ismo o hasta por las n u evas "costumbres", 
confun d iendo así fenómenos y procesos. Po_r_Janto no a lca nza.r u�a com p rens ión cabal de los 
ac iertos y errores de l  proceso educat ivo en su re l acionamiento con e l  a l u m nado, puede l l egar a 

. ' . .... 

reproduc ir  c iertas desigua ldades o hasta profund izar las .  
La v io lencia escolar  puede adqu i ri r  una d iversa cantidad  de �ontenidos y sentidos, por ende  

es n ecesario comprender y exp l icar  una  parte de  ésta: l a  violenc;ia institucional. E l lo  permit i rá 
r�conocer enc laves d e  cqmq los centros educativos transmiten saberes o com p9rtamientos . C la ro 
q u e  l a  violencia institucional por sí sola no es u n  factor  expl i cativo de  u n a  s ituac ión y su 
desenvolvim iento, pero en conjunto con otros e lementos puede expl icar por q u é  se resuelven los 
confl i ctos con "NPCA" de determ inada  forma u otra . Por tanto l a  i nteracción e n  la  v ida esco la r  d e  
los "NPCA" observada desde los confl i ctos será e l  centro n ecesario de  esta investigac ión.  

Es impo
_r:t�

nte com prender  y establecer experienc ias q u e  n os denoten de  l a  vi,da . <;le las  
escue las y los agentes que constituyen a l as m ismas, tanto e n  las p rácticas como en las  

representaciones que  t ienen de s í  mismos y los otros. De ta l  forma se logra rá comp render  a lgunos 
procesos genera les y regu l a res entorno a confl i ctos con "NPCA" q u e  se v incu lan  con l a  violencia 

institucional y q u e  conforman y estructuran al proceso educativo. Pues al ser la v io lenc ia un  
fenómeno relaciona l, entender los  p rocesos genera les y cotid ianos entorno a d ichos confl ictos hará 
comprender cóm o  y por qué  se desarro l l an  los mismos y con ciertos n iños/as. 

TEMA: 

La violencia institucional en escuelas públ icas y su repercusión en los "n iños/as con 
problemas de  conducta y/o aprend izaje" .  

PREGUNTA PROBLEMA: 

¿ De qué  forma se desenvuelve l a  violencia institucional en escuelas públ icas entorno a l a  v ida  
esco la r  de  los  n iños/as visua l izados "con problemas de  conducta y/o aprend izaje"? 

OBJETIVOS: 

Objetivo General: 

I dentifica r los confl i ctos q u e  competen a las  escuelas públ icas u rban as d e  San José y los 
"n iños/as con p roblemas de  conducta y/o de aprend izaje",  para i ndagar q u é  e lementos de  las 
normas y prácticas escola res conforman  a l a  violencia institucional, de  qué forma y por qué .  

6 

1, / 



Objetivo Particular 1: 

Estab lecer en l a  estructura orga n izaciona l  de  la escue la  los confl ictos, sus agentes relevantes, 
los "n iños/as seña lados con problemas conductua les y/o de ap rend izaje" y los respectivos 
ro les en la vida de la i nstitución .  

Objetivo Particular 2: 

Estab lecer y eva lua r  d e  qué forma los agentes relevantes de l a  escuela perciben las normas y 
prácticas d e  la misma y cómo responden frente a l  confl icto con u n  "n iño/a con problemas de 
conducta y/o aprend izaje" .  

Objetivo Particular 3: 

Observar  y exam ina r  l a  percepción que  tienen los agentes releva ntes de la escue la  frente a l  
fenómeno de  l a  v io lencia y cómo e l los l a  v incu l an  con  lo externo a l a  escue la .  

Objetivo Particular 4: 

Defi n i r  si es pos ib le  de l imitar un  rostro de  la violencia institucional, tanto en sus conten idos, 
sentidos y formas. 

Objetivo Particular 5: 

Esclarecer si el rostro de  v io lencia instituciona l  d ifiere segú n la escue la ,  el tipo d e  confl icto, de  
q u é  forma y por  qué .  

MARCO TEÓRICO: 

LA VIOLENCIA ENTRE ROSTROS Y PROCESOS. 

Si b ien la viole _nc ia puede adqu i ri r  d isti ntos rostros depend iendo de l  escenario, l a  misma 
s iempre supone �e un  objeto, u n  sujeto y una  pretensión .  Es en esta situ ación re lac iona l  entre un 
agente y u n  desti nata rio e!:l dónde  se generan IT)arcos d e  expectativas, situaciones en dónde uno 
espera de l  otro, y viceversa, un determ inado comporta m iento. Pero cuando d ichas  expectativas no  
se  enmarcan en lo esperado  por  uno  u otro es que se puede hab la r  de  v io lencia o a l  menos d e  un  

confl icto. Si  b ien  es muy genérico y abstracto decir que  todo aque l lo q u e  se  encuentra por  fuera de l  
. . 

. 

marco de  expectativas sea violencia,  va le seña lar q u e  l a  v io lencia es constitutiva de  todo tipo de  
orden que  im pere en una  institución o en l a  sociedad .  

E l  desajuste de expectativas en e l  acc ionar  de  los  sujetos es  previo a l a  situ ación de  violencia,  

pero a l  ser conceptua l izable perm ite comprender y a na l izar si es una situac ión de  vio lencia  o no y 
de  qué  tipo .  Para esto no basta con centrarse en la  acc ión del  sujeto y su expectativa, ya que hay 
una concatenación de  h echos exógenos a l  m ismo que son necesari amente objetivab les.  También 
hay que tener  presente -ta l como lo p lantea T. Parsons en su l i bro "El Sistema Social"- que  todos los 
sujetos s iem pre están motivados por una tendencia a obtener l a  mayor gratificación posib le .  Se 
pod ría decir que es como e l  "leitmotive" de  los sujetos en sus accionares. Lo cual nos faci l ita rá la 
com prensión del por qué  sobre l a  posición que ocu pan  los sujetos q u e  interactúan, así  como sus 
expectativas, motivaciones y los sign ificados que le atribuyen a lo que les rod ea y rea l izan .  

Otro e lemento i m portante a consid erar para comprender una  situación de vio lencia es  la  
gratificación, pues e l l a  es e l  contrapunto a la  frustración, la  cua l  s iempre está en relación a las  
expectativas d e  los i nd iv id uos. Las  expectativas están estructuradas bajo u n  eje de  coordenadas 
normativas y cu ltu rales compartidas -a l  menos- entre aque l los actores que  son "regu la res y 
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recurrentes" . Esta idea -que es de  Parsons- vale tanto para la sociedad como para l a  instituc ión 
escue la, que rem ite a un  concepto tam bién importante de  é l ,  l a  "cataxis". 

Según Parsons l a  tendencia a la  gratificación es en un proceso de transferencia que rea l iza e l  
i nd iv iduo de l  va lor  de  una cosa hac ia otra ("cataxis" ) y lo  hace para mantener a l  sistema en 
eql;Ji l ib_ris>.-'" Pero esto sucede luego de  que e l  sujeto eva lúa  las normas regu lativas y los valores 
cu ltu rales q u e  son qu ienes le estab lecen en gran medida las expectativas y s i  los deseos son 

gratificados o no .  Es así q u e  cuando las expectativas en la interacción están desfasadas ente un lado 
y otro se genera un  confl i cto. En pa labras de  Parsons, si las  expectativas no cond icen con la  forma 

en que se gratifica a l  sujeto se produce un  desequ i l i b rio en e l  s istema, que conduce a que h aya un 

com portamiento desviado.  

"Un �stado establecido de un sistema social es un proceso de interacción 

complemen_taria
_ 
de d_os o más actores individuales, en el que cada uno de ellos se ajusta a 

las expectativas del otro o los otros, de tal manera que las reacciones del alter a las 

acciones d�I ego son sanciones positivas que sirven para reforzar sus disposiciones de 

necesidad dadas, llenando así sus expectativas dadas." (Parsons, T.: 473; 1984) 

La v io lenc ia es producto de un interjuego de d imens iones d iferentes q u e  se com plementan, 
por lo tanto, la  m isma no es posible comprender la  en su  com plejidad  sino se observan -a l  menos de 
forma superfic ia l- algu nos aspectos a ledaños a l a  misma.  Lo cual h ace preciso enmarcar  e l  aná l is is 
de la  violencia institucional en las  escuelas en:  p rocesos estructura les, p rocesos instituc iona les y 
p rocesos interpersona les; de  forma ta l q u e  se pueda identificar y com prender los pr incipa les 
e lementos y sus funciones que  hacen a l  fenómeno en cuestión .  

En este trabajo la v�olencia institucional será central ,  entend ida  como el accionar  de  l a  
i n stitución que  está p o r  fuera de  lo esperado por e l  otro agente con e l  q u e  interactúa y que a l  
mismo tiempo d icho accionar  no se enmarque en otro ti °po de  violencia que  la  institucional, 

pud iendo ser la simbólica, la estructura/, la cotidiana, la física u otra . 
Antes de  d esarrol l a r  l a  violencia institucional es importante escl arecer, b revemente, que  ti pos 

de vio lencias existen o se han  i dentificado y a q u é  refieren las m ismas.  Si  b ien  d icha _vio lencia es 
ce_ntra l en la organ ización de  l a  v ida cotid i ana  d e  las i n stituciones, ya q u e  tiene una  íntima 
v incu lación con e l  poder y lo que con l leva e l  m ismo, pr imero es necesario de l im ita r a l  concepto 
d esde lo q u e  no es para no confund i r  fenómenos y procesos. 

P. Bourgois en su trabajo titu lado "Guatemala Vio lencia  Desbordada" estab lece centra l al 
concepto "vio lencia", p lanteando que la m isma actúa en un  continuo como organ izadora en 
d i sti ntas esferas de  l a  v ida,  s iendo poco reconoc ida como ta l y con un poder de transformación que  
la  vuelve invis ib le y h asta ma l  i nterpretada .  Es por  e l l o  q u e  é l  se  enfoca en tres procesos de la  
v io lencia que son relevantes e i nvis ib les y contribuyen a l a  comprensión de  l a  v io lencia cotid i ana  y 
otras como la  instituciona l .  E l los son: la violencia estructural, la violencia simbólica y la violencia 

normalizada (Bourgois, P . :  30; 2009). Pese a ser categorías teóricas es de fato que en los hechos 
estos procesos se entremezclan,  no obstante es pert inente identificar por separado de forma ta l 

q u e  nos permita comprender las  v incu laciones con las v io lenc ias que  se hacen vis ib les.  
E l  autor establece, en  e l  caso de  l a  violencia estructura/ (su origen conceptua l  es dado  por J. 

Galtung), q u e  e l l a  es moldeada por instituc iones, relaciones y cam pos d e  fuerza; pese a no ser 

centra l para este trabajo es importante seña lar la  y tenerl a  presente. Tam b ién establece a la  
v io lencia simbólica como un  proceso e ind ica que es acu ñ a d a  por P. Bourdieu en el sentido de cómo 
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c iertos sectores de  la  sociedad d a n  por sentado determ inadas re lac iones q u e  afi rman el status qua 

y legit iman c iertos d iscu rsos. La tercera v io lencia q u e  d ice n ecesario com prender la como un  
proceso es  la  normalizada, i n ic iad a  por  Sheper-Hughes con  su idea  de  v io lenc ia  cotid i ana  y que  
básicamente remite a como se norma l izan o hacen ind iferentes c iertas p ráct icas b ruta les .  

La importanc ia d e  estas v io lencias a l  igua l  que  la  violencia institucional -además de  lo 
m encio-nado pi:rrrafos atrás sobre· su poder organizador-, es por lo que  p lantea P. Bourgois de  que 

e l l as  son 
.
i
.
nvislb les .

. 
pÚo vis ib les a través de otras m a n ifestaciones más emp íricas; Ya sea l a  violencia 

física� la i�terpersonal, la doméstica o h echos concretos de la cot id ianeidad l l amados de otra forma .  
-

Lo cua l  es afín con la idea que  manejan otros autores (P. Bourdieu y su trabajo sobre l a  vio lencia  

s imbó l ica o M. Foucault con su concepto de  poder) sobre procesos q u e  determ inan  y estructuran a 
l a  rea l idad pero que  operan por debajo .  

Otro e lemento muy impo rtante para  compre_nder  l a  violencia institucional es estab lecer las  
re lac ione� _d e  poder dentro de  l a  i nstituc!ón,  e l l as  no son e l  evento en sí, son una emergencia, pero 

configu ran a las  situacion�s y estructuran las  acciones; en  este sentido M. Foucault p lantea q u e  las 
inst ituciones. deben a n a l izarse a part ir  de  las re lac iones de poder y no a la  i nversa .  Lo cual  imp l ica 
que l a  violencia n o  puede ser el punto de parti da  de l  aná l isis, e l la es l a  emergencia de un proceso. 
Es desde l a  identificación de  e lementos y actores q u e  hacen a u n a  s ituación,  que refieren a u n a  

- R - -

d eterminada relación de poder, q u e  a lcanzarnos l a  comprensión de una  s ituación de violencia 

institucional. 

"Regresemos a la definición del ejercicio del poder como una manera en que unos 

pueden estructurar el campo de acción posible de los otros. Así, lo que sería propio de una 

relación de poder es que ésta sería un modo de acción sobre acciones. Es decir, las 

relaciones de poder se encuentran profundamente arraigadas en el nexo social, y no 

constituyen "por encima" de la sociedad una estructura suplementaria con cuya 

desaparición radical quizá se pudiera soñar. " (Foucault, M.: 1 7; 1998) 

Así como el poder y/o la violencia no están por enc ima de la sociedad s ino que  la configuran,  
hay otros fenómenos de  l a  actua l idad  que envuelven y determ inan  a éstas, aunque  son poco 
visi b les  pero necesarios de contemplar. Uno  de  el los es e l  proceso civilizatorio, a l  cual N. Elias lo  
ent iende como la  transformación de l  comportamiento y d e  l a  sens ib i l idad humana  en una d i rección 
determ inada  y que no es con un  plan previo pero sí es con un  "orden" en part icu lar .  Los i nd iv iduos 
en d icho proceso t ienen un  cambio en los hábitos psíqu icos (Elias, N. : 1994}, en dónde se han  vistos 
ob l igados a tener un comportam ie nto más d iferenciado, más regu l a r  y más estab le ,  que  se tras luce 
en d isti ntos aspectos de las i nstituciones. 

Si  bien N. Elías se remonta estud iar  e l  p roceso civi l izatorio desde el S .  XVI I  y basándose 
pr incipa lmente en la  soc iedad francesa, h ay tendencias que é l  observó q u e  siguen latentes y son 
pert inentes de considerar  para esta parte del  hemisferio.  Uno de e l los es e l  aparato de 

autocoacción psíquica y como se h a  tornado decis ivo para e l  háb ito de  cua lqu ier ind iv iduo, s iendo 
también para l a  forma, sent ido y conten ido de  la  v io lenc ia .  Antes era pr incipa lmente e l  Estado 
qu ien con d eterm inados accionares lograba coaccionar  a los i nd ividuos, pero esto se h a  ido 
reduc iendo y generando  u n  efecto col atera l :  forta lecer  otras formas de dependencia y v incu lac ión 
entre los i nd ividuos, entre e l las fue la  tendencia a la  "autoed ucación" . 

Los cambios en los comportam ientos d e  los i nd iv id uos no sólo i ntervienen en las escue las, 
s ino que  también en los procesos y fenómenos q u e  cortan  l a  v ida esco lar .  Es por e l lo  que  para 
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observar  y ana l izar el sentido, l a  forma y el conten ido d e  l a  vio lenc ia n o  bastan con comprender los 
procesos estructu rales, i nstituc iona les e interpersona les .  Pues éstos nos permitirán ana l izar los 
objetivos racion a les del fenómeno, la violencia institucional, que  son para justificar los mandatos y 
proh ib ic iones de  la instituc ión .  Pero observar el proceso civilizatorio nos trae a colación e lementos -
como l a  autoeducación- q u e  están por fuera de  este trabajo y es bueno cons iderarlo ya que  
antecede a los  objetivos raciona les de  l a  violencia institucional. 

E. Durkheim tiempo antes observó a lgo s imi lar  a lo que  describe N. Elias en el proceso 

civilizatorio. Pues observó que  los cambios en la sociedad moderna no sólo se tras lucen en las  

instituciones, s ino que  h ay a lgu nas  que  son claves (como la  escue la )  para incu lcar lo que para é l  es 

central, la moral. É l p l antea que  en la sociedad moderna h ay una  i nd iv idua lización de los sujetos, la 
cua l  se da por u n a  mayor división del trabajo e i nfluye en la moral q u e  se pretende incu lcar .  A su 
vez ésta va de la  mano con las expectativas de los sujetos y el t ipo de nexos que  se generan entre 
e l los, produc iéndose así la solidaridad orgánica. 

Por tanto la forma d e  comprensión y la aprehens ión de las reglas socia les, basadas en d icha 
moral, t iene un  actor clave que  es l a  escue la .  La  m isma l leva ade l ante su  actividad  entre una  
solidaridad mecán ica (por  semejanzas)  y una  solidaridad orgánica (por  diferencias o n ecesidad )  que  
juegan a mantener  un  equ i l i brio  socia l  dentro de  la escue la  pensando en "e l  afuera" .  Si  h ay una  
ruptu ra o crisis de l  equ i l i b rio e l lo se  deberá a l a  ausencia o deb i l itam iento de  las  reglas morales y/o 
las  regl as j u ríd icas, que  en térm inos de  Durkheim es por l a  fa lta o deb i l itamiento de l a  moral. Pero 

_j;JOr �Qr.e todo  dará l ugar a un  confl icto q u e  puede o no terminar  en u n a  situación de v io lencia .  
Es c laro que la  escue la  es un i nstrumento d i nam izador del  proceso civilizatorio o l a  sociedad 

moderna, contribuyendo  así a la configu ración de los fenómenos q u e  se producen en e l l a  como l a  
violencia. Sin embargo la  escue la  no es un  fin en s í  m isma, es  u n  medio func iona l  a l  "ord en" 
civi l izatorio.  La misma j unto con otras instituciones coadyuvan a dicho proceso y a su  vez este l es 
determina  pautas para sus respectivos desenvolvimientos. Hay q u e  considera r  q u e  existe un  manto 
de i ncerti dumbre sobre el fin de la civilización, el cua l  resu lta ser una  p aradoja  y una  d isyuntiva para 
la escue la .  Pues la  escue la  se presenta como u n  fin pero en rea l idad  es un  medio q u e  no puede 

precisar  con c lar idad para qué  fi n es m ás que  para "norma l izar" d ijera Foucault. Pese a e l lo  ha  
habido un intento de  transformación ("adaptación") y re-organ ización de  l a  escue la  según e l  
"ord en" que  impere y los cam bios que  se den en el proceso civilizatorio para así mantenerse 
l egítima  y vigente frente a la socied a d .  

L a  escue la  como l a  cá rce l ,  los hosp ita les, l a  pol icía y otros s o n  instrumentos de l  Estado q u e  
resu ltan de  l a  acum ulac ión de tendencias centrífugas d e l  proceso civilizatorio segúri N. Elias. La 
individualización, l a  división del trabajo conl levan a la  constituc ión de órganos centrales q u e  
admin istran aspectos d e l  com portam iento humano, y a  sea l a  sa lud, la  violencia, l a  educación u 
otros. Lo importante aqu í  es como e l lo  repercute en l a  transformación de  los comportam ientos y 
por tanto d e  la agresividad  y su  contención; pues los i nd ivid uos están más obl igados a repr imir 
impu lsos y sus conductas d ependen más de las  normas y leyes. Es aquí que entra en juego otro 
e lemento i mportante, e l  miedo. 

Dicho e lemento coarta a l  proceso civilizatorio, a la violencia institucional, pero por sobre todo 

a l  comportam iento de los i nd iv iduos según N. Elias. Por tanto es p reciso "retrotraernos 

mentalmente a los fundamentos del miedo que moviliza a los miembros de esta sociedad y, sobre 

todo, a los guardianes de las prohibiciones, obligándoles a regular su comportamiento." (Norbert, 

E.: 1994; 527} Pues el miedo es u n  e lemento clave para comprender  los com portamientos tanto en 
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l a  sociedad como en las  escuel as, ya q u e  el m ismo es una  vía de un ión de  los ind ividuos, en  pa labras 
de  E/íos, "es una vía a través de la cual fluye la estructura de la sociedad sobre las funciones 

psíquicas individuales". (Norbert, E. : 1994; 527} 

"El motor de esa transformación civilizatoria del comportamiento, como el de los 

miedos, está constituido por una modificación completa de las coacciones sociales que 

operan sobre el individuo, por un cambio específico de toda la red racional y, sobre todo, un 

cambio de la organización de la violencia.11 (Norbert, E.: 528; 1994} 

Conceb i r  a l a  v io lencia como una  categoría nos perm ite comprender el orden, el confl icto y l a  
interacción en una  determ inada  situación, l a  m isma es base  de l  sistema soci a l ,  pol ít ico y económico 
en que  viv imos.  Como ya se d ijo  e l l a  puede a dqu ir i r d iferentes rostros, ya sea uno más estructura l  
que se mater ia l iza por ejemp lo en fenómenos socia les como l a  denegación de  los  d erechos de los  
n i ños/as o de  las  mujeres, e l  ham bre o e l  racismo u otros más tangib les como l a  violencia física o 
domestica. Hay una  i nfin idad  d e  h echos y procesos que  hacen a l a  soc iedad actua l  y son necesarios 
de tener  p resentes para estud ia r  la  violencia. Pues la violencia no es un hecho a is lado ni t iene un  
solo rostro, es constitutiva d e  las  instituciones  y sus  p rocesos. 

Pese a q u e  no se vaya a ana l iza r los procesos estructurales, institucionales e interpersonales es 
p reciso identifica rlos y diferenciar los, para defin i r  con n it idez a l  rostro de l a  violencia institucional. 

Es deci r, violencia como fenómeno en las escuelas se puede hacer m uy d ifusa,  tanto la función en sí 
misma de una  escuela hasta u n a  carencia en m ateri a l es pueden ser visto como d isti ntas violencias. 

Es así que  se p ierde de vista al rostro d e  la violencia institucional, se lo entremezcla con e lementos 

de  los procesos estructura/es e institucionales u otros fenómenos q u e, sí infl uyen en la violencia 

institucional, pero obstacu l izan la visua l ización de l  fenómeno con c lari dad . En muchas s ituac iones 
se l l ama por v io lencia  a h echos que  en rea l i dad  son problemas d e  otra índole o s imp lemente se 
m ete dentro d e  l a  bolsa violencia escolar a cua lqu ier  confl icto o t ipo de  vio lenc ia .  Lo cua l  repercute 
en que  no sólo no se com pren d e  con c lar idad la situac ión sino que  tampoco es posib le  adjud icar las  
responsab i l i dades justas a los agentes para poder so l ucionar  los confl ictos o problem as. 

Por ende e l  rostro de  l a  violencia institucional se debe ver conociendo y comprendiendo a los 
procesos estructurales p ero s iempre s in  olvid a r  dos cosas: a la  instituc ión central  de este t rabajo, la  
escue la; y que d icho proceso nos i nteresa por la  fuerza d e  determ inados fen ómenos globa les q u e  
i nfluyen y provocan que  l a s  inst ituciones no se mantengan rígid as, se adapten y cam bien,  y a  sea e n  
l a s  n ormas y/o en l a s  p ráct icas, en  lo colect ivo y/o ind iv idua l .  Garay y Gezmet contemplando esto 
definen  a las  i nstituciones educativas d ic iendo  que  e l l as  son "formaciones sociales, culturales y 

psíquicas construidas en un juego de, al menos, tres instancias: la instancia de la sociedad como 

contexto de producción, la instancia de los sujetos como actores esenciales de la escena 

institucional, y la instancia institucional (propiamente dicha) e inter-institucional, como precedentes 

necesarios de toda formación instituciona/11• ( Garay y Gazmet: 2000} 

A las  escuelas se l e  p resenta e l  desafío de cam biar  con l a  rap idez que  lo real izan otras 
i nst ituciones como la  fam i l ia,  los medios de comun icación, las n eces idades l abora les, cuestiones de  
género o h asta l a s  pautas d e  consumo cu ltura l .  Si b ien  a lgunas inst ituciones educativas han  s ido 
más rígidas frente a estos camb ios, la  mayoría de e l l as  en  a lgo han  cambiado, por ende  l a  violencia 

institucional, ya sea en los conten idos, los sentidos y/o en l as  formas en q u e  se man ifi esta, también 
lo h izo . No es posib le pensar q u e  las formas d e  coacciona r  d e  las  escuelas d e  h ace un  t iempo a esta 
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parte sean las mismas, o q u e  el comportamiento de  los agentes responsab les sea invar iado aunque  
h ayan coyunturas estructurales e instituc iona les que  cam biaro n  y cambian  ráp idamente . Es 
p laus ib le  pensar que  la  violencia institucional ha cambiado o está cambiando en su forma de  
expresarse, su sentido y su  conten ido .  

D ichos camb ios influyen en los accionares de  las escuelas, ya que e l las n o  sólo t ienen como 

función transm itir determ inados saberes com unes e i ncu lca r  pautas y va lores -supu estamente­
homogeneizados en la sociedad y compartidos por la  mayoría . S ino que a veces -en parte como 
consecuencia de  los camb ios coyuntura les- detrás de  estas fu nciones tam bién tienen que l l evar 

ade lante prácticas de asistenci a l i smo, de contención psíqu ica, d e  control soci a l ,  de poder y h asta 

l egiti mación de l  prestigio propio y ajeno.  Si b ien esto es a través d e  su "justic ia",  la justic ia escolar, 
q u e  permitió y perm ite l levar l ejos el sistema d e  gratificación/sanción,  es así q u e  e l la  a lcanza c ierta 
d i stri bución de  ro les y funciones de  los i nd iv iduos en el espacio esco lar. Lo cua l  se hace seña lando 
las  d esviaciones, jerarquizando cua l idades y recompensas, perm itiendo ascensos y castigos, 
haciendo retroceder o degradar  lo q u e  no está dentro de lo que  se espera. 

La escue la  desempeña un pape l  central en  l a  soc ia l izac ión y prolongación de  modos de 
convivir,  pensar y conceb i r  el m u ndo, da  lugar a l  sentido de  pertenencia y l a  conformación de 
identidades, como así  también a l a  exclus ión y a l a  a l ienac ión .  Por todo  esto es menester concebir  a 
l a  escue la  y sus imp l icancias en todas sus facetas, en  caso de  no comprenderse de  manera integra l 
cua l q u ier aná l is is en  torno a e l l a  puede q u ed a r  trunco.  La d iversidad de  aspectos en los que  
repercute e l  accionar  de l a  escue la  hace que  la  v io lencia pueda  expresarse a través d e  d istintas 
facetas, ya sea en los actos de  sus agentes responsab les (d i rectores, maestros, etc . )  hacia los n i ños 
y/o demás agentes, como en los s istemas de  eva l uación, l a  interacción entre los n i ños, e l  c l ima 

instituciona l ,  la  forma en q u e  se organ iza e l  centro educativo o h asta l a  forma de  relacionarse con 
e l  ba rrio en e l  q u e  se encuentra . 

Como ya se d ijo  los d isti ntos conceptos de  violenc ia pueden l l egar a so laparse .  I ntentar 
d iferenciarlos en c iertas situaciones puede term inar  s iendo una cuestión semántica y poco úti l  s i  es 
q u e  se p iensa en e l  aná l isis de  la  violencia institucional en una escue la .  Pero parte del desafío aqu í  
es  justamente ese, intentar d iferencia rlos para mejorar e l  aná l is is de ciertas s ituaciones escol a res 
q u e  imposib i l itan una  trayectoria esco lar  "normal" o esperada por la  escue l a .  Vale decir un factor 
no m enor en todo esto, q u e  menciona Viscardi en e l  pr imer informe de l  proyecto de Convivencia de 
A . N . E . P ., es la percepción de la  violencia que  se tiene, pues e l l a  pasa por la capac idad de dominar  la 
violencia. De lo cua l  se puede deduci r  que  mejorar la comprensión de la  violencia aumenta las 
posib i l idades de  dominar  d icho fenóméno o a l  menos com prender  los factores que i nfl uyen en e l  
empoderamiento de  unos y otros. 

Consecuentemente con e l lo es que  Bourdieu p lantea que  todo  poder de violencia simbólica es 
aque l  que  "logra imponer significaciones e imponerlas como legítimas disimulando las relaciones de 

fuerza en que se funda su propia fuerza ( . . .  )" (Bourdieu, P. : s/f; 18). De este modo cond ice con las 
l íneas  expuestas a rr iba y con l a  idea de Foucault que e l  poder  no repr ime s ino que norma l iza, 
s iend o  más anón imo y funciona l  en  la  sociedad d iscip l inar ia .  En cierta m ed ida  a través de l  
d iscip l i namiento se busca no anu l a r  la  ind iv idua l i dad ,  l a  estrategia es la  norm al ización caracterizada  
por  e l  encierro y vigi l a r  l os  desvi ados (Foucault, M.  "Vigilar y Castigar), pues l a  d iscip l i na  es un  tipo 
de  poder que se ejerce invisi b lemente .  Es por e l lo  que los d ispositivos de poder constituyen una red 
de  aparatos q u e  producen y regu lan  háb itos y prácticas q u e  por med io de  las instituc iones 
d iscip l i narias como l a  escue la  estructuran el terreno soci a l .  
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La violencia institucional es menos percept ib le  q u e  la violencia física y a l  m ismo t iempo 
pensab le  como e l  trasfondo de lo que  se trasluce en una agresión fís ica .  Su rostro refiere más a l a  

cu ltu ra de  l a  inst itución en s í, su  forma de  organ iza rse y actuar; de  cómo respond e  por  ejemplo 
frente a un  confl i cto cuando l a  actitud de l  n iño/a no es l a  esperada .  

S i  se q u iere ver  de  forma cronológica puede p lantearse q u e  l a  violencia simbólica le  d a  lugar a 

l a  violencia institucional, pero en a lgunas  situac iones puede ser d ifíc i l  defi n i r  cuando pasa de ser 
una,  a ser l a  otra . Pues ¿hasta dónde l a  conducta no esperada de  u n  n iño/a en un  centro educat ivo 
y la  forma en que  se responde  a nte d icha situac ión por parte de l a/e l maestra/o refiere a un hecho 

de  violencia simbólica o institucional? E l  centro educativo como inst itución porta pautas de 

comportam iento y va lorativas que trascienden a é l ,  ya sea en e l  modelo de  que es un  n i ño/a o en 
cómo debería ser y su  comportamiento, o cuá les son los instru m entos legít imos para l levar 
ade l ante e l  proceso educativo. E l  docente que a p l ica c ierto instrumento de  sanc ión ¿responde  a 
una  cuest ión de  una  pauta va lorativa que  im pera en l a  soc iedad o a una  que  es propia de l a  
i nstitución?  A l l í  rad ica parte de l  trabajo, intentar defi n i r cuando  e l  accion ar  de  u n  centro educativo 
se enmarca en una  situac ión de violencia simbólica o en un accionar  pa rt icu l a r  del centro educat ivo 
q u e  v io lenta al n iño, es dec ir, en un hecho de violencia institucional. 

Otra d istinc ión pert i nente es entre v io lenci a esco lar  e i nd iscip l i na ,  ya que  ésta ú lt ima refiere 
concretamente a l a  re lac ión pedagógica en e l  marco de las  prácticas instituciona les, m ientras que la 
violencia escolar  puede i r  más a l l á  de  l a  instituc ión en sí, puede trascender a l a  m isma .  
Origi nándose en procesos subjetivos, a l imentándose "de representaciones y significaciones 

imaginarias a partir de la construcción subjetiva {psíquica} y se manifiesta a partir de 

desencadenantes específicos en el marco de la institución escolar. " (Boggino, N. : 2007) Se trae a 
colac ión ta l  d isti n ción porq ue -además de  su practic idad  para el aná l is is  en las  interacciones en los 
centros educativos- nos provee d e  una  concepción d ist i nta, de cómo n o  todo lo que  se dé fuera de l  
m arco d e  expectativas "deseado" en e l  centro educativo es un  hecho d e  violencia institucional. 

La idea de violencia escolar -que manejan  m uchos a utores- abarca una  gama m uy amp l i a  d e  
v io lenc ias y pos ib les rostros, yendo  de  l a  m ás tangib le  como lo e s  l a  violencia física h asta l a  menos 

tangib le  como lo es l a  estructural. Debido a l a  p retens ión de concentrar el estud io en las práct icas y 
normas que  refieren p u ntua lmente a l a  escue la  es q u e  hay que  rea l izar  más puntua l izac iones de 
conceptos l i nderos o com p lementarios a l a  violencia institucional, como el caso de "incivilismo" . 

Segú n Debarbieux, l as  violencias antisociales y antiescolares conforman el "incivilismo", 

concepto q u e  también engloba a la  indisciplina aunque  no uti l i ce éste térm ino .  Pero en la med ida  
en que se las hace más i nvisib les por no buscar apa lear  a las  m ismas  o ya sea  por e l  hecho de 
q uerer resguard a r  a l a  escue la  o considerar que son h echos poco relevantes, l o  que  se hace -y cada 
vez más-, es caer en s ituaciones de violencia institucional. Factores exógenos como e l  contexto 
fam i l i a r  o socioeconóm ico del cua l  p roviene e l  n i ñ o/a puede i m p l icar  que  entren en col is ión 
determ inadas  pautas va lorativas con e l  centro educativo, lo que  puede tras luc i rse en una act itud de  
"incivilismo" . Esto no imp l ica que  se deba  a u n  error en e l  t i po  de  normat iv idad y/o práct ica de l  
centro educativo, groseramente se podría decir que  es por  un  choque  cultura l .  Pero si e l  centro 
educativo no intenta d iezmar  d icho choque y hace com o  s i  nada  sucediera, lo q u e  estará logrando 
será  ocultar una  s ituación a ntisoc ia l  o a ntiesco lar  y as í  a l imentar la  violencia institucional. 

De lo recién  expuesto se desprend e  la importanc ia  de la  i n serción del centro educativo en el 

ba rrio y sus procesos y en los contextos de dónde provienen los n i ños/as que  concurren al mismo.  
Tavares dos Santos h ace referenc ia a u n  coloqu io que  d io  Debarbieux en dónde se p lantea que es 
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primord ia l  para erradicar l a  v io lencia escol ar  que  los centros educativos se inserten en el barrio y en 

los  l azos soc ia les; ya  que  éste fenómeno d e  l a  v iolencia t iene var iables m acrosociológicas como e l  
p rolongamiento de  la  adolescencia, e l  miedo a l  desemp leo, los n u evos mod elos fa mi l i a res, las crisis 
de  ident idad entre los maestros y los a l umnos, todos hechos que están en l a  base de  los confl ictos y 
cortan fuertem ente a la violencia escolar. (Tavares dos Santos: s/f) 

Por ú lt im o  cont inuando con la l ínea  d e  razonamiento de  demarcar que  es q u é, se hace 
pert inente d isti ngu ir  entre hostilidad y agresividad, ya q u e  los efectos y consecuencias de  u n  caso y 
otro pueden a l im entar una  s ituación d e  violencia institucional o no .  La hostilidad, según Boggino, 

sue le  darse entre sujetos q u e  están u n idos por un víncu lo  importante, com o  puede ser el de dos 

a l u m nos que compiten por ocupar  un determinado lugar de status en la  c lase, por ende  pasando a 
ser adversa rios, y/o lo mismo entre u n  a l umno  y el/la m aestro/a, pero ese adversar io es sobre el 
que se proyecta la  agresividad  no aceptada como prop ia  (Boggino, N. : 2007) . Por lo  tanto es así que  
se confunden acciones de  host i l i dad con  acciones d e  agresiv idad,  pud iendo dec irse que  l a  
h osti l idad es u n  mecan ismo de defensa, mientras que  l a  agresividad  no t i ene  porqué.  

¿VÍCTI MA O VIC ITI MARIO? 

Una  mirada  no menor en  esto d e  la violencia institucional y sus var iab les, s i  es  q u e  se q u iere 
aportar en las  soluciones de l  prob lema de  la  v iolencia i nstituciona l  en  los centros educativos, es l a  
de  entender desde  que  posic ión se está parado  cuando  pensamos en e l la,  s i  es en la  de l  v ict imario o 
en l a  de  la víct ima .  Es fundamental  mirar  a m bas posiciones y a su vez d iferenc iar  entre las víctimas .  

Una situación p laus ib le  de  ser  violencia institucional con d is ím i les víct imas  puede surgir tras e l  
mero h echo d e  enviar  deberes domic i l i ar ios a todos los n i ños y exigi r les por igua l .  Es dec i r, s i  una  
maestra le exige a sus a l u m n os que  traigan los deberes h echos de  su  hogar porq u e  s ino no tendrán 

recreo o porqu e  d i rectamente afectará su futura eva l uación académica,  puede que  tenga d istintas 
consecuencias en los n iños .  Pues en e l  transcurso de  la vida escola r  de  un n i ño X, que n o  tenga 
motivación fuera de la escue la  para hacer los deberes, ésta práctica puede suponerse q u e  i nfluya 
en fomentar u n  sent im iento de frustración, m arginac ión,  conducta a nt iesco lar  u otro efecto no 
deseado.  M ientras que  otro n iño Y, que  en su casa sí ten ía esa motivac ión,  no es castigado y 
seguram ente sea premiado .  Presentándose así  una  s ituación de violencia institucional d iferenc iab le 
según e l  t ipo d e  victim ario; E l  conflicto -que puede gen erarse a raíz de  envia r  deberes domic i l i a rios­
no es sanado d e  forma ecuán ime, b ás icamente por no d isti ngu i r  entre víctim as. 

Esto nos da  una m uestra c lara de  cómo la  escue la  puede violenta r a l  n iño que no t iene 
motivación "afu era" s i  uti l i zan las mismas herramientas d e  premio y castigo con todos. Con lo q u e  
se i ntenta l legar p o r  m e d i o  de l  ejemp lo, reitero b i e n  s imp l ista, e s  q u e  no sólo basta ub icar  víct ima y 
victimario, s ino también q u e  im porta -y much o- que  t ipo d e  vict ima  estamos h ab lando .  

Es  trascen dente d iferenc iar  entre l as  víct imas como as í  también lo es entre qu ién es e l  actor 
q u e  está ejerciendo la  vio lenc ia .  En este trabajo casi s iempre es un  mismo vict imar io, l a  escue la  (o 
s istema educativo en su d efecto), pero pueden ser d i sti ntos actores los q u e  actúen "en nombre de  
l a  escue la" .  Pa ra  esto antes es conven iente i ntentar com p render como es la  lógica y l a  estructura 
de  l a  escue la  q u e  hacen a l  s istema educativo y el accionar  de  d ichos actores. 

Argyris pese a tener una  m i rada  no del todo propic ia  para u n a  escue la ,  por su  carácter m ás 
afín a otro t ipo de  i nstituc ión,  describe  d ist intos n ive les dentro de  u n a  o rgan ización (Argyris, Ch.: 

1979) que  nos puede vis l umbrar  sobre pos ib les lógicas d e  la estructura d e  u n a  escue la .  De forma 
resumida  y com enzando jerárq uicam ente desde abajo h acia a rr iba nos encontramos con una  
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m aestra que  t iene a su ca rgo u n a  clase de  n i ños.  En  dónde d icha maestra t iene  en el escal afón de 

arri ba  a l a  d i rectora de l  centro esco lar, ésta ú lt ima t iene encim a  a una inspectora que t iene a su 
cargo var ios centros esco la res y e l la  a su vez t iene que  responder  a una inspectora departamenta l .  
Tal  d escripc ión de  los  d ist i ntos actores es muy escueta y s imp le, ya que  entre medio de  d ichas 
re lac iones jerárqu icas pueden exist i r  técnicos d e  apoyo, auxi l i a res que  son a veces muy im portantes 
en la v ida del centro esco lar  o m ismo una comis ión de padres. Pero de todos modos nos perm ite 

acceder  a u n a  noción vaga de cómo es la estructura y q u ien  responde ante qu i én .  
Según Argyris en los  n iveles m ás inferio res se  h aya más  l a  apatía, l a  i nd iferenc ia o e l  no 

compromiso. Pese a ser adjetivos fuertes, no se pretende  toma rlo l itera lmente s ino más b ien  como 
tipos ideales. Lo que se qu iere p l antear a q u í  es q u e  a med ida  q u e  se observa en los n iveles más 
inferiores d icha act itud podría ser más p laus ib le  de  encontrarse. Lo cua l  no q u iere decir que los 
i dentifique 100% o que  sean todos así y m ucho m enos q u e  sea de forma consciente o intenc iona l .  
De l a  misma m anera s i  ascendemos en e l  esca lafón en teoría vamos a encontra rnos con actores 

más  afines al conform ismo, la desconfi anza o la i ncapac idad para aceptar nuevas ideas y temor 
asu m i r  riesgos (Argyris, Ch. :  1979; 145) .  

Argyris nos p lantea que  en los n iveles infer iores hay una menor product iv idad por pérd idas de  
t iempo o u n  ritmo d e  trabajo m ás lento. A su vez  estos son  "su pervisados" por sus  superiores que 
restr ingen la  m isma a a lgu nos aspectos, bás icamente aquel los q u e  son i m portantes para q u e  no 
h aya dificu ltades mayores; no obstante, l a  conducta  a nt iproductiva está p resente en todos los 
n ive les, la d iferenc ia es que  se man ifiesta de d ist i nta forma según e l  n ive l .  La i ncert idumbre o 
in seguridad  a l a  hora de tomar u n a  decis ión es una  muestra d e  i n eficacia (Argyris, Ch. :  1979; 145). 

Lo re levante de  esto es comprender que en todos los n iveles aparecen conductas que van en contra 

de los objetivos del centro educativo y, q u e  al m ismo t iempo, están constituyendo a las práct icas 
q u e  h acen al m a nten i m iento del s istema i nterno de  l a  escue la  como también a l a  interacción con el 
contexto en q u e  se encuentra.  

Luego de  que se instituc iona l izan d ichas conductas, ya sea por med io de la  práct ica o la 
normatividad  o ese proceso d i a l éct ico, se com ienzan a desarro l l a r  nuevas act ividades entorno a 
e l l as  que  s i rven para p roteger y conservar a las a nteriores. Este c ircuito d e  conductas, según 
Argyris, reduce l a  posib i l i dad  d e  que  circu le  u na información fi ded igna, ya que  el error que  se 
encuentre puede surgir como u n a  activ idad entorno a otro error en el funcionam iento de l  s istema o 
l a  escue la .  Al ser carente l a  i nformación fid ed igna comienza h aber h echos d i stors ionados en los 
cana les de  comun icación, que a su vez repercuten en q u e  los actores responsab les de  las 
situaciones deban protegerse. U n a  med ida  q u e  ejemp l ifica esto es, en los n iveles inferiores, recu rrir 
al m ecan ismo de defensa por m ed io  de su  s ind icato o en los n iveles super iores por m ed io  de 
informes. En am bos casos son i nstrumentos correctores, que  ma l  usados, pueden estar 
empeorando e l  fu nc ionamiento, tanto por no reconocer los problem as como por tener un  
comportam iento más defensivo q u e  constructivo. 

Pese a q u e  sea adecuado o no esta estructura conceptua l  para una  escue la  y si d icho ci rcuito 
sucede o no, e l  mismo es bueno contemp la rlo como un  esquema para eva luar  la  eficac ia o 
in eficacia de  l a  escue la .  E l  conten ido, la forma y e l  sent ido de  l a  violencia institucional e identificarla 
d esde los confl i ctos dependerá fuertemente de  q u e  tan cerra do sea d icho c ircu ito. S i  b ien las 
escue las  t ienen muchas prácticas y normativas que se basan en su  prop ia  exper iencia y decantan en 
c iertos c ircu itos, muchas otras su rgen por cuest iones ajenas a l a  voluntad de  l a  escue la .  
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LA I D E O LOGÍA DO M I NANTE E NTRE LO NOR MATIVO Y LA R EALI DAD ESCOLAR 

En  la  socia l i zac ión secundar ia  de los n iños l a  escue la  es un actor muy im portante, vale dec i r  
que d icha etapa está estrechamente v incu lada con la  soc ia l izac ión pr imar ia  que rec iben los m ismos. 
Por tanto la  norm atividad  de  la  escu e la  es a lgo com p lej o  de e laborar  y por sobre todo de  conjugar y 

ap l icar  en l a  rea l i dad  cotid i ana  de  los n i ños. 
Antes de adentrarnos en los aspectos norm ativos es bueno p lantear  q u e  e l  proceso de 

soc ia l ización se fundamenta en los mecan ismos catéticos de soci a l izac ión (refuerzo-extinción, 

inhibición, sustitución, imitación, identificación, defensa y ajustamiento, etc. ) (Parsons, T.: 1984} y 

nos ayudan  a comprender por qué  se producen d esajustes de  expectativas. Deb ido a que  en e l  

aprend izaje  se i nterna l i zan  valores y pautas de  comportam iento que faci l i tan e l  cambio (sustitución 

de catexis), es dec ir, q u e  el n i ño  consiga la gratificac ión o en caso contrario, una  respuesta positiva 
frente al mecan ismo de control soc ia l  que evita l a  desvi ación, es d ec i r, l a  ruptura del equ i l ibr io de l  
s istema.  Sólo puede entenderse de  esta manera s i  hay u n a  c ierta  i nterrelación entre e l  soc ia l i zando 
y e l  actor que  está s iendo socia l i zado.  

En  e l  sistema de la personalidad hay resistencias que se van venc iendo med iante se desarro l l a  
l a  v ida  escolar, e l lo está i n stituciona l izado, pero e l  s istema educativo t iene  que  motivar y ayudar  a 
q u e  se produzcan esos cam bios en e l  sistema de  l a  personalidad. La escue la  en d icho proceso no 
só lo  i nfluye sobre las  gratificaciones, s ino q u e  tamb ién  en las expectativas, l a  tolerancia a l as  
frustracion es, e l  camb io  de  objetos y sus sign ificados, etc. Por tanto es c lave comprender  cómo se 
estructura l a  escuela pa ra lograr p roduc i r  cam bios en los n iñ os. 

Un esq uema de a ná l is is interesante y q u e  faci l ita  l a  com prens ión de  los aspectos normativos 
d e  un centro educativo es e l  que  presenta Boggino, clas ificando e l  funcion a m iento d e  la  escue la  en 

tres categorías. Pr imero e l  marco jurídico-político, o sea ,  las leyes y d ecretos por los que  se rige e l  
centro educativo; que  norma lmente se encuentra n  en "términos idea les", serían como deberían de 
ser las  normas y va lores que imperen d entro d e  la  escue la .  Una  segu nda  categoría son los  proyectos 

institucionales y curriculares, que  son aque l l as  ideas  y l íneas d e  acción más relativas a l  centro 
ed ucativo en particu l a r, ajustadas a l  ba rrio, a los n i ños/as q u e  concu rren a la  m isma y los 
maestros/as. Y una  tercera categoría, n o  por e l lo  menos importante, es la práctica pedagógica, q u e  
tamb ién  hace a l  fu ncionam iento d e l  centro educativo, e s  dec ir, a l a s  estrategias d id áct icas q u e  
están sujetas a l a  cotid iane idad  de  l a s  prácticas.  (Boggino, N. : 2007) 

La normatividad  de u n a  escue la  no es susceptib le  de ser a n a l izada s ino se rea l iza u n  control 
lógico de  cómo se desempeñan los roles de  los agentes que hace n  al func ionam iento del m ismo.  
Para esto Bourdieu p lantea u n  esq uema d e  re lac iones lógicas que funcionan  íntimamente 
i nterconectadas y nos son úti l es, pues desde el las podemos a bordar  la  rea l i dad  de  un  centro 
educativo y l a  forma en q u e  se d esenvuelve la  v io lenc ia inst ituc iona l  a part i r  d e  un  confl i cto. 1 

Según Bourdieu "toda acción pedagógica es objetivamente una violencia simbólica en tanto 

que imposición, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural. " (Bourdieu, P. : (s/f); 1 9} 

Hecho que  en u n a  escue la  sucede desde el pr imer mom ento en e l  q u e  se entabla una  relación de  
com u n i cación pedagógica en dónde se impone, o a l  m en os se  i ntenta, incu lcar  c ierta a rb itrariedad 
cu l tura l  que  responde a determinado modelo .  No está d e  más d ec ir, n i  se  peca de  i ngen uo, que  lo 
que se logra o i ntenta i mponer corresponde  en ú lt ima i nstanc ia  a los i ntereses objetivos 
(materi a l es, s imbó l icos y pedagógicos) de  las clases dominantes. 

1 Bourdieu habla de v iolencia s imbólica, pero en este trabajo los conceptos de v iolencia simból ica y violencia 
instituc ional se considera que pueden llegar a estar solapados y por ende manejarlo así no se considera inapropiado. 
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Si se p iensa en térm inos de  clase o i deología dominante tamb ién  hay q u e  pensar que los 
efectos de  el la no son los m ismos en todos los n i ños que concu rren a l a  escue la .  Imaginemos que al  
menos son dos t ipos de  n i ños los que concurren a una escuela,  donde u nos provienen de  c lases 

soc ia les más  afines a l a  i deología domina nte y otros m ás d ista ntes de  e l la ;  es posib le  pensar  que los 
efectos de la ideología dominante (materi a l izada en pa rte en las p rácticas y la  normatividad  
educativa ) serán  a l  m enos dos .  Puede presu ponerse que  e l  efecto prod uc idos por éstas en los  n i ños 
proven ientes de  una clase soc ia l  más afín a la  i deología dominante sea la  e l aborac ión de una  
identidad  socia l; M ientras que  en los  n i ños proven ientes de  clases soc ia les más d ista ntes a la  

i deo logía dominante e l  efecto sea m ás b ien  un  cambio de  la  ident idad soci a l  (Pérez, M.; 2000}, 

i nvocando así  a un  confl i cto y ta l  vez a una  s ituación de  violencia institucional. 

Es i nteresante observar cómo se presentan las  norm ativas y p rácticas educativas entorno a 
los t i pos d e  escuelas, ya sean las de  contexto crít ico, las  "norma les" o las de t iempo completo, 
entre a lgunas  de las pos ib les .  S i  se observa la d iferencia entre e l las y cómo se pretende  elaborar o 
imponer u n a  ident idad,  contemp lando en a lgunos casos a la comun idad  en que está i n serta y e l  
origen de  los n iños que  concurren a l l í, las  observaciones seguramente sean aún  más i nteresantes. 

Por ejemp lo, u n a  escuela de  t iempo comp leto puede que preten d a  elaborar una  ident idad 
soc ia l  con h erram ientas que  atienden más las  d iferencias entre los  n i ños q u e  concurren a la  escue la  
y así e laborar  una  identidad  soc ia l .  S in embargo lo que  se intenta en ú lt ima instanc ia  es evitar que 
haya u n  cambio socia l  b rusco, a l  menos para ese n iño que proviene de  una  c lase soc ia l  menos afín a 
l a  i deología dominante.  Vale ac larar q u e  el fin ú lt imo de  cua lqu ier escue la  s iem pre ha  s ido 
natura l izar  determ i nados va lo res impuestos por una c lase domina nte. Observar y re lac ionar las 
p rácticas y normas educativas de los d ist i ntos formatos esco lares puede trasluc ir  que entre e l los 

sean d iferentes los med ios que  se ut i l i zan aunque  todos tengan un fin básico en comú n .  
Esto hace n ecesario pensar por qué  cana les s e  da  e l  víncu lo entre l a  i deología dominante con 

las p ráct icas y normativas educativas, lo cua l  nos l l eva de nuevo a Bourdieu y su p lanteo sobre un  
cana l :  e l  acto de  com unicar .  La  violencia simbólica se produce en gran med ida  desde e l  acto de  
com u n icar, lo cua l  imp l ica que  s i  l a  acción pedagógica logra incu lcarse (comun ica rse) es porque  no 
está a parec iendo en su com p leta verdad e l  poder  d e  l a  a rb itrariedad cultura l ,  s iendo esto lo que  
h ace posib le  -en  parte- su i m posición .  

A su vez  la  acción pedagógica t iene como condic ión necesar ia  para ejercerse como tal  a la  
a utor idad pedagógica (Bourdieu, P. : (s/f); 26). Pues e l la  hace que se presente a l a  forma de  
com un i ca rse -y  sus  conten idos- como un  derecho l egít imo de  im posic ión por  parte de l  sistema 
educativo, pero la v io lencia s imból ica no res ide sólo en l a  comun icación, tamb ién  está en la  acción 
pedagógica .  La cual permite imponer y contro lar  q u e  se cumpla la  a rb itrar iedad cultural por  med io 
de  sanc iones soc ia lmente aprobadas y/o garant izadas .  S in  embargo m uchas veces lo que estaba 
soc ia lmente aprobado, soc ia lmente dejo d e  ser así, pud iendo suceder que  e l  centro educativo no 
logre encontrar nuevas formas de  sanciona r  e incu lcar sus p ropósitos. Lo que podía estar 
garantizado como m étodo de sanc ión puede que ya no, o puede q u e  e l  m étodo q u e  garantiza el 
i mponer a lgo no esté legit imado soc ia lmente pero de igua l  forma se ut i l ice. I n curr iendo, 
posib lemente, en un  caso u otro, en u n a  s ituación de violencia institucional. 

Pensar en la acción pedagógica impl ica pensar en el trabajo pedagógico, el cua l  es en el 
transcu rso de un t iempo q u e  según el centro educat ivo d ependerá su d u ración, pero a través del  

m ismo se genera un  hab itus  que  es el  producto de  una i nterior ización de  normas y práct icas que 
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pretende i ncu lcar  d icha escue la .  El concepto d e  h abitus de  Bourdieu permite v incu lar  l a  posición de l  

sujeto en l a  estructura socia l  y como el m ismo la  interioriza, en pa labras del  a utor sería : 

" ( . . .  ) sistema de esquemas generadores de prácticas que expresa de forma 

sistémica la necesidad y las libertades inherentes a la condición de clase y la diferencia 

constitutiva de la posición, el habitus aprehende las diferencias de condición, que retiene 

bajo la forma de diferencias entre unas prácticas ene/asadas y enc/asantes (como 

productos del habitus}, según unos principios de diferenciación que, al ser a su vez 

producto de estas diferencias, son objetivamente atribuidos a éstas y tienden por 

consiguiente a percibir/as como naturales" . (Bourdieu, P. : 1988; 1 70) 

Los s istemas d e  esquemas de P. Bourdieu permiten pensar cómo las  var iables enteramente 
exógenas al centro educativo se a rt icu l an  con la  violencia institucional, las mismas a veces son 
asociadas de forma d irecta con l a  vio lencia ,  ya sea la  s ituación socioeconóm ica (pobreza, 
margina l idad ,  etc . ) ,  la  composic ión fam i l ia r  (un iparental ,  h uérfano, etc . ) ,  las exper iencias de 
exclus ión soci a l ,  e l  ma ltrato, l a  v io lenc ia doméstica u otras, que  pueden estar p resentes en la  

rea l i dad  de  los n i ños como de los maestros y hacen a sus habitus. 

DE NTRO DEL  AULA 

Para hab la r  de  la  violencia institucional en las escuelas n o  basta con m i rar  l a  interacción que  
t ienen e l las con  c iertos agentes, también es p reciso observar  como i nteraccionan esos agentes 
entre sí . Visto desde G. Simmel sería p ráctico concebirlos como círcu los soc ia les, los cua les 
conforman a la ident idad,  al comportamiento y a la vida de  la  escue la .  

Lo que se pretende  por m ed io  del  trabajo pedagógico puede col is ionar  o ser  fuertemente 

determ inado por uno de esos círcu los socia les con los q u e  interactúa .  Por ejemplo, la escue la  ejerce 
su autoridad pedagógica a través del exigir a los n i ños rea l i zar  un deber domic i l i a rio, pero e l lo 
puede imp l icar un  prob lema, ya que  para eso el n iño n ecesita c ierto contexto que  l e  p romueva 
rea l i zarlos y no todos lo t ienen .  Si  la  escue la  no considera esta rea l idad  y no acciona de forma 
d iferencia l  según un contexto o algún otro t ipo de  d i agnóstico, en  base a los círculos de perten encia 
u otros factores, puede que vio lente a l  n iño .  

Observar e l  cruce d e  círcu los que  no sean estrictamente entre e l  de l  agente y e l  destinatar io 

de  l a  situac ión de  violencia puede aportar un punto de  vista importante, uno de  e l los es 
com prender  l a  lógica de i nteracción en un a u l a .  Para esto la  idea de  E. Riviere (complementaria a l a  
de  los  círculos d e  G. Simmel) d e  observar cómo el mundo interno de  los  sujetos, a través de su 
relacionamiento con los objetos (que  serían la  estructura com p leja  conformada por e l  sujeto),  e l  
obj eto y l a  m utua interre lación en los procesos de  comun icación y aprend izaje que configu ran a la  
s ituac ión gru pa l  (f. Riviere: Web) ,  nos perm it i ría comprender aque l los comportamientos en e l  au la  

que están por fuera de l  m a rco d e  expectativas o que  i ntervienen en c iertos confl ictos. 
Ese mundo  interno del q u e  hab la  f. Riviere, dónde i nteractúa n  re lac iones y objetos, que  se 

van rea l imentando y van cond ic ionando las características de l  aprend izaje  del sujeto, tras luce como 
va desarrol l ándose e l  comportamiento del m ismo d entro de una escuela y por ende como se 
v incu lan  con los confl i ctos. Vale ac larar  que los cambios posib les son sólo a través de  l a  p raxis (o e l  
trabajo pedagógico) ya que es a l l í  que a lgunos objetos dejan  de  ser a lgo en sí y pasan a ser a lgo 
para sí, a lo que  el a utor l l ama apropiación instrumental, concepto no m enor, ya que  nos puede 
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proveer  de  la comprensión de  e lementos conductua les en l a  i nteracción dentro de  l a  escuela o de 
los senti dos de  pertenenc ia o l a  i dent idad .  

11 (. • .) todo aprendizaje es aprendizaje social, aprendizaje de roles. Lo que se 

interna/iza en ese proceso de apropiación de la realidad son funciones, las que pueden ser 

descriptas en formas de roles en situación"; (E. Riviere: Web) 

En términos de G. Simmel es la objetivación de la subjetivi dad,  es la conformación de los 

círcu los soc ia les que i nteractú a n  con l a  escue la ,  tanto con las normas como con las  p ráct icas .  

Yendo un  poco más a l l á  d e  concepto de  aprend izaje de E. Riviere, es adecuado p l antear l a  
i dea de  grupo, es  dec ir, la  art icu lació n  de  las  representaciones i nternas de  los  suj etos en u n  t iempo 
y espacio que van configu rando una s ituación grupa l .  

"(. . .) que está sustentada por una red de motivaciones y la  misma por un complejo 

mecanismo de asunción y adjudicación de roles. (. . . ) situación grupal es el instrumento 

más adecuado para ese aprendizaje de roles (aprendizaje social) en el que consiste la 

internalización operativa de la realidad." (E. Riviere: Web) 

No se trata sólo de la incorporación -o incu lcación segú n como se vea-, s ino de qué  forma se 
real iza, y es ahí  que  entra en j uego l a  violencia institucional, l a  forma en que se ut i l iza la  autoridad 

pedagógica el centro educativo y su a rt icu l ac ión con los grupos y/o roles existentes dentro de  é l .  

Para lograr estud ia r  de mejor forma todas las  i nteracc iones q u e  intervienen en e l  fenómeno 
de  l a  v io lenc ia ,  es pert inente tener  una  vis ión de l  grupo o e l  círculo social según l a  pert inenci a .  Es 
entender  que  s i  un sujeto no logra encontrar un rol, o l i dera r al grupo, pos ib lemente i ntente l id erar 
o encontrar un  rol en otro, lo cual  puede repercutir e n  su  forma de i nteractuar. f. Riviere considera 
q u e  a lguna  tarea de m a nera exp l íc ita o imp l ícita e l  sujeto va a tener, l a  d iferencia entre estos 
a utores puede rad icar  en  dónde se estab lece la frontera de l  grupo o e l  círcu lo .  

En  muchos casos las conductas que  se encu entran por fuera de l  marco de expectativas de  l a  
escue la  pueden  ser  apa leadas o preven idas de forma d istinta según las  herram ientas que  se 
tengan .  U n  centro educativo con u n  formato de  "t iempo comp leto" puede pensarse y dec i rse q u e  
para evitar  o cana l i zar  determ i n ad as conductas imp lem enta - e n  s u  trabajo pedagógico- m á s  
i nstanc ias pedagógicas que  l e  den respuesta a c iertas necesidades de los n i ños/s . E l  poner u n a  
mayor cantidad  de  a ct ivi dades curricu lares puede s e r  üna  soluc ión y acción preventiva de  c iertos 
confl i ctos. Véase así  a los ta l leres de  expresión a rtística o p lást ica, las activi dades en conj unto con 
los padres, instanc ias deportivas, informática, etc. Algunas  de estas acciones son l i nderas a una  
lógica de  una  educac ión integra l y c laramente a una  concepción d iferente de  l a  educac ión.  

La s ituac ión actua l  de  las escu elas es m uy d iversa entorno a las  herramientas que cuentan 
pero es de  suponerse que las m ismas igu a l  sean i nsufic ientes. Desde A. N .E .P .  e l . N .A .U  se h a n  
propuesto trabajos como herram ientas para ayu dar  a com pren d er y evitar l a  violencia. Au nque  
e l los n o  refieren específica mente ¡:¡ l a  violencia institucional, l os m ismos son  colaboraciones 
conceptua les de l  prob lema y gu ías para cómo d eben actuar  los agentes responsab les; pero 
pr inc ipa lmente, tras lucen como lo visua l izan a l  p rob lema de la violencia. 

D esde el protocolo  e laborado para la intervenc ión de s ituaciones d e  v io lenc ia haci a  n i ños, 
n i ñas  y adolescentes (S I PIAV) de l . N .A. U .  se p resentan  cuatro rostros de la  m i sma :  la violencia física 
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que  es "toda acción, omisión o patrón de conducta que dañe la integridad corporal de una 

persona"; l a  violencia psicológica o emocional, "que está dirigida a degradar o controlar la 

conducta, el comportamiento, las creencias o las decisiones de una persona, mediante la 

humillación, intimidación, aislamiento o cualquier otro medio";  la violencia sexual q u e  es "toda 

acción que imponga o introduzca comportamientos sexuales a una persona mediante el uso de 

fuerza, intimidación, coerción, manipulación, amenaza o cualquier otro medio; y el cuarto rostro de  
l a  v io lencia lo  definen  como patrimonial, q u e  es  hacia  todo t ipo  de objeto tangib le .  Todos estos 

rostros de v io lencias, q u e  se d iferenc ian en el objeto y el medio,  son los conceptos desde dón de  se 

propone preven i r, i dentificar y actuar  contra la  vio lenc ia .  Puede sumársele a éste protocolo e l  
Mapa de Ruta,  que  está basado en é l  y se presenta como herram ienta para e l  accionar  en los 
centros educat ivos, e l  mismo fue e laborado por e l  Consejo de Educac ión Primaria .  

METODOLOG ÍA: 

Este trabajo se posicionó desde el pa rad igma cua l itativo por considerar que  a través de  ésta 
corriente y sus respectivas metodologías las posib i l i dades de obtener  información serían mayores. 
E l  abordaje del trabajo de campo fue pr incipa lmente exploratorio, ten iendo como punto central la 
identificación de los confl ictos que  i nvolucraban "N PCA" y el recoger información de forma caba l  
sobre éstos y/o aspectos a ledaños.  N o  se pretend ió representatividad  estad ística, e l  fi n fue obtener 
una representatividad  teórica sobre e l  estado de  s ituación de la  violencia institucional con los 
"NPCA" en las escuelas púb l icas u rbanas de  San José.  

La pr imera etapa de l  trabajo metodológico fue "preparar e l  terreno".  Lo cua l  cons istió, por u n  
lado,  e n  e laborar los gu iones de  entrevista e n  base a tres d i mens iones fij adas desde e l  m a rco 

teórico, q u e  también s i rv ieron de insumo para las observaciones part ic ipantes. D ichas d imensiones 
fuero n :  las  decisiones po l íticas de  Primaria  (formatos, programas, cu rsos, etc. ) ,  l a  organ ización 
esco lar  (estructura de  fu nc ionamiento, motivaciones, estrategias, etc . )  y e l  ro l de  sus pr inc ipa les 
actores (docentes, "NPCA" u otros) .  

Por otro lado se rea l izó un  relevam iento de i nformación - investigaciones y trabajos que  
referían a l a  temática- en dependencias púb l i cas (pri ncipa lmente A. N . E . P . e l . N .A. U . ) .  
Posteriormente s e  tuvo u n a  entrevista con la  jefa departamenta l de  Primaria  a modo de  tener u n  
mapeo de  la  situación, q u e  también s i rv ió de  insu mo para la  e la boración de  los guiones d e  las 
entrevistas y comenzar  a decidir cuá les iban a ser las escue las para real izar e l  trabaj o  de  campo .  A l l í  
también se intentó saber cuá l  era  l a  población d e  centros educativos en San José, sus  
características, los  criterios de  c lasificación que  uti l izaba C .E . l .P .  y su organ igrama .  

En d icha  entrevista se supo que  cada  i nspector zona l  t iene a su ca rgo d iferentes escuelas con 
d iversos formatos y programas.  En el departamento de San José los insp�ctores de zona son ocho 
d iv id idos entre:  Escuelas Com unes, Escuelas de  Práctica, Escue las  de  Ed ucación I n ic ia l  y Escuelas de 
Educación Especi a l .  Las cua les en conjunto con las Escue las  rurales h acen a un total  de 1 10 escuelas 
en todo el departamento a lbergando a 10. 103 n iños .2 

Todo esto h izo n ecesario rea l i zar  un  recorte con las  escuelas q u e  se iba  a rea l i zar  e l  trabajo de 
cam po; el cual se basó en la accesib i l i dad tanto a l  local esco lar  como a l  cuerpo docente y la  
obtención d e  c ierta d iversidad  de  experiencias y d iscursos. Las escuelas rura les no se consideraron 
dentro del  u n iverso d eb ido a que los program as escol a res, los contextos, l a  com posic ión de  c l ases y 

2 Según infonnación de la web del C.E. 1 . P.,  www.ceip.edu.uy 
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varios aspectos m ás, relevantes, d ista n  demas iado de  las  u rbanas como para trabaj a r  con am bas 

moda l idades. Por tanto de  las  1 10 escuelas púb l icas del departamento hay 47 de  e l l as que son 
catalogadas como urbanas y 16 de éstas son s ituadas en la c iudad de  San José de  Mayo. 

Se decid ió  que  las escuelas parte del trabajo serían l as pertenecientes a la c iudad de San José 
de Mayo pero d istintas entre s í, tanto es sus formatos como en los p rogramas  que part ic i paban .  De 
ta l  modo se consegu i ría d ivers idad con las  poblac iones de a l umnado y docentes, como con los 

contextos escol a res pos ib les de  encontrar; pues formatos y programas  -en teoría- están 

corre lac ionados con poblac iones de  a l umnado  y contextos socio cu ltura les. 

Un ú lt imo paso en esta p ri mera etapa {"preparar e l  terreno") fue la rea l izac ión de una  

entrevista con una  inspectora zona l ,  design ada  por  l a  i nspectora d epartamental ,  para fij a r  cua les 
serían  las  escuelas a trabajar  y así  coord ina r  una  breve reu n ión con los d i rectores d e  las  m ismas 
para informar en que  i ba  a consist i r  e l  trabajo de  cam po.  De aquí  surgió que -en princ ip io­
trabajando con cuatro escue las  se tendría u n a  aceptab le  d ivers idad de  formatos y programas .  

Es  p reciso ac larar dos puntos. Uno es, que s i  b ien  desde Pr imaria  a l  T iempo Comp leto se lo 
considera u n  programa, a q u í  se concib ió que fuera u n  t ipo de  formato, d eb ido a que programa 

refiere pr incipa lmente a c iertas activ idades q u e  se desarro l l an  en l a  escuela y formato a un mode lo 
de  estructurar  l a  v ida esco la r. Y el otro punto es en re lac ión a l a  Convivencia ,  pues éste en l a  página 
web de l  C.E .P .  n o  aparece como programa pero desde inspectores, d i rectores, técn icos y maestros 
se hab ló de l  mismo como ta l .  

En  base a esto los  formatos seleccionados fueron :  d e  T iempo Completo, Comú n  y de  Contexto 
Socio Cu ltura l  Crít ico {C.S .C .C . ) .  Entre los p rogramas existentes de Pr imari a  { Esc.ue las  D isfrutab les, 
Convivencia ,  A .PR. EN .D . E .R . ,  Educac ión Sexu a l ,  Maestros Com u n itar ios y A l imentación Escolar)  se 
se leccionaron todos menos A .PR .EN .D .E .R . Pues no se tuvo conocimiento que a lguna escue la  
part ic ipase de l  m ismo pese a que desde l a  web ofi c i a l  de l  C . E . l . P .  se p l anteaba su ex istencia ,  
pos ib lemente fuese porque  era u n  programa precoz en l a  época que se rea l izó e l  trabaj o  d e  campo 
{de Octubre a D ic iembre de l  2011) .  E l  motivo por e l  cua l  se se leccionaron dos escuelas d e  T iempo 
Comp leto fue q u e, tanto en sus contextos com o  en l a  ant igüedad d e  existenc ia ,  e l l as  d istaban  entre 
sí -según la inspectora zona l- lo sufic i ente como para suponer  q u e  la  d ivers idad  de exper ienc ias y 
d iscursos sería más  rica y l a  com prensión de l  func ionamiento de l  formato tamb ién .  

De este modo las  escue las  en dónde se trabaj ó  q u edó  conformado así: dos escuelas de 
T iempo Comp leto s iendo una d e  e l l as  tamb ién  de contexto crít ico {no q u i ere dec ir  formato de 
C.S.C.C.), una escue la  Com ú n  y una de  C .5 .C .C .  La d e  T iempo Comp leto con contexto crít ico 
part ic ipaba de l  p rograma de  Maestros Comu n itarios y Convivenc ia ;  l a  otra escue la  d e  Tiempo 
Comp leto tamb ién  part ici paba  de l  programa d e  Convivenc ia  y tenía una  moda l i dad  q u e  n o  era un  

programa pero i mpl icaba u n  cam bio sustanc ia l  en  l a  v ida  esco lar  ya  que  imp l icaba dos  docentes por 
grupo, esto era e l  Ingles por inmersión. La escue la  con formato C.S .C .C .  hasta e l  año a nter ior hab ía 
part ici pado de l  programa de  Escuelas D isfrutab les, va le  p u ntua l izar  q u e  el m ismo es rotat ivo cada 
dos años .  En cuanto a l a  escue la  Com ú n  part ic ipaba de los programas q u e  eran transversa les a 
todas las escue las  de l  trabajo d e  campo, es dec i r, Educac ión Sexua l  y Al imentación Esco l ar .  

En base a la  información relevada en esta pr imera etapa se term ina ron de  estab lecer los 
gu iones de  las entrevistas q u e  se ut i l izaron l uego. Previo ap l icar  las m ismas se presumió  que podía 
l legar a ser n ecesario rea l i zar las  en una  Escue la  Espec ia l, pero e l lo no fue v iab le n i  necesar io.  En 
parte porque d espués d e  term ina r  con las  cuatro escuelas se consid eró que era sufic iente 
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i nformación y no era necesario entrevistar  en  la  Escuela Especia l  deb ido a que  apunta a otros 
objet ivos. 

La segunda  etapa imp l icó la ap l icación de las entrevistas con gu ión .  E l  punto de part ida  fueron 
los i nspectores de cad a  una de  las escuelas se leccionadas en l a  etapa anterior y l uego los d i rectores 
de  d ichas escuelas .  A med ida  q u e  se fueron rea l i zando las entrevistas se fue identificando  los 
maestros a entrevistar, basándose l a  selección de  el los en la  identificación de algún "NPCA" o, en su 

defecto, de un grupo visua l i zado como confl ict ivo en q u e  e l los fuesen los responsables .  En las 
escue las que existía algú n trabajo con un técnico, maestro com u n itar io o de  apoyo, l uego de 

entrevista r a l  docente se los entrevistaba a e l los. 

E l  criter io de  comenzar por los de  "mayor grado" de  jerarq u ía en Primaria y l uego cont in ua r  
con  l o s  de "menor grado" se  basó en e l  hecho de  q u e  a priori no era posib le  identifica r l o s  "NPCA" 
n i  tampoco este era e l  ún ico objetivo. Previ amente se consideraba,  basado en los objetivos, que  
pr imero era necesario tener  una  com p rensión de  cómo func iona l a  escue la  en part icu lar  para l uego 
i ntentar com prender  como interactuaba la misma con sus p rotagonistas.  Lo cua l  imp l icó q u e  se 
sigu iese el orden recién expuesto . 

Rea l i zada una  entrevista se reve ía el encare d e  la sigu iente y así sucesivamente. Por tanto 
d u rante el desarrol lo de las entrevistas se fueron i ncorporando  i nterrogantes al cuestionario, las 
cua les surgían de las propias entrevistas y a veces no se e n marcaban exp l ícitamente en las 
d imensiones trazadas  previamente pero de a lgún modo contribu ía n  a las mismas .  

E l  cese d e  e l las  era determ inado  por la saturación teórica, s iendo e l lo  e l  " . . .  momento en el 
que el conten ido ( . . .  ) ya resu lta previsib le  y n o  enriquece sign ificat ivamente e l  corpus, con lo que se 

det iene la  recolección ." (Oxman,  C. 1998: 10) Cuando se a lcanzó l a  saturación teórica, en  re lac ión a 

todas las escuelas, se hab ía rea l i zando vei nte entrevistas entre las cuatro escuelas, im pl icando 
inspectores, d i rectores, maestros y técnicos. 3 U n  aspecto d e  las  e ntrevistas fue que  se intentó, con 
paciencia, genera r  una confianza con el ent revistado y ser pol ifacético o versáti l en re lac ión a q u ien 
se tenía enfrente o el contexto en e l  que se rea l i zaba .  Pues la  información depend ió en gran med ida 
d e  que tan bueno haya s ido e l  entrevistador. 

Si  bien se estab leció una serie de  preguntas en re lación a las variables y éstas en función de 
las d imension es, el  orden y la  cant idad de  las m ismas no fueron rigu rosos, va rió segú n el 
entrevistado y el contexto en e l  q u e  se daba .  Es dec ir, los guiones con pregu ntas fueron un apoyo 
para el entrevistador, ya q u e  no se les presentó a los entrevistados d e  manera exp l ícita, s ino q u e  la  
m a nera de p lantearlas y e l  orden dependió estrictamente de  cóm o  se desarro l l aba  la  entrevista .  E l  
fi n de  esta moda l idad  era  q u e  se consigu iese m antener  u n  d iscurso cont inuo en dónde e l  
entrevistado se expl aye en sus respuestas. 

Las entrevistas con guiones fueron u r. a  metodología correcta y coherente con los objetivos 
del trabajo, la misma nos perm it ió acercarnos a las rea l idades de los agentes pero sin olvida r  la 
existencia  de máscaras y situac iones "artific ia l es" que se podían presentar a través de  los d iscu rsos. 
Lo cua l  pod ía d arse deb ido a q u e  en los procesos com u n icaciona les está en juego el cumpl im iento 
de las expectativas del alter. Si  b ien  e l lo  pod ía ser u n a  l im itación, l a  estrategia cua l itativa no dejó de 
ser l a  más conveniente y pert inente para comprender  los sign ifi cados, motivos y construcciones de l  
sent ido comú n  de  los  d i st intos agentes. {Schutz, A. 1974: 60} 

3 Ver en anexo 1 cuadro sobre docentes, edad, sexo, antigüedad, año que son docentes, capacitación, Jugar, etc. 
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Las entrevistas tuvieron e l  fi n de  comprender4 d e  forma caba l  l a  atribuc ión de  sign ificados por 
parte de  los d istintos actores socia les a las d imensiones ya estab lec idas .  Es dec ir, se i ntentó abordar 
la  rea l i dad  i ntersubjetivamente generada ,  tanto en e l  carácter más "ontológico" por parte de los 
agentes re levantes sobre los aspectos que hacen a l a  violencia institucional y los "N PCA", como en 
e l  sent ido que se le atribuye a l  funcionamiento de l  s istema esco lar  y su  entorno. 

Una h erram ienta que se uti l izó en las entrevistas fueron las  p reguntas proyectivas, en  las 
cua les se l e  p lanteaba una s ituación h ipotética a l  entrevistado y desde la  m isma se intentaba 
relevar c ierta i nformación referente, en  pr inc ip io ,  a u n a  variable o e l  manejo de ciertas situac iones 

detectadas en el propio d iscurso. 

La tercera etapa  metodológica consist ió en rea l i zar  observaciones participantes de  algunas  
i nstancias  q u e  se  desarrol l a ron en d ichas escue las  e inc lu ía n  a los  "NPCA", las  cua les se  
estab lecieron luego de  eva luar  som eramente l a  información recabada  en las entrevistas. La postu ra 
de l  observador fue ten iendo c laro q u e  los sign ificados socia les no son in herentes a las actividades n i  
las i nstituciones .  Los sentidos son conferidos p o r  los sujetos e n  las interacciones soci a les .  

Si  b ien  con todos los d i rectores se manejó la  posib i l i dad de  rea l i zar  observaciones dentro de l  
au l a  y en n i ngún caso hubo una  n egativa, se entend ió  con  éstos y los maestros que  se d i storsionaría 

m ucho la d i nám ica de l  au l a  y no sería product ivo para la investigación .  Pues la  idea  era reve lar  
aspectos cot id ianos s in q u e  el observador i nfl uyese. N o  obstante se entend ió  que l a  herram ienta 
era n ecesaria de ap l icar la al menos de modo exp loratorio en los recreos y s i  se revelaba a lgún 
aspecto que sugir iese n ecesaria una observación participante dentro de l  au la se haría .  

Esto ú lt imo no suced ió, las observaciones participantes en los recreos o fiestas de  fi n de  año  
el observador  se colocó en lugares dónde se  tuviese u n a  perspectiva visua l  amp l ía p ero con c ierto 

d is im u lo de  su presenc ia .  De cua lqu ier  modo e l  observador no pasaba desapercib ido y hasta en 
a lgú n caso fue expl ícito que su presenc ia mod ificaba e l  comportam iento de  los docentes.5 

Entre todas las  escuelas se rea l izaron trece instancias de  observación participante, de  las  
cua les tres fueron frustradas d eb ido a que no se encontraba el o los "NPCA". E l lo fue deb ido a que 
no se avisaba que d ía se i ba  a rea l izar  la  m isma,  s im p lemente se l e  com un icaba a l  d i rector/a que  un 
d ía en l a  semana se iba  a concu rrir a u n  recreo en dónde estuviese uno  d e  los gru pos de  los  n i ños 
identificados como "NPCA". En dos de  las  cuatro escue las  se concurrió a l a  fiesta de  fi n de curso 
pero no se rea l i zaron memos de la m isma .  

La  d i nám ica de las  observaciones era  en pr imer  lugar rea l izar  una  descripción de l  l ugar  fís ico 
en e l  que se estaba,  l a  hora, los actores que estaban  presentes y un m ín imo  recuento de cómo 
estaba e l  l ugar a ntes de  q u e  com enzara e l  recreo (en a lgún caso se l l egó ya comenzado e l  mismo) .  
Luego de  comenzado se descr ibían las  activid ades que se rea l i zaban,  sea j uegos u otras, pero 
s iem pre i ntentando percib i r  eventos, entend iendo por e l lo a lgo que  estuviese por fuera de l marco 
de lo esperado, tanto por el  observador como por los actores. 

Pese a i ntentar rea l izar descripc iones en general sobre las i nteracciones que  tenían  lugar 
s iempre se buscó identificar aque l los n i ños que  era visua l izados como "N PCA" . E l  l a  m ayoría de  los 
casos no se sabía p reviamente cuá les eran éstos n iños, por tanto cuando estaba por fi na l i zar  el 
recreo se p roced ía a pregu ntar al docente o d i rector s i  e l  "N PCA" era e l  que  d urante la observación 
se presum ió que era . En m uy pocas ocasiones fue acertad a  l a  presu nc ión .  

4Comprender es  en  e l  sentido de  " . . .  captación interpretativa del sentido de  la acción ( . . .  ) conexión de  sentido en  que se 
incluye a una acción . . .  " (Weber, M .  1 944: 7) 
5 Ver en anexo 2 memos sobre observaciones participantes detal lando lugar, hora y comportamientos. 
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En  la  segu nda y tercera etapa -entrevistas y observac iones- se escuchó a los sujetos y sus 
respectivos d iscu rsos, entend iendo que por m ed io de  éstos los actores reprod ucían y producía n  -
consciente o i nconscientemente- las estruct u ras y acciones soci a les .  En otras pa labras, su  rea l idad  
socia l ,  l a  manera en que  los sujetos l levaban adelante en lo que  refiere a su  v ida cot id i ana  y su  v ida 
en e l  centro educat ivo en re lac ión a los confl i ctos l igados a una s ituación de violencia institucional 

con los "N PCA" . Va le dec ir  que  aqu í  se era consciente q u e  se encontraba latente la pos ib i l id ad de  

reproduc ir  e lementos const itutivos o característicos de  sus m u n dos fi n itos de  sent ido .  Ya sea  en su  
forma de  h acer como de  pensar, tanto la  s ign ificación q u e  le  atr ibuyeron a determinada  act iv idad 

d entro de l  a u l a  como fuera de  l a  escue la .  
Una  herra m ienta q u e  no se tenía p l an ificada pero que se ut i l i zó  fue la  grabación de  aud io  de  

u n a  i nstanc ia  d e  asam b lea en un  au l a .  La  m isma surgió d eb ido q u e  e l  p rograma de  Convivenc ia  
i m p l ica la  eva lu ación entre e l  docente y los a l um nos, s i  b ien no se n egó la  part ic ipac ión en d icha 
i nstanc ia  tampoco h ubo una invitación d e  profeso. Por tanto desde u n  docente se p lanteó l a  
posib i l i dad  de  grabar  la  asamb lea  a lo cua l  se acced ió .  

La cuarta  etapa de l  trabajo de  campo preveía rea l i zar  entrevistas a los "NPCA" y a lgún actor 
de su núcleo fam i l i a r  pero el lo no fue pos ib le .  Las p ri nci pa les d ificu ltades fueron l a  n eces idad de 

consegu i r  u n a  autorizac ión de  los responsab les de l  n i ño, e l  p l anteo de  varios docentes sobre la  
d ificu ltad para acceder a e l los, e l  temor a p rofu n d izar  una est igmatización y l a  cons iderac ión de  que 
l a  i nvestigación de  todos modos ser ía productiva s in d icho d iscurso. No obstante se h izo una prueba 
p i loto con u n  solo n iño id entificado como "N PCA" por los docentes, pero la  m isma fue m uy forzada,  
e l  entrevistador no consiguió un d i scu rso fl u i do  de l  n i ño  y se lo vio i ncómodo, provocando e l lo que  
se desist iera d e  entrevista r a otros "NPCA" . . ,:"� .. 

Cro n ogra m a  d e l  tra bajo d e  ca mpo .  

Agosto Setiembre Octubre Noviembre Diciembre 

ler etapa 
X X metodológica 

2da etapa 
X X metodológica 

3 era etapa 
X X metodológica 

4ta etapa 
X metodológica 

ANÁLISIS: 

L o  importante es el cam ino. La violencia y los conflictos com o procesos. 

El aná l is is  de esta investigación t iene como le it motiv estab lecer u n  d i á logo constante con e l  
m a rco conceptua l  pero s in  l im itarse a l  m ismo, permit iendo así  i ncl u i r  nuevos conceptos o 
prob lemat izac iones d iferentes a las ya p lanteadas.  Ta l fl exi b i l i dad  y apertura se sustenta en l a  idea 
que el aná l is is  en  una i nvestigación cua l itativa está presente en todo momento, tanto cuando se 

p l antea e l  p rob lema de  investigación como cuando se rea l i za  e l  trabajo de campo.  
Antes de comenzar  es necesario tener  presente que el confl i cto es l a  génesis de  l a  violencia 

institucional y si b ien son conceptos d iferentes "confl i cto", "prob lema" y violencia institucional, 

24 



e l los se confunden en l a  v ida esco la r. Por tanto con el aná l is is se buscó prob lematizar aspectos de  la  
v ida  esco la r  que hacen a los confl i ctos que i nvolucran "ni ños con prob lemas de  conducta y/o 
aprend izaje" ("N PCA" ) y p laus ib lemente sean s ituaciones de violencia institucional. Así de  este 
modo hacer visi b l e  a d ich a v io lenc ia y esc larecer cómo, cuando y por qué  se produce la m isma .  

Los confl i ctos los  podemos defin i r  como u n  desajuste de  intereses o expectativas cuando 
i nteraccionan  dos o más agentes, sean personas como inst ituc iones. Pero esto es habitua l  en 

cua l q u ier orden de la v ida ya que  los confl i ctos -al igua l  que  los acuerdos que  su rgen de e l los­
estructuran el vivir en soc iedad,  en fami l i a  o en l a  escue la .  Por tanto aqu í  e l  qu id  de  l a  cuestión 

rad i ca en entender por q u é  se d a n  los desacuerdos. C laro q u e  no s iempre l a  responsab le es la 

escue la ,  a veces los motivos son ajenos a su  voluntad, pero la  violencia institucional no se trata sólo 
de  volu ntades o i ntenciones sino tamb ién de responsab i l i dades y posib i l i dades. 

No fue la  idea i nd ivid ua l i zar  uno a uno los confl i ctos que se desenvuelven en s ituaciones de 
violencia institucional n i  tampoco hu biese s ido productivo pa ra comprender  como se desarro l l a  
d icha vio lenc ia .  La  clave estaba e n  logra r estab lecer t i pos de confl ictos o los  n iveles en q u e  se 
da ban,  s iempre y cuando, fuesen p laus ib les de d esenvolverse en violencia institucional. 

El ahondar  en un confl i cto se basaba en la p resunc ión de q u e  la escue la  tuviese una  cuota de 
responsab i l i dad  en los motivos de l  desacuerdo o por su persistencia en  l a  v ida esco lar  de  los 
"NPCA" . Sin embargo hubo confl ictos que sa l ieron a luz en e l  a n á l is is y no d u ra nte la entrevista, ya 
q u e  a la hora de ana l i zar  c ierto prob lema p lanteado en los d iscu rsos se logró entrever q u e  era una  
s ituación de  violencia institucional, conduciendo e l lo  a i ndagar en e l  confl icto de  origen .  

Durante e l  aná l is is n o  se presentará n i ngún t ipo  d e  sign ificación atri bu ida  por  parte de  los 
"NPCA" hac ia  p ráct icas o cua lqu ier  otro e lemento de la escue la ,  deb ido a que  no fue posib le 

recabarl a  en e l  trabajo de campo.  Por tanto los confl i ctos y las s ituac iones de  violencia institucional 

se remiten a los d iscu rsos docentes6, las  observaciones y el aná l is is .  

La escue la  como inst itución es v ict imar ia  cuando no a lcanza los objet ivos cu rricu lares por 
responsab i l i dad prop ia .  Por tanto n o  es p reciso obtener  e l  d iscu rso de l a  víct ima para identificar 
una s ituación de  violencia institucional, basta con observar e i nvestigar si los objetivos se a lcanzan .  

Cuando h ab lamos de  objetivos me refiero a que  la  escue la  debe bri ndar  todo lo q u e  este a su 
a lcance para que  los n iños rea l icen u n a  trans ic ión,  año a año, q u e  imp l i que  la  adqu is ic ión tanto de  
conocim ientos académicos como de  apt itudes para viv i r  en  sociedad .  A veces esto se ve  imped ido 
por fuerzas mayores a l a  escu e la  o por errores de l  s istema que  no se consiguen corregi r. Por tanto 
se buscó sacar a luz  los e lementos q u e  con ducen a hacer  inv is ib le  a la violencia institucional. 

Para d iv isar estos e lementos se ana l izará a los confl i ctos d esde tres n iveles d ist intos, más a l l á  
de  que  a lgunos se entremezcla n  en más  d e  u n  n ive l .  En u n a  primera i nstancia será desde los 
p rocesos estructura les rel ativos al s istem a escolar  y todo lo que  refiere a factores l l amados como 
proven ientes de "afuera" de  l a  escue la  y la  respuesta de  ésta ú lt ima .  Luego serán en e l  m a rco de  los 
p rocesos inst ituc iona les y todo lo que refiere a l a  organizac ión interna de  las escuelas y su 
i nteracción con e l  a l umnado .  Por ú lt imo serán ana l izados los confl ictos puntua les y sus derivac iones 
desde los p rocesos i nterpersona les, foca l i zándose tanto en los grupos como en los "NPCA". 

Los confl i ctos son cortados y coartados por los tres p rocesos, acá e l  d esafío pr inc ipa l  es, 
pr imero, identificar y ana l izar  por separado cómo se desarro l l an  los confl i ctos q u e  invol ucran 
"N PCA" d esde los d ist intos procesos. En  segundo  lugar, d i l uc idar  como es q u e  se conjugan a l a  hora 
d e  desarro l la rse las situaciones de  violencia institucional y fi na lmente p lantear u nas breves 

6 Se entiende por docente a Inspectores, Directores, Maestros y Técn icos. 
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reflexiones.  Todo esto será en base a e lementos refer idos a cuatro subd imens iones que  subyacen a 
d ichos procesos: la organ ización escolar, e l  rol docente, las decisiones po l ít icas p roven ientes de  
Pri m a ria  y los  mecanismos de motivac ión .  

Para l a  i nvestigac ión se tuvo u n  u n iverso de  15 escuelas u rbanas  púb l icas en la  c iudad d e  San 
José de  M ayo, d i stri bu idas en 5 zonas cada una de  e l las  bajo l a  responsab i l i dad  de  una I nspectora 

de  Prim aria,  estando a su vez todas e l l as  suped itadas a l  mando  de  la  I nspectora D epartamenta l .  
Dentro de la  c iudad hay u n a  escuela Especia l  pero e l l a  se cons ideró fuera de l  u n iverso -a l  igua l  que  

las rura les y urbanas de  otras loca l i dades de l  departamento- para  acotar  e l  trabajo d e  campo.  
Dicho trabajo com enzó con una reun ión  con l a  I nspectora Departamenta l  en dónde se le  

exp l icó en qué  iba  consist i r  la  i nvestigac ión .  Al l í  sol icitó que  era  necesario obtener una  autorización 
de l  CE I P  (Consejo de  Educac ión I n ic ia l  y Pr imar ia )  y q u e  el la fuese informada de los resultados de  la 
i nvest igación antes que sean pub l icados en a lgún lugar.  Posteriormente se i n ic ió e l  trám ite en CE I P  
en M ontevideo e l  cua l  l l evó l a  espera de  3 meses s i n  tener c laro los motivos de  l a  d emora.  Tras i r  

sucesivas veces a l a  dependenc ia  d e l  CE IP  -donde s e  p id ió  l a  a utorización- e n  u n  momento se 
contestó q u e  ya hab ía s ido env iada  la m isma a Pri mar ia  en San José.  Luego de verificado esto se 
comun i có que l a  I nspectora Departamental hab ía d esignado a una I nspectora Zona l  como 
responsable de  coord inar  en q u é  escuelas se iba rea l i zar  e l  trabajo de campo.  Ésta, luego de 
ayudarme a escoger las escue las, coord inó  una  breve reun ión con los I nspectores y Directores de 
las escuelas escogidas p ara exp l icarles de  form a person a l izada en q u é  iba constar  la  i nvestigación .  

Para la  e lección de  l a s  escue las  los criterios fueron tres: pr imero, l a  accesib i l i d ad a l a  escuela ,  
entend iendo por e l lo  que no se tuviese mucha res istenc ia  de+ cuerpo docente a colaborar con la  

investigación y que la  p resencia de l  i nvestigador no e ntorpeciese demas iado e l  desarro l lo de  l a  v ida 
cotid i ana  de l a  escue la .  Segundo, modal idad de  la  escue la ,  es d eci r que dentro de  las categorías q u e  
existen en Pr imar ia  l a s  escogidas  fuesen d iferentes entre sí. Tercero, que  l a  escue la  h aya o esté 
pa rt ic ipando de l  program a  de convivencia de Pri ma ri a .  En un com ienzo fueron tres escuelas las 
e legidas, una "Com ú n", una de "Contexto" y una de "Tiempo Com pleto", pero como ésta ú lt ima 
además d e  su formato era  part íc i pe de l  p rograma de  convivenc ia ,  se optó por busca r otra escue la  
de  l a  misma moda l idad pero que no pa rtic i para de l  p rograma .  Con la  idea de  poder i ndagar de 
mejor forma tanto sobre e l  formato como e l  p rogram a  de  convivenc ia .  

Luego se conti nuó  con l as  entrevistas que insumieron ent re i nspectores/as, d i rectores/as, 
m aestros/as y técnicos q u e  se rea l izaran un tota l de ve inte entrevistas .  

Los "NPCA IJ más que una cuestión intuitiva. 

La t i p ificac ión d e  u n  sector de l  a l umnado  d enominado "n iños con problemas d e  conducta  y/o 
aprend izaje" en parte  tuvo como fi n identificar aque l  a l umno q u e  se cons ideraba como m ás 
prob lemát ico para l a  escue la  y nos hab lara de  fa lenc ias en el s istema educativo. 

Si b ien  podría haberse p l anteado l a  i nvestigac ión -por ejemp lo- sobre aque l los n i ños q u e  
tuvieron c ierta ca l ificac ión,  fueron repet idores, der ivados o q u e  s o n  agresivos, se cons ideró que  de  
ese  modo se podría haber  dejado  de  l ado a n i ños con  otro t ipo  de  prob lemas (dentro de lo 
académico o lo conductua l )  que  previ amente n o  fuesen t ip ificab les y s í  importantes como prob lema 
para l a  escue la .  En d efi n itiva los  p ri ncipa les prob lemas de  los  "NPCA" (prob lemas q u e  también son 
de la  escue la )  tanto de hecho como en sus consecuenc ias, serán aquel los que cons ideren los 
agentes responsables .  
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Según los docentes los "NPCA" no s iempre exist i eron o a l  menos antes tenían otras 
ca racterísticas.  Tal op in ión se manten ía en los casos q u e  eran docentes "novatos" como en los "más 
antiguos" y se sustentaba pr incipa lm ente en las exper ienc ias persona les. 

La t i p ificación "N PCA" no es so lamente para i dentificar c iertos n iños, s ino que su  ut i l izac ión 
en e l  trabajo metodo lógico nos faci l itó, en  pr imer l uga r, a preci ar  l a  visua l izac ión desde el cuerpo 
docente sobre cómo debe ser un  n i ño .  Lo cua l  perm itió -a la  h ora de ana l izar- comprender la  
concepción de l  docente sobre la  escue la  como inst itución, sus func iones, cómo debe a ctuar, que 
v i rtudes y cu lpas le tocan,  sus n eces idades, es dec ir, insumos que hacen a l  fu nc ionam iento de l  

s istema educativo. Por ende, e lementos que conforman l a  violencia institucional o a l  menos a 

c iertas situac iones con determ inados n i ños q u e  son t i p ificab les como u n  rostro de  la m isma .  
En todas  las  escue las  fueron identificados varios n i ños  como prob lemát icos ( "NPCA") para l a  

v ida  escolar, s i n  embargo por e l  ca rácter exploratorio de  l a  investigación, sumado a l a  cuest ión de  
acotar  trabajo d e  cam po, se centró l a  atenc ión en a lgunos .  Su selección constó en prestar  atención 
en los d iscursos de l  inspector y d i rector si h abía recurrenc ia  en nombrar  a un niño o s i  respondía a 
l a  pregunta si existía a lgú n "NPCA" en la escue la .  I dentificado el "NPCA" se rea l izaba una  entrevista 
a su docente/s responsables y, en caso de ser demasiados "N PCA" en d ist intas c lases, se 
conversaba con el d i rector/a para seleccionar  a uno .  Ten iendo como criter io obtener  d ivers idad en 
las edades y t ipos de prob lemas, por ende también en los gru pos y m aestros de la  escue la .  

Entre las  cuatro escuelas de l  trabajo de  campo se a bordaron nueve grupos q u e  impl icaron 
entrevistar  a d iez docentes. E l lo  sucedió porque en a lgu nas moda l idades de escue la  son dos 
docentes por grupo (suced ió  en dos grupos) y en otro caso coinc id ió  que un docente ten ía un grupo 
en la  mañana  y otro en l a  tarde.  Obstante el lo a éste ú lt imo se l e  entrevistaba por e l  grupo en e l  

que  estaba e l  "N PCA" . En defin itiva, de  esos nueve grupos se entrevistaron docentes d e  cuatro 2dos, 

un 3º, dos 4tos, u n  Sº y u n  6º año. U n  docente de  los 2dos fue entrevistado porque  tam bién era de un  
4º  año  en donde s í  hab ía u n  n i ño  ident ificado como "N PCA" pero no as í  en d icho 2º.  

En a lgu n os grupos eran muchos los n i ños identificab les como "N PCA"7 por tanto du rante la 
entrevista se trataba de  i dentificar a uno o dos máximo, que sobresa l i esen para rea l i zar  a lgun a  
pregunta u n  poco m á s  foca l izada .  De los ocho grupos abord ados en seis h ab ía a l  menos u n  "N PCA" 
que  sobre sa l ía entre todos como el más prob lemático. En los dos grupos q u e  no se pudo i dentificar 
u n  "NPCA" en pa rticu l a r  fue porque  e l  cuerpo docente n o  lo logró d ivisar, pero igua l  se cons ideró 
rea l izar  l a  entrevista a l  docente por a lgunos problemas q u e  habían suced ido  en el grupo y lo hacían 
"d iferente" a l  resto segú n su d i rector/a . De los seis "NPCA" dos eran n i ñas  y tenían 10 años de 
edad, en  e l  caso de  los varones eran dos de  8 años, uno  10 a ños y otro de 11 años .  

Es importante recordar  que  la  i dentificación de  u n  "NPCA" t iene como génesis u n  confl icto de 
i ntereses, o a l  menos d e  expectativas, entre l a  visua l izac ión de l  docente sobre determ inado  aspecto 
y lo que rea l mente sucede en la  p ráctica escolar .  E l  comenzar  las  entrevistas por aspectos más 
genér icos de  l a  educación y desde a l l í  i r  haci a  confl i ctos puntuales del s istema educativo permitió, a 
l a  hora de  contrasta rlos con los confl ictos i dentifi cados entorno a "N PCA", que  se observase s i  
existía un  camino entre los confl i ctos y lo que emergía como prob lema .  

Se concibe que un  confl i cto puede conduci r  a d iferentes prob lemas, por ende todo problema 
en ú lt ima instancia es reduc ib le  a un/os confl icto/s en part icu l a r. S i  se logra comprender  de  manera 
integra l a l  proceso que conduce un  confl icto en un  prob lema las soluc iones serán más sustentab les. 

7 Vale hacer el mea culpa de que el lo podría ser por la general idad con la que se preguntaba sobre un "NPCA". 
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La escuela en Ja actualidad. ¿ Rígida o flexible? 

La escue la  púb l ica i ntenta comb inar  los cambios de su entorno con su m is ión educativa, pero 
l a  v isua l izac ión de  los cam bios como la forma de  hacerlo no es la  m isma en todas las escuelas y 
todos los docentes, por ende sus confl i ctos tam poco. 

En primaria  hay una  cl asificación de  las escue las  q u e  se basa en la  conceptua l izac ión de sus 
rea l i dades según ciertos e lementos8 y así se determ ina  e l  formato o el t ipo de  forta leci m iento que  
precisa .  Sea  u n  programa estratégico (Maestros Comun ita rios, Escuelas D isfrutab les, Convivencia,  
Ed ucación Sexua l ,  etc . ) ,  con un proyectos a n ivel Departamenta l (ejemp lo, "Para p intar mi pueb lo" ) 

o cursos d e  capacitación (de  convivencia, de  t iempo comp leto, etc . )  que  apuntan a mejorar la  

m is ión educat iva y e l  relacionamiento de l a  escue la  como ente lequ ia  con la  sociedad .  
E l  ro l  q u e  t iene la  escue la  púb l i ca para las  personas varía de  m uchas form as ta l  como varían 

los motivos por los cua les van a l a  escuela los "NPCA", los docentes y pa·rte de  l a  mis ión educativa. 
No obstante h ay un  marco de  expectativas que es com part ido por todos aunque  en ocasiones haya 
confl ictos9 q u e  trascienden d icho marco y pasan a ser situaciones de violencia institucional. 

Se observó como genera l i dad  que  la escue la  i ntente dar  respuestas a las d iversas s ituaciones 
q u e  se presentan por fuera de  ese m arco de expectativas. En a lgunos casos con l a  coerc ión estata l  o 
soci a l  resu lta  sufic iente para a lcanzar  una  soluc ión a l  confl i cto, pero cuando no es así, es e l l a  qu ien  
se ve como la  pr inc ipa l  responsab le de  no encontrar la  sa l ida  según varios docentes. Lo  cua l  es una  
visua l ización creciente en la  sociedad y cada  vez más d ifíci l  de  sobre l levar para e l los. 

Es d ifíc i l  sólo por las d i mensiones de los p rob lemas de ese "afuera" refi r iéndose a 
"problemáticas que traen de la casa (. . . ) que tiene que ver con lo emociona/, con la distorsión 

familiar, con la inestabilidad que tienen en la casa. "(Camelia), s ino tamb ién  por las posi b i l i dades 

mater ia les q u e  la  escuela t iene para reacciona r  y/o prever los cam bios que  se producen en el 
"afuera" e i nfl uyen en su v ida cotid i ana .  

Varios docentes10 conciben que  la  escue la  no logra acom pasar los  cam b ios de  ese "afuera" de  
u n a  forma eficaz. Ta l  como lo p l anteaba Orqu ídea "/a escuela todavía es muy rígida" s in e m bargo 
p l anteaba tener c laro que  "a medida que cambia Ja sociedad también nosotros tenemos que ir 

acompasando esos cambios", haciendo referencia a l a  p ropuesta educativa. A su vez los p rogramas 
o cu rsos impart idos desde Pri mar ia  no logran dar  abasto o a l  m enos cubr ir  las  expectativas de  una  
pa rte de los docentes entrevistados.  

Se podría pensar a p riori que e l  confl icto es debido a l a  s ituación de  l a  escue la  y desde dónde 
se paran los  docentes para rea l izar  su d iscurso, pero esto no fue as í .  En cas i  todos se perc ib ió que  
los  recursos para enfrentar ese "afuera" y mejorar e l  "adentro" no eran  sufic ientes, i nd ist i ntam ente 
la escuela que  observemos; aunque  t iene sus m utaciones y acepciones según la  escue la  y la  h istoria 
q u e  hay por detrás. Paradój icamente en aque l las con un "cl ima  de  convivencia" m ás ameno, en 
dónde la  violencia simbólica d isimu l a  más la  fuerza de  su poder, es tanto e l  énfasis que se hace en 
que el or igen de  los confl ictos está en e l  "afu era", como en aquel las escu elas que han l l egado a 
tener situaciones de  violencia extrema .  E l  com ú n  denominador  como cu lpab le  de que  se generen 
confl ictos fue casi s iem pre l a  m isma inst ituc ión :  La Fam i l i a .  

8 A dichos elementos n o  s e  pudo acceder por medio d e  las entrevistas aunque informalmente s e  h izo mención q ue en 
algunas de el las se basaban en el contexto de la escuela, n ivel socioeconómico del alumnado, los monitores educati vos, 
informes, etc. 
9 Se concibe que un conflicto no necesariamente tiene que ser un prob lema, pero para que haya un problema es condición 
necesaria que haya habido confl icto. 
10 

Se entiende por docente tanto a Inspectores, Directores como Maestros. 
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Cuadro 1. 

M_ Yo considero que hoy por hoy tendría que haber mucho más trabajo en el sentido de 

remodelar a Ja familia de Jo que es su función de socialización primaria porque los gurises no tienen 

límites, no tienen sentido de la responsabilidad y hay valores que están faltando, se están 

desmoronando vos lo ves, como son la honestidad, Ja solidaridad, Ja empatía todo ese tipo de cosas 

como que se desdibujan un poco. Yo me choco en el día a día vos ves que a Jos niños les inculcan que 

son Jos mejores o diferentes a Jos otros, a no juntarse con aquel, eso se enseña mucha 

discriminación en la casa, conforme no hay tiempo para tratar otras cosas, esas cosas que sí los 

separan a los unos de los otros, se ve que están re bien arraigadas en nuestra sociedad porque es lo 

que se ve en los gurises en el día a día. (Hortensia) 

Los docentes visua l izan q u e  esa ruptura de l  estereot ipo "fam i l ia" or ig ina los cam b ios en las  
regl as de  j uego y es en parte la  pr inc ipa l  expl icación que  encuentran a los  confl i ctos que  generan 
prob lemas en l a  escue la ,  ya que m a n ifiestan que hay una mayor d ivers idad de  rea l idades entre los 
n i ños .  En l a  mayoría de  los casos lo d icen de  forma expl ícita pero no s iempre deducen que esto 
deba influ i r  en el t ipo de relacionam iento que  tenga la escue la  con el "afu era" . Lo i mportante y 
lógico que  aqu í  se desprende es que  a l  d iversifi carse las rea l i dades tamb ién  lo h acen las  
n eces idades pr ioritar ias de  los  n i ños a sat isfacer.  Por tanto es i m portante cuestion a r  s i  e l  formato 
esco lar  y/o la  formación de magister io cam b ian  acorde a las neces idades y/o rea l i dades .  

"Por ejemplo el tema de la integración de güirises con capacidades diferentes a la 

clase, en magisterio no te dan formación ninguna y yo he tenido síndrome de Down, niños 

con desajustes de carácter, cosas así, que vos reaccionas realmente por ensayo y error 

que aprendes o si tenes tiempo de moverte y a quién recurrir. " (Hortens ia )  

La v isua l izac ión d e  que  "El tema es que estamos tan bombardeados de tanta problemática, 

ese afuera que está llegando adentro que te desborda" (Amapo la )  y que  e l las  son m uy d iversas es 
un e lemento clave. Las estrategi as, sea un programa,  capacitac iones o un formato, t ienen su razón 
de  ser satisfacer c iertas neces idades de  los n i ños y al m ismo t iempo encausarlos en e l  t ipo de 
trayectoria esco lar  p reten d ido por Pr imar ia .  Sin embargo se observó q u e  m uchas veces no es 
pos ib le  satisfacerlas, en  part icu lar  l a  de los "NPCA" . 

Uno  de  los mot ivos encontrados cuando se fracasa con d icho propósito es q u e  no a lcanza con 
p l an ificar una  estrategia en base a los t i pos de d ivers idades existentes y cómo e l las conviven con la 
cotid iane idad escolar; lo cruc ia l  es la  forma en que  se l leva ade lante la estrategi a .  Se entrevió que  
en l a  p ráctica hay fa lenc ias en su  ejecución,  a modo de  ejemp lo  l a  i nconven i enc ia d e  q u e  a lgun os 
programas estratégicos sean de  corto t iempo {2 años),  o q u e  l a  capac itac ión a docentes para l l evar 
ade lante los m ismos se rea l ice a una pequeña  parte de e l los. Es dec ir, aunque  los p royectos en su 
concepción sean buenos no s iempre son así e n  su ejecución,  com o  así  tampoco el n ivel de  crít ica, 
ya que lo norma l  en los d iscu rsos fu e encontrar culpas del "afu era" y no en e l  m ismo tenor para con 
e l  func ionamiento de  los p rogramas .  

Los  fenómenos ajenos a l a  escue la  como la  descom posic ión fam i l i a r, l a  pérd i da  de  c iertos 
va lores, los cam bios en los cana les de com un icac ión,  etc., l os docentes los perc iben como 
i n mod ificables desde l a  escue la  d eb ido  a sus magnitudes.  Esto nos habla de  c ierto escept ic ismo y 
de  una  des legit imación de l  rol transformador  de rea l i dades q u e  t iene la escuela .  Lo cua l  sea un  
e lemento que  ta l  vez potenc ie los  confl i ctos con  un  "N PCA". 
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"E_ ¿ Cómo crees que es vista la escuela ? 

A_ A veces es vista como un lugar donde los niños vienen a pasar un rato . . .  (. .. ) acá la 

escuela está vista como el niño que viene a estar 6 horas y media, pero no les importa si 

vienen a aprender o no aprender. (. .. ) está visto como que la escuela tiene que ser 

psicólogo, tiene que darle la comida, que esté bien alimentado, que esté cuidado, por 

supuesto que lo tenemos que cuidar pera no es lo principal, lo principal es que el niño 

aprenda (. . .) ." (Entrevistador y Aloe) 

Varias miradas un solo problem a ¿ cuánto abrirse al "afuera"?. 

Desd e los docentes se percib ió que  m uchas veces se hab la  de  i ntegrar cuando en rea l idad 

a lgunas  de  las  práct icas que se l levan ade lante refieren más b ien a inc lu ir .  Esto no es u n  juego de  
pa labras, en  l a  teoría como en  la  práct ica no es  lo m ismo i ntegrar que  inc l u i r . Una  cosa es trabajar  
en  conjunto con los  n i ños de  la escue la ,  l a  comun idad ,  para que  l a  misma sea un  lugar d i sfrutab le y 
p roductivo para su aprend i zaje y otra presumir  q u e  se adapten a las  normas de la escue la  ta l  y 
como está .  En caso de i ntentar i ntegrar s iempre se tendrá l a  posib i l i dad  de  rever lo acordado 
mientras que  s i  se p iensa en términos de  i nc lus ión la  consecu encia e n  caso de  fa l l a r  es  l a  exc lusión .  

Aunq u e  h aya d iscrepanc ias sobre la  du rab i l i dad  o efectivi dad  d e  los  programas de  Pr imar ia o 
la forma en q u e  se implementan,  existen a lgunos que  son c laramente con u n  perfi l más  integrador .  
Por ejemplo los cursos de  convivenc ia  o e l  program a  escuelas d i sfrutab les, donde lo pr inc ipa l  a 
resa ltar es q u e  han  dado resu ltados pos itivos en térm inos prácticos y en part icu l a r  con los "N PCA" . 

"Da resultados a largo tiempo, cosas que vas . . .  que van mejorando a medida que 

pasa el tiempo, la forma de enfrentar los conflictos hemos ido aprendiendo todos a buscar 

el dialogo, acuerdos, acuerdos con los chiquilines a través de las asambleas viste, se hizo 

un reglamento de convivencia que lo redactaron los chiquilines. " (Margarita ) 

Con estas herram ientas se intenta q u e  los n i ños se s ientan parte de  la escue la ,  lo cua l  es un  
intento de generar y compart i r  u n  marco d e  expectativas, es d eci r, u n a  forma de  generar  acuerdos 
frente a u n  confl icto con u n  "NPCA" . Pues de este modo se logra estab lecer reglas de  juego 

consent idas por todos para l levar ade l ante los confl i ctos de forma organ izada y al mismo t iempo 
intentar preven i r  que los m ismos deriven en situac iones de  violencia institucional. 

"Lo que pasó puntualmente con Fu/anito/a fue que se enojó mucho, mucho, mucho, 

y agarró a uno del cuello, que lo tenía para matar, entonces cuando los separaron en ese 

tironeo, sí, puede haber sido que lo apretaran, que lo sacaran fuerte, y se enojó mucho, 

mucho, salió para afuera y empezó a tirar piedras a la escuela, que también uno se pone a 

pensar que también h abla del enojo hacia la escuela, el enojo a los adultos que tampoco 

en ese momento no lo pudieron sostener de otra manera. " (Garden ia )  

Varios actores comprendían  o ten ían  un  d iscurso procl ive a que  los  conten idos de  l a  

educación deben trascender a lo "trad i ciona l" (matemática, i d ioma español ,  geografía, etc . ), s iendo 
e l lo  una concepción que  flexib i l iza l a  postura de  la  escue la .  Hab la  de  que e l  aprend izaje que  se 
aspira n o  es só lo académico, s ino también de  aptitudes para la  v ida que  permiten consegu i r  otro 
t ipo de acuerdos y no sólo con los n i ños s ino tamb ién  con ese "afuera" . Las herramientas 

estratégicas como las asa m bleas, coord ina r  con los padres c iertas activ idades o cua lqu ier  med ida  
q u e  apunte a i ntegrar, son formas de  defi n i r acuerdos entre e l  "afuera" y e l  "adentro" e i ntentar 
trascender los lazos de  l a  escue la  con e l  "afuera" de  los n i ños .  

30 



Casi s iempre se escuchó u n  d iscurso ab ierto a encontrar cam inos con el "afuera" pero en l a  
p ráctica no fue tan  así, m uchas veces para encontrar esos caminos se v io  q u e  se dependía d e  una  
propuesta concreta por  parte d e  Primari a  o d e  l a s  cabezas d i rectrices, q uedando los  d iscu rsos en 

u n a  intenc ión .  No obstante e l lo, va le  decir  q u e  los d iscursos d ocentes o sus p ráct icas p rocl ives a 
u n a  apertura están  coartados por e l  s istema educativo y su orga n izac ión .  

De cua lqu ier  modo tras va rios fracasos en l a  búsqueda de  caminos integradores los impu lsos 
se d i l u ían  y su pr inc ipa l  mot ivo era no encontrar una  respuesta de l  "afu era" . 

"Y a veces te desmoraliza, porque vos prepara una clase abierta, o prepara algún 

trabajo, invitas a los padres y te vienen tres, por ejemplo, eso para la maestra es 

desmoralizante, porque uno trabajó todo el año. " ( Lau re l )  

La  cita hab la  de  dos cosas, p rimero q u e  m uchas veces no se encuentra una  herramienta que  
motive a los docentes o que  sea  efect iva para l l evar ade lante esas i ntenc iones de apertura, ya  sea 
porque no se t ienen los recursos o porq u e  se está equ ivocando  en los caminos. Y segundo,  nos 
hab l a  de  cómo se visual iza desde los docentes un m u ro entre l a  re lac ión escue la-n iño con e l  resto, y 
q u e  a med ida  q u e  se i ntenta romperlo y se fra casa se hace más grande. 

Esto inc ide  en el t ipo de confl i cto q u e  se produce en l a  escuela,  en el t ipo de problemát ica en 
q u e  se  puede desenvolver e l  m ismo y las  posib i l i dades de  encontrar una  so luc ión en conjunto con 
ese "afuera" . S i  se encuentran respuestas "dentro" y "afuera" lo que  se h ace es compart ir, 
obj etivos, opt i m izar recu rsos h u manos y m ater ia l es, l egit imar  roles y fu nciones. Por tanto l a  
apertura es c l ave para orga n izar  d eterminados confl i ctos y prever s ituac iones de  violencia 

institucional. Pues no se debe o lvid a r  que  l as escu elas son por esencia un p u nto de encuentro de l a  

com u n idad,  dónde e l  i ntercamb io  soc ia l  tamb ién  hace  a su  func ión y por  ende  e l lo  actúa  sobre e l  
i ngreso o no de  i deas y/o práct icas.  

Frente a l  pr inc ipal  p rob lema de ese "afuera", que es " la  fam i l ia" según los docentes, las 
posib i l i dades de apertura e i njerenc ia no son v isua l i zadas de  igua l  modo, por tanto las pos ib i l idades 
de  obtener buenos resu ltados tampoco lo será n .  Ya q u e  hay casos en que e l  grado de  apertura es 
importante como e l  de  Malva pero en otros com o  el de  Aloe hay ci erta resignac ión.  

Cuadro 2.  

"Yo pienso que la educación tiene que ser compartida, no sólo la escuela, como que los 

padres . . .  los niños acá están 4 horas, están más tiempo en su casa no, entonces me parece que tiene 

que ser algo que vaya de la mano, familia-escuela me entendes. Este año había mucho de los 

padres como ca-educadores a mí me parece bárbaro, como en las reuniones de padres que les 

expliqué, que les explicas como vas a trabajar ciertos temas, les expliqué que ellos tienen que saber 

ciertas cosas porque la educación ha cambiado". (Malva) 

El pr inc ipa l  confl i cto que  se genera en q u e  existan grandes d iferenc ias  de posturas sobre la 
apertura q u e  d eba tener  la  escue la  es en la d ificu ltad de ejecutar correctamente el m ismo 
programa est ratégico o práct ica i ntegradora .  Debido a que e l  programa será l l evado  ade lante por 
sujetos que parten de  concepciones y expectativas d is ím i l es frente a s ituaciones s im i l a res. 

"E_ ¿ Por dónde crees que estaría entonces la solución ? 

A_ Y yo pienso que en la escuela no sé si estaría la solución, se podría hacer algo, se 

puede trabajar un poco más con la familia pero no sé cómo, no sé de qué manera. (. . .) 
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Es difícil por el medio, porque acá se trata de que vengan, de que colaboren, pero 

siempre son los mismos, siempre vienen los mismos a colaborar, en las reuniones siempre 

son los mismos que vienen, los mismos padres, a colaborar también, es difícil. " 

(Entrevistador y Aloe) 

No es pos ib le  defin i r  qué  tan bueno o tan m alo sean estas d iferencias pero se est ima,  a l  
m enos por  dos  mot ivos, que  s iempre va  ser mejor que  los  responsables d e  l l evar ade l ante l a s  

po l ít icas de Pr imari a  tengan acuerdos básicos. Por u n  l ado  porque  d ichas d ife rencias i nfl uyen en a 

l a  prod uct iv idad de  las  med idas estratégicas, pues frente a los pr im eros obstácu los éstas s iempre 

esta rán en v i lo de  ser en vano o más  procl ives a que se des ista de  e l l as. Si ese "afuera" v iene más 
d iversificado (según docentes), lo cua l  im p l i ca más d ivers idad de  confl ictos y se le suma d ivers idad 
de  posturas dentro de  la  escue la ,  las  posib i l i dades de encontrar acu erdos serán aún  más d ifíc i les .  

Un segundo  motivo -enra izado a l  anterior-, es que las d iferencias en las posturas también 
hab lan  de d iferencias en las  expectativas entre docentes. Frente a determinadas  s ituaciones sucede 
que las  expectativas de la  escue la  como ente y las del  docente no son las mismas, provocando así 

un confl icto de  intereses. Lo cua l  h ace enten d ib le  que existan d iagnósticos d isím i les ante un  mismo 
t ipo de  confl icto, dando lugar a que las so luc iones pasen a ser m ás depend ientes de  l a  arb itrariedad 
de l  docente que  del  s istema educativo. 

Del dicho al hecho: Distancias entre actores del sistema educativo y la cotidia.neidad. 

Para com prender  a lgu nas de  las lógicas dentro de  Primar ia  es p reciso entender  que e l  sistema 
educativo impone sus s ign ificados no só lo en los n iños, s ino que también en los docentes y de  
forma d iferente según e l  ca rgo . Por  mayor poder  de  a is lam iento q u e  tengan de  los  problemas vistos 

como del "afuera" e l los no pueden ser ajenos y le i nfluyen de una  forma u otra . No sólo en su 
trabajo docente, s ino tamb ién  en sus vis iones sobre e l  s istema educativo y su cotid ianeidad .  

S in  genera l izar, en  las entrevistas se n otó como aquel los docentes q u e  tenían un  d iscurso 
"menos com prometido" hac ia el  funcionamiento de la escuela,  norma lmente hacía mucho t iempo 
que estaban  en l a  m isma .  Podría pensarse que esta postura era en parte por escasez d e  los recursos 
m ateria les y h u manos o la no visual izac ión de cambios desde el s istema educativo en sus 
p ropuestas, pero el lo no fue así .  Todos los docentes reconocían una mejora en los recursos 
(pr inc ipa lmente materia les) y cambios en e l  func ionamiento de l  sistema con nuevos programas  
estratégicos. De igu a l  modo en los d iscursos se notó que estos no a lcanzaban  para acompasar los 
cam b ios en los n iños y su "afuera" y los confl ictos q u e  surgían de  d i chos cambios. 

Esto t iene como contra ca ra los mecanismos de  control y est imu lac ión de l  sistema ed ucativo. 
El los n os pueden exp l icar  -en pa rte- l a  postu ra "menos comprometida",  pues la  forma de 
supervisión es un  e lemento im portante en pro de  l a  eficacia y/o mayor productividad .  E l  que sean 

supervisados en a lgunos aspectos y en otros no, h ace que se presenten situ aciones a nt iproductivas.  
Se observó que hay aspectos de  los mecan ismos de  control que se consideran inoportunos o 

u n a  pérd ida de  t iempo y generan confl ictos. Varios docentes i nterpretan q u e  e l  sistema está más 
i nteresado en cumpl i r  req u isitos "forma les" que en atender  cómo se desarrol la  la  v ida esco lar, 
mejorar la y satisfacer las  neces idades reales.  

Situaciones como éstas sacan a luz  como e l  marco jurídico-político a veces d ista demasiado de 
la  rea l idad ed ucat iva o a l  menos de  lo esperado por los docentes provocando confl ictos. Ll egando a 
vio lentar instituciona lmente a los maestros/as, exigiéndoles proced im ientos q u e  según e l los son 
contra producentes para e l  desempeño de  la  docencia y que en c ierta  forma los desmotiva. Pero 
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tamb ién  es así  para el a l um nado, pues e l los son eva luados en claves q u e  m uchas veces poco t ienen 

que  ver con su  desempeño y neces idades. 
Cuadro 3 .  

" Y  a veces cuando te mandan hacer pruebas y vos tenes que mandar resultados de la 

evaluación diagnóstica, de la de fin de año y una en el m edio, tenes que enviar a la inspección unas 

planillas completadas con indicadores que te mandan ellos. Cuando en realidad tú indicador por un 

tema de coherencia lo tenes que construir tú en base a como tú te apropias del programa y de 

acuerdo a la realidad de tú clase puede llevar esos conceptos al aula. Entonces terminas enseñando 

en una clave y evaluando en otro idioma para responder los criterios a los indicadores que ellos 

precisan o diseñando pruebas que no se condicen con tu metodología del año porque se tiene que 

condecir con esos indicadores. La mitad de las veces terminas haciendo unas pruebas que son 

válidas para vos y otras que son validas para f os otros o una traducción de los datos que muestre tu 

visión del grupo, si es positiva o negativa que más o menos se traduzca en cifras positivas o 

negativas para ellos, o sea, mentir. " (Hortensia) 

En teoría el s istema educativo ut i l iza esto como insumo para sus programas educativos, para 
eva lua rse a sí m ismo como sistema y mejorar. Por lo tanto aqu í  es posib le estab lecer cómo se crea 
un  confl icto entre docentes y e l  s istema y se pasa a u n a  s ituación de  violencia institucional. Pues se 
l e  i mpone al docente u n a  moda l i dad  que no cond i ce con su cot id iane idad  en cuanto a las 
trayectorias escolares deseadas. En  consecuenc ia  tam poco se cond ice con l a  idea  que l a  eva luac ión 
de l  a l umnado permita su mejora y así  también se lo v io lenta inst itucion a lmente a l  n i ño . 11 

Aquí  no se i ntenta determ inar  e l  grado  de inst ituc iona l iz ac ión de prácticas "confl i ctivas", no 
obstante fue pos ib le  observar como en los d iscu rsos l as m ismas son asum idas e incorporadas por 

los docentes i ndepend ientemente de  la  a nt igüedad,  l a  ca l idad en l a  que estén en l a  escue la  o e l  

grado  de acuerdo  que tenga con e l  s istema de  contro l .  E l  p rob lema es que e l  s istema recoge 
resu ltados i nexactos y el h echo de conceb i rlas  o que  sean poco productivas generó y genera nuevas 
prácticas asoc iadas a la forma de rea l izar la eva luación de los docentes y e l  ejercicio de la docenci a .  
Por  ende sucede que  a lgunos rea l izan l a  eva luac ión por e l  mero hecho d e  cump l i r, otros la  hacen a 
med ias t intas o trabaj an  c iertos aspectos académ icos sean o no necesarios para los n i ños. Y es así  
que se instituciona l izan prácticas "confl ictivas" que rem iten a rostros de  la  violencia institucional ya 

que no se l e  br inda a l  n i ño lo que necesita, una  correcta eva luac ión .  

"(. . . ) Es una pérdida de tiempo me parece, para mí que lo puedo aprovechar en 

buscar material para los niños, que fo estoy perdiendo en otra cosa sólo para que fo vea, 

me parece que tenemos que dedicarle más tiempo a ellos que al papeleo, que a mí no me 

sirve. Capaz que fe sirve a otro pero a mí no y a la enseñanza tampoco. " (Aloe) 

Las p ráct icas descriptas h asta aqu í  nos enseñan q u e  hay un confl i cto en el "papeleo" que  se 
transforma en u n  problema, básica mente por los aspectos en q u e  son eva luados y la forma.  Pero e l  
"papeleo" también tras luce cómo se conti núa  con l a  idea  hegemónica de  tratar de  homogeneizar a l  
a l umnado desconociendo  las  d iversas rea l idades y de  este modo violentando l a  v ida  esco lar  de  los 
n i ños que no encaja n  en tal concepción de la  educación,  es dec i r, los "NPCA" . 

La mayoría de  las prácticas instituc iona les asoc iadas a l a  eva l uac ión de l  a l u mnado y la  
docencia son vistas por los docentes como a lgo que l e  q u ita l ugar a l  trabajo pedagógico, o mejor 
d icho a l a  acción pedagógica. Son prácticas que generan confl i ctos que cond ucen a s ituaciones de 

1 1  Ver cuadro A en anexo, "des i lusión sobre el funcionamiento del sistema educativo e inst i tucional ización de prácticas". 
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vio/encía institucíonal ya q u e  no se cumple  con lo  necesitado  por los n i ños. E l los man ifiestan  que  s i 

l as  m ismas fuesen productivas para el trabajo docente no lo  senti rían como a lgo q u e  les qu ita 
t iempo y permit i ría que e l  m ismo sea un espacio de  reflex ión y construcción de  lo pedagógico. 

La idea de  rever y trabajar los formatos escolares o c iertos programas estratégicos se escuchó 
más en los n iveles superiores de Pr imaria ,  así m ismo se pudo entrever que e n  a lgun os casos d ichas 
ideas estaban  ajenas a lo que suced ía en l a  p ráct ica o a l  menos de los d iscursos de  los n iveles 

i nferiores. Un  ejemplo d e  esto era en el funciona m iento de  a lgu nos programas como el de  
"convivencia" o e l  p lanteo de  d isem ina r  e l  formato de  tiempo completo. Ya  q u e  se  argu mentaba a 

favor que  -en sus concepciones- perm itían desarrol l a r  c iertas áreas q u e  ayudan  a l  ap rend izaje de  

los  n iños de  forma más  i ntegra l y que de  otra forma muchos de  e l los no podrían desarro l l ar .  
Pero por otro l ado a lgunos docentes argumentaban (pri ncipa lmente de  esca lafones 

inferiores) que  h ay escue las con formato t iempo comp leto en dónde los recursos h u manos 
escasean,  p rovocando que l a  l abor docente se convierta  en a lgo muy com pl icado y más aún s i  se 

trata de  una  escuela de  t iempo com p leto. Deb ido a q u e  esto se transforma en una  puerta d e  
entrada a q u e  l a  v ida escol a r  s e  p lague de confl i ctos, gen erados e n  gran med ida  por e l  form ato y su 
ejecución, am bos de  responsab i l i dad  exclusiva del sistema educativo . 

De igua l  m anera sucedía con progra mas estratégicos porque  su du rac ión no perm itía que se 
imp la ntara correctamente e l  m ismo o su adecuac ión a la  vida escol a r  estaba d ista nte.  L legando a 
casos en dónde se pensaba q u e  "Esta escuela, yo te digo, que si la transformaríamos a especial, 

serían pocos los niños que se irían; mira que hay muchos niños con problemas de aprendizaje. " Aloe. 

Lo i mportante es observar  como la d i syunt iva entre las posturas sobre aspectos cl aves de l  
s istema educativo (formatos y programas) con ducen a cuestionam ientos de  todo t ipo y genera un  
m anto de  i n ce rt idumbre sobre cua l  es e l  cam i no a segu i r. Pero no obstante e l lo, se cont inúa  
desarro l l ando l a  v ida escol a r  como s i  lo que  se h ace es lo correcto y no se v io lentase a n ingún n iño, 
en  vez de  eva lua r  rea lmente las n eces idades y actuar, con convicc ión y en consecuenc ia .  

La d iscusión entorno a l  formato de  tiempo completo mostró d iscrepancias que no se l im itan 
só lo a recu rsos, su uso y adecuación,  s ino tamb ién  a l  pape l  que  debe jugar l a  escue la  en la  

i nteracción en e l  "afuera" d e  l a  "fami l i a"  y la  sociedad .  Pues de  no tener cla ro esto son aún más los 
confl i ctos en puerta  y las posib i l i dades q u e  se t ienen de v io lentar al n i ño .12 

Estos cuestionam ientos sobre la  pert in enc ia  de un formato o un  programa estratégico es un 
e lemento relevante para comprender como un confl i cto con un  "N PCA" puede d etona r  en una  
s ituación de  vio/encía institucíonal. Pues  d icho cuestionam iento genera incert idumbre, lo cua l  es 
uno  de los e lementos q u e  hace de entre te lón para ese pasaje ·haci a  u n a  s ituación de vio/encía 

institucional, deb ido a que  d ificu lta la toma de  decis ión frente a c iertas situac iones confl i ct ivas. 
E l  s istema educativo v io lenta a los n i ños cuando e l  formato o program a  no se cond i ce con los 

recursos dest i nados o se encuentra a l ej ada  de la  n eces idad cot id i ana  de  los "N PCA" por la  
i n certidu mbre d e  si es pert inente o no .  S iendo así  e l  s istema qu ien  genera un  confl i cto que  se 
transforma en un  problema q u e  violenta -instituciona l mente- a los "N PCA". 

Impulsos personales: una cara del desamparo docente. 

Se observó que  las  d iferencias  entre docentes sobre e l  a pertura de  l a  escue la ,  l a  pert i nenc ia  
de  formato y programas como los  confl ictos entorno a todo esto son -en parte- producto de l  
i nterjuego entre los  ro les docentes y e l  fu ncion amiento de l  s istema educativo. S i  b ien los docentes 

1 2  Ver cuadro B en anexo sobre "cuestionamientos al formato tiempo completo". 

34 



hacen a l  s istema aqu í  se decid ió  i ntentar trabaja rlos por separado, ya q u e  ta l  d istinc ión estaba 
presente en a lgunos d iscu rsos. De esta forma se encontró e lementos que, por u n  lado esc larecen 
las  d iferencias entre docentes sobre los porqu és y las  soluc iones de  los confl i ctos y, por e l  otro l ado, 
cómo es que e l  s istema educativo no logra encausar d ichos confl ictos. 

En lo q u e  refiere a las d iferencias entre las posturas docentes h ay un  e lem ento recurrente:  la  
deslegitimación del rol docente. Aunque está p resente h ace m ucho t iempo, de  igua l  modo fue un  
e lemento re iterado en los  d iscursos y emparentado con  l a s  post u ras sobre e l  t ipo d e  apertura que  
debe tener  l a  escuela y en qué  grado .  La  des legit imación proviene pr incipa lmente de l  "afu era" y lo  

re lac ionan con  otros e lementos refer idos a d ecis iones po l ít i cas de  Pr imar ia  y su  organ izac ión .  

En cas i  todas las  entrevistas se percib ió  que l a  vocación de l  d ocente e ra clave, pero m uchas 

veces l a  misma estaba desgastada por e l  t ipo de  motivación que e l  sistema les b ri nda .  En otros 
casos se vio q u e  la  capacitación también infl uye, repercutiendo am bas cosas en m uchas de las 
prácticas que se rea l i zan en l a  escue la .  Pese a visua l i zar  como fructíferas c iertas herram ientas 
pedagógicas o e l  trabajo con técn icos, éstas a veces p ierden un poco su va loración deb ido a l  
d esgaste que s i enten los docentes y por lo tanto e l  ejercic io de  e l las no es igu a l .  La desmotivación 
proviene de  la  conjunc ión del "afuera" con las  herramientas pedagógicas y e l  apoyo de técnicos, lo  

cua l  se hace notar más  a l a  hora de  enfrentar c iertos prob lemas cot id ianos con n iños o padres. 
Cuando los docentes i ntentan recurrir a técn icos por temas entorno a los "NPCA", para que  

les asesoraren o colaboraren con  e l  trabajo pedagógico, d icen n o  contar m uchas veces con  e l los o 
a l  menos en l a  forma que  pretenden .  Tam b ién se p l anteó q u e  cuando trabajan  a lgunos temas s i  
tuv iesen c ierta herramienta pedagógica (ej .  huertas orgán icas)  o apoyo técnico (ej .  psicó logo) se 
podría mejorar e l  trabajo pedagógico o inc lusive evita r  algún confl i cto con un "NPCA" que deriva en 

u n a  s ituación de violencia institucional. 

El uti l iza r  otras herramientas pedagógicas tamb ién  está sujeto al t iempo q u e  tengan para 
acceder  a e l las  y estud iarl as, lo cua l  se d ificulta por el t iempo y l a  motivac ión de  h acerlo.  Frente a 
confl i ctos con NPCA e i ntentar contenerlos dentro de  u n  m arco de  expectativas, si no se accedía a 
d i ch os e lementos (herramientas y/o técnicos) ,  se d ificu ltaba el trabajo y se desmotivaban por 
senti rse desbordados. Pos ib i l i tando e l lo  que se i ncu rra en situac iones de  violencia institucional. 

Por ejemplo, si u n  docente req u iere d e  un d iagnost ico para mejorar o comprender  como 
trabajar con e l  n i ño  o rea l izar  c iertas activid ades extra curricu l a res para d esarro l l a r  determi n ados 
aspectos, pero s iempre que  lo i ntenta se frustra, l lega u n  momento en el q u e  no lo i ntentará más .  

Cuadro 4.  

"( . . .) Primero talleres, por el  contexto y eso, al  niño no le hace bien estar las ocho horas con el 

mismo maestro, son ocho horas de corrido, ( . . .  ) capaz que un problema también es ese, que el 

maestro llega tan cansado y que no motiva de otra manera al niño, puede ser una causante de que 

esté cansada, si no estás tan cansada te dan ganas. Todo parte por la motivación, nos tiene que 

motivar a nosotras y nosotras ahí, sintiéndote motivada, motivas al niño, es toda una cadena, (. . .  ) . 
Pasa que a los maestros nos tienen desprestigiados, hacen lo que quieren adelante de nosotros, 

porque ellos saben que te vas a quejar a la Inspección, ¿y a quién respaldan ?  a los padres. " 

(Magnolia) 

Pero además d e  desgastar a los docentes se d eslegit ima a las  herramientas en sí. S in  embargo 
no se perc ib ió que  los docentes y Pr imar ia  no valor icen las  herramientas pedagógicas {ajenas a lo 
curr icu lar) como a l  trabajo con técnicos. A t ravés d e  los d iversos p lanes estratégicos (d iversificar 
formatos esco lares, imp lementar p rogramas de  a poyo, huertas orgán icas, etc . )  se apunta a mejorar 
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l as  herramientas pedagógicas y el trabajo con técnicos. El aspecto relevante es l a  i ntensidad  y 

forma como se proponen estos p l anes; ya que  e l los t ienen buenos resu ltados pero su  i m p lantación 
a veces t iene consecuenc ias no deseab les y que influyen en la  (des )motivación docente. 

La capacitación de docentes infl uye en q u e  las  p rácticas educativas se l leven ade lante d e  

forma eficaz pero i m pl ica tener un  s istema que  motive a los m ismos. Pues e l los s ienten afectado su 
rol por e l  t ipo de apoyo que reciben,  ya sea con programas, capacitaciones o técnicos de apoyo y la 
perd u rab i l i dad de  los m ismos.  Esto a veces depende d e  q u e  la  escue la  part ic ipe de c ierto progra ma 
y no d e  la  n eces idad de  l a  m i sma .  En  los casos q u e  son  maestras con  pocos a ños d e  experienc ia  

e l las  s ienten afectado su ro l  por  l a  organ izac ión y motivación/pro moción del  s istema educativo . 

Cuadro 5.  

"M_ .Hice un curso en el  CAF (Centro Agustín Ferreiro}, pero me tocó por una maestra que no pudo 

ir, porque no había muchas oportunidades de suplen tes, siempre tienen que ser efectivos, ese es 

un tema de Primaria. " 

"E_ ¿ Por qué te gusta más tiempo completo que lo otro ? 

M_ En realidad el sueldo, no te voy a mentir, se busca el sueldo. Pero soy joven, no tengo 

compromiso, no tengo hijos ni nada, tengo tiempo para dedicarle 8 horas más las horas en tu 

casa. " 

"E_ ¿ Te interesa seguir haciendo cursos ? 

M_ Sí, cómo no te va a interesar, tenés que progresar, pero pasa que te limitan si no sos efectiva. " 

(Entrevistador y Magnolia) 

La fa lta de person a l  técnico fue a lgo latente en todas las escuelas de l  trabajo, ya sea por 
fa lenci as en l a  adecuac ión de l  formato, por fa lta de  recu rsos, como por  l a  p rofu nd izac ión de  c iertos 

programas .  Pero lo central es que m a n ifesta ron la  n ecesidad o a l  m enos que mejora ría el  n ivel 
educativo s i  contaran con apoyo de técnicos ( Ps icólogos, Trabajadores Soci a les, etc . )  de forma m ás 
as i d u a .  Lo cua l  permit ió vis l umbra r  varios confl i ctos a ra íz de  esto y q u e  se trad ucían en situac iones 
de  violencia institucional, teniendo como vict imarios tanto a docentes como a n i ños. 

En Pr imari a  de  San J osé existen dos ca rgos para Psicólogo/a y dos para Trabajador/a Soci a l ,  
por  tanto la  preocupac ión por ese apoyo técnico desde Pr imar ia existe, pero por otro l ado  un  ca rgo 
de Psicó logo estuvo -y ta l  vez cont inúa- vacante (a l  m enos estuvo u n  año)  y e l lo n o  sucede por 
pr imera vez. En cuanto a los ca rgos de  Tra bajadores Socia les rec ién en e l  2010 lograron ser 
ocupados l uego de  unos años vacantes. 

Esto t iene sus exp l icaciones pr inc ipa lmente en las  decis iones po l ít icas de Pr imari a  y su 
capac idad ejecutiva. Lo que se pretende  trayéndolo sobre l a  mesa es ver un  hecho de  i neficacia y a l  
m ismo t iempo un  confl icto que  imp l i ca una  s ituación de  violencia institucional. E l  sistem a  t iene una 
estructura -en teoría- pre parada para trabajar con técn icos y n o  logra capita l i zar  d icha posib i l i dad,  
pero a su vez los docentes t ienen conoc imiento de esto, lo que es decir  que  e l  s istema educativo 
adqu iere u n a  lógica que va en contra de  lo esperado por los docentes y necesitado por a l um nos. 

Por tanto e l  s istema deja  de d is imu la r  su poder ante los docentes y a l umnos, ya q u e  "fu erza" 
a q u e  se desarro l le  la  vida esco lar  sin ese apoyo que  espera y n ecesita el  "N PCA", conso l idando así 
una  práct ica frente a un confl i cto q u e  pasa a ser u n a  situac ión de violencia institucional. H ay 
n eces idades que  t ienen los "NPCA" q u e  l a  escue la  podría satisfacer o a l  menos ayudar  a encontrar 
c iertas soluc iones y no lo  hace .13 

13 Es preciso decir que algunos docentes pon ían en cuestión si  la escuela debe cubrir d ichas necesidades. De cualquier 
modo aquí se consideró que sí. 
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Se observó que l a  forma en que  se usa el apoyo técnico tamb ién  genera c iertos confl i ctos q u e  
acaban derivando  en s ituac iones de  violencia institucional. U n  ejemplo fue con e l  p rograma d e  
Escuelas D isfrutables, y a  que  consta en teoría d e l  trabajo de  u n  equ ipo m u lt id isci p l i na rio14, pero 
por razones no de l  todo c laras h a  func ionado en a lgunos casos con el Psicólogo por un  lado y el 
Trabajador Social por e l  otro; s in concretar así  l a  idea del trabajo m u lt id isc i p l i na rio .  

M ismo e n  e l  equ ipo de  técn icos de  Pr imaria ,  pese h aber consu ltas entre e l los, n o  se visua l izó 

un trabajo en conjunto y foca l izado, pud iendo hacer esto que los respectivos roles de d ichas 

fu nciones sean menos efect ivos y más pesados de desempeñar .  Lo cua l  a l  mismo t iempo desgasta a 
l a  h erram ienta y e l  no opt im izar la pos ib i l ita  q u e  los esfuerzos se d i luyan con más faci l i dad .  

Por  tanto e l  sistem a  educativo instituc iona l iza prácticas que  no logran dar  un  andamiaje 
aceitado a l  tra b ajo de forma m u lt id isc ip l i na r, obstante e l lo  el s istem a  encuentra formas de  genera r 
parches para esas fa l l as .  Ante s ituaciones dónde se requ iere e l  apoyo de técnicos y no se cuenta 
con el los se recu rre a técn icos de  otros centros educativos {Caif s, Centros neuro-psicológicos, etc. ) .  
Produc iéndose ahí  un  nuevo confl icto según los docentes, ya que es excesivo e l  t iempo que  
manejan los  m ismos para las  devo luc iones de  sus  informes y l a  moda l i dad  en que  lo rea l i zan .  A lo 
cua l  se le suma l a  inconven ienc ia  de  que  l a  escue la  pasa a depender de  los impu lsos personales de 
los docentes para obtener  una eva luación que permita com prender  de  mejor  forma l a  rea l idad  de 
u n  "NPCA" y actuar  sobre e l la .  

Cuadro 6. 

,,E_ ¿ Y el intercambio . . . ? Pero no logro terminar de entender ¿ te parece bueno que sea m ás fluido el 

tipo de contacto, de intercambio que tenés con los profesionales . . . ? 

H_ Me parece bueno, me parece que tendría que ser un poco más fluido, en los casos que es fluido 

realmente sirve, a mí que me manden informes una vez al año de cómo es el niño no me sirve. 

Porque me lo está mandando un equipo m ultidisciplinar que observa al niño sólo m ano a mano o 

en dinámicas con 3 o 4 niños en un aula con X características con X propósito Y a mí m uchas veces 

no me orienta lo que va pasar con ese niño en la clase, entonces si fuéramos más yo que sé . . .  cada 

dos meses o una cosa así. " 

(Entrevistador y Hortensia) 

A med ida  que  más se inst ituc iona l i zan estas prácticas se forma u n a  ca lesita, no se resue lve e l  
p roblema de  fondo y se hace u n  s istema cada  vez más cerrado, es dec ir  más d ifíci l  de  mod ificar. De 
esta forma l a  escuela conti nua  s in  poder encontrar so luc ión a los p rob lemas q u e  l a  aquejan entorno 
a los "N PCA" q u e  provienen de  un  m ismo confl icto : l a  dependenc ia de técn icos ajenos a Pr imaria  
y/o a voluntades de docentes. Cuando en teoría con c iertos programas tend ría que hacerse un  
trabajo m u lt id iscip l inario p lan ificado y que  n o  se hace. 15 

A través d e  las entrevistas y en consecuencia con lo a nter ior fue inocu ltab le  la conven iencia 

de l  trabajo m u lt id iscip l i na rio de  forma coord inada,  pues ya de forma descoord inada  se observaron 
buenos resu ltados.  

"Trabajo en redes es m uy importante, es muy bueno, porque tenes distintas visiones 

viste y eso te ayuda a comprender más la situación de los chiquilines a veces viste y a 

intervenir, ver como intervenir en la familia, por ejemplo para que vengan asiduamente a 

la escuela." (Margarita) 

1 4  http://www.cep.edu.uy/index.php?option=com content&view=article&id= 1 277&l temid=533 ,  visto 27/03/20 1 3  
1 5  Ver cuadro C de anexo sobre "sistema que desmotiva a docentes". 
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Las consecuencias de  que  sea arbitraria l a  forma d e  proceder en a lgu nas situaciones que  

i nvolucran "NPCA1' es  que se desgasta a l  cuerpo docente y d eja  supeditada l a  so lución de l  prob lema 
a l a  volu ntad de l  m ismo.  Cuando en rea l i dad  d icha so luc ión debería ser provista por Primaria ,  sea a 
través de u n a  mejor orga n ización esco lar  o con d ecis iones po l ít icas m ás eficaces. Al m ismo t iempo 
esta cuest ión arb itraria para encontrar  so luc iones por pa rte de  los docentes también esclarece 
porq u é  hay d isti ntas visua l izaciones sobre el fu nc ionam iento de  Pr imar ia y sus soluc iones.  

No se trata de sugerir que e l  trabajo con técn icos l a  escue la  lo haga de forma sol itar ia,  pero sí 

q u e  frente a l a  n eces idad de  trabaja r  con técnicos, s i  no es posib le  q u e  sean de Pr imar ia ,  se 

i nstituc iona l ice de  forma estratégica meca n ismos de  acción en red y q u e  no q ueden suped itadas las 

so luciones a impu lsos persona les como pasa actua lmente. 
Lo expuesto h asta aqu í, además de refer ir  a l a  organ izac 1on y gest ión escol a r, está 

estrechamente l igado a la l egitim ación y motivación de los docentes, pues e l l os son las  caras que  
más ve e l  "afuera". Las p ráct icas depend ientes d e  impu lsos persona les con ducen a l  desgaste 
docente, a la ma l a  organ ización,  a la no opt im ización de recursos y a la ausenc ia  de un sistema que  
respa lde a los  docentes frente confl i ctos con  "N PCA" . Todo esto es  capita l  para evitar s ituaciones 
de  violencia institucional. Pues e l  n o  encontrar u n a  solución a los confl ictos -en parte- h ace que los 
"NPCA" no tenga n  l a  trayectoria escolar  esperada y que los m ás hostigados y seña lados como 
responsables sean los d i rectores y los maestros. M ientras que no sucede de  igua l  manera con e l  
sistem a  esco lar  o los p rinc ipa les responsab les d e  su fu ncionam iento.  

La tríada pedagógica: A utoridad, Trabajo y Comunicación. 

El s istema educativo está embretado en una  doble condic ión q u e  le i nfluye y a veces lo coarta 
en sus prácticas.  Pues por un lado está sometido  a reglas de juego proven ientes del "afu era", como 

los códigos de  comun icación, los t iempos de trabajo, los núcleos fam i l ia res, las actividades soc ia l es 
o los háb itos; factores que  podrían resumirse en pautas cu ltura les y cond ic iones socioeconóm icas. 
Pero a l  mismo tiempo es responsab le de  defin i r  las  reglas de juego en su te rreno s in  que e l las 
d isten demas iado de las p roven ientes del "afuera" y contribuyan a mejorar ese "afuera" .  Aunque 
en teoría las d iferencias entre unas  reglas y otras no deberían pasar d e  meros confl ictos, se observó 
que  esto en la v ida  escolar  no s iempre es así. 

Antes de cont inuar  es preciso dejar  b ien  en c laro un p u nto, l a  d istinc ión entre herramienta 

pedagógica y apoyo técnico. Herramienta pedagógica es aquel lo  extra curri cu l a r, lo cua l  puede  ser 
act iv idades con e l  barrio, e l  t ipo de  comun icación o a lgun a  i nst itución a ledaña  o ta l leres, cl ases de 
p l ástica, canto, huertas orgán icas, d anza u organ izar  act iv idades que no apuntan  estrictamente a lo 
"académico", como una asamb lea del a lu m n ado .  E l las  busca n  resu ltados a l a rgo p lazo en otros 

aspectos de l  n i ño  pero ayudan  31 desempeño de éste en la v ida  esco lar. 
Cuando se hab la  de  apoyo técnico es refer ido p u ntua lmente a u n  técnico (psicólogo, 

trabajador socia l, psicomotricista,  psicopedagoga, etc . )  q u e  trabaja con el "NPCA" . O sea que  si  u n  
psicólogo trabaja con todo u n  gru po sobre sexua l idad  e n  este caso actuará como u n a  herramienta 

pedagógica y no como apoyo técnico, pues no se foca l i za  en un n i ño .  Tal d istinc ión t iene como base 
l a  observación en el t ipo de  i nteracción que se l levaba ade lante en las  escue las  con los técn icos y la  
visua l ización en los d iscursos docentes de  l a  func ión de l  mismo en l a  v ida escolar .  

Para com prender como se desenvuelven los confl i ctos con "NPCA" es úti l maneja r  e l  
concepto de  dispositivos de poder de  Foucault, pues e ncontramos que una c lave está en s i  los 
instrumentos de poder l ogran d is im u l arse o no.  Es dec ir, si la escue la  logra a lcanzar sus objet ivos 
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con los "N PCA" s in  q u e  en e l  p roceso educativo los confl ictos generen l a  ruptu ra de  situaciones 

pedagógicas y estas l leguen a torna rse en situ aciones de violencia institucional. 

En u n  pri ncip io y enmarcándonos en la teoría de P. Bourdieu se observó que  para lograr 
"d isi m u larse" o evita r  la  ru ptura de  una situación pedagógica se depend ía a l  m enos de  tres 
aspectos claves de  l a  acción pedagógica: l a  autoridad pedagógica, el  trabajo pedagógico y la 
comunicación pedagógica. La d esregu lac ión de l a  situación pedagógica puede  leerse d esde e l  

d esajuste de  uno de estos aspectos, ta l  como sucede con l a  autoridad pedagógica. 

Cuadro 7. 

"(. . .) yo me acuerdo en mi escuela del respeto que le teníamos a los maestros y mismo la 

familia también, que siempre se ha dicho, "bueno, si la maestra te dijo eso por algo será", y hoy en 

día no, hoy en día te cuestionan, vienen y nos encaran a nosotros "¿por qué le dijimos eso al niño ?. " 

¿Por qué quedó sin recreo?  por ejemplo . . .  

Como que vienen a cuestionar las decisiones que tomamos, cuando eso antes no pasaba, 

antes la familia le decía, "bueno, por algo la maestra te habrá dicho eso, por algo te habrá dejado 

sin recreo". En general le creen por ahí al niño, lo que les dice el niño, o siempre hay padres que 

defienden al niño, tienen otra visión del niño, porque es su hijo o su hija, cuando en realidad en la 

escuela ese niño no se porta tan bien." {J azmín)  

La des legit imac ión de l  ro l  docente está l igada a la  autoridad pedagógica. Algunos docentes 
man ifestaron que frente a recla mos del "afu era" se respetaba más por parte del sistema educativo 
d icha  pa labra q u e  la  de e l los. Lo cua l  les qu ita a utoridad  frente al "afuera" y como contra cara t iene 
e l  empoderamiento de l  "afuera" sobre el accionar pedagógico de  l a  escue l a .  "(. . .) es una tristeza 

realmente, que no tenemos mucho apoyo de Primaria, como que se tiene más en cuenta la opinión 

de los padres que a nosotros, ningún amparo, y te dejan frita adelante de los padres. " (Magnolia) 

Cabe seña lar  q u e  en todas las  entrevistas se ratificó la idea de que  el sistema educativo 
cont inúa  ten iendo su potestad legal y c ierta l egit im idad  de su  autoridad frente a la sociedad .  Lo 
i m portante aqu í  es la fa lta de autoridad pedagógica q u e  sienten los docentes, si b ien la visua l izan 
como proven iente de l  "afuera" también se l a  adjud i ca n  a l  sistema educativo. De ésta manera e l los 
asumen una  posic ión de  depend enc ia  y víct ima,  pues las fa l l as de l  s istem a  educativo les hace 
vu lnerables frente a l  "afuera" y en particu l a r  con los "N PCA" . 

En  los d iscu rsos s iempre estuvo imp l ícito q u e  la resoluc ión de  confl ictos con "NPCA" depende 
en exceso d e  l a  estructura jerárqu ica .  En caso de  demorar l a  resolución se conduce hacia  u n a  
pérd ida de  autoridad pedagógica, q u e  e s  contraproducente para los objet ivos de  l a  escu e la  y 
acarrea consigo que e l  confl icto se transforme en una  s ituación de  violencia institucional. 

La fa lta de autoridad pedagógica puede hacer i nvisi b le  u n a  s ituac ión de violencia institucional 

con u n  "NPCA" . Pues e l  docente q u e  carece d e  e l l a  ta l  vez obtenga cierto desarro l lo de  la v ida 
esco lar  pero no va legit imar  su mensaje pedagógico, es dec ir, a lcanzar  los objet ivos de  la  escue la .  

Esto no imp l ica n ecesariamente que  sea una  s ituación de  violencia institucional, pero cuando 
persiste d icho confl icto e n  e l  accionar pedagógico y no se cumplen los objet ivos deb ido a que  los 
intereses de un lado y otro col i s ionan imp id iendo l egit imar  el  mensaje, l a  s ituación pasa a ser de  
violencia institucional ya que  la  escue la  no cump le  con  su función por inefic ienc ia prop ia .  E l l a  es la  
pr incipa l  responsab le  de  encontrar una  sa l ida a l  confl icto generado  por u n  fa l lo  en  cua lqu ier  
aspecto pedagógico, son sus objet ivos y es  qu ien  t iene el conocim iento de l  accionar pedagógico. 
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Por otro l ado para entablar  una  comunicación pedagógica flu i d a  los docentes n ecesitan c ierta 

experienc ia .  Por tanto es p reciso una  form ación acorde a l a  rea l i dad  que les va tocar enfrentar y al 
m ismo t iempo una  constante adaptación a los cam bios q u e  se les van presentando 

Cuadro 8.  

"(. . .  ) yo veo con mucha tristeza que se están perdiendo cosas a nivel de lo  que es la  familia, 

que la gente le dedica poco tiempo a los hijos, no los escucha, porque lo ves porque ellos no están 

acostumbrados a escuchar y están acostumbrados a que no los escuchan, porque ellos vienen y te 

hablan aún cuando no los escuchas y saben que no podes escucharlos. Vienen te ladran lo que te 

tienen que decir y quedan como que ta ! Y ahí ves como ellos están acostumbrados a que cuando se 

expresan no los escuchan. Y bueno es un poco lo que pasa, he superado un montón de problemas de 

conducta en el grupo, hemos superado, pero el tema de hablar y escuchar eso les sigue costando y 

eso tranca otro montón de cosas porque es la base en una das e. " (Hortensia) 

En los d i scursos docentes se observó una  a utocrít ica en cuanto a l  t ipo de  comunicación 

pedagógica q u e  e l los podían desarro l l a r, si b ien los confl i ctos t ienen su cuota parte en el "afuera", 

están íntimamente l igados a aspectos pedagógicos y por ende a fa l l as del s istema educativo. Igua l  
se ent iend e  que  los  confl i ctos por comun icación se "confabu lan"  con d iversos aspectos y que 
c laramente hay a lgunos que refieren a un est i lo  de  com u n icación de l  "afuera" muy d ist into a l  que 
los docentes d icen que  debe ser  o están capacitados para manejar. 

Cuando se hab la  de  comunicación pedagógica n o  h ay que  rem itirse a l  lenguaje y l a  escritura,  
s ino a formas de  expresar, canal izar y materi a l izar, que van desarro l l ando los "N PCA" acorde a un 
t iempo y un habitus dado.  Para e l lo  es necesario una  formación docente constante y una estructura 
d el trabajo pedagógico acorde a l  contexto q u e  les toca vivir .  Pero muchas veces se vio q u e  ambos 

factores no concordaban con las neces idades de l a  escue la  y sobre todo con l a  de  los "NPCA" . 
Lo cua l  hace p lantear  una  d isyu ntiva sobre el desarro l lo de  a lgunos confl i ctos en e l  accionar 

pedagógico y sus soluc iones, si el camino es a través d e  la formación que  reciben los docentes o es 

por med io  de la  estructuración con la cua l  se real iza e l  trabajo pedagógico. Entre am bos es en gran 
med ida  que se logra o no incu lcar  l a  arb itrar iedad cu ltu ra l  preten d ida  por Prim ar ia ,  en otras 
pa labras, e l  correcto desenvolvim iento del accionar pedagógico con los n iñ os en cuest ión .  

La estructura soc ia l  con l a  que i nteractúa n  las escuelas es m uy d iversa y las  herramientas de 

trabajo pedagógico no son efect ivas n i  sufic ientes para trabajar con ese "afu era". Si b ien  u n  cambio 
en l a  estructu ra pedagógica imp l ica sí o sí u n  cambio en l a  formación docente, se  observó que  l a  
c lave está en ajustar e l  d esfasaje entre ambas, para q u e  de  esa manera h aya una  comunicación 

pedagógica fl u i da  q u e  repercuta en l a  l egit im ación de l a  autoridad pedagógica. 

Cuadro 9. 

"( ... ) Realmente vos sentís que a veces no estás atendiendo ni a unos ni a los otros 

ta, lo que me ha dado a pensar que tendría que estar estructurada diferente la escuela, 
que hubieran espacios comunes en dónde los niños podrían estar integrados y otros 

espacios en dónde se diversificaran las propuestas pero no por el mismo docente porque 

no te podes partir en 45 mil y que hubiera realmente atención para todos así sí estarían 

integrados. " (Hortensia) 

Los desajustes o fa l los en aspectos de l  accionar pedagógico se p lasm a n  en los tres e lementos 
que  le com ponen (p lanteados por P. Bourdieu), pero e l  trabajo pedagógico y las herramientas de 

comunicación pedagógica (que  hacen a la comun i cac ión)  son claves a l a  hora de  acop lar  el accionar 
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pedagógico con e l  "afuera" . Lo i nteresante a q u í  es q u e  s in i m portar  en que  aspecto de  l a  tríada 
pedagógica se fa l l e, e l  cu lpab le  s iem pre es e l  m ismo, e l  docente, y la  v ict ima tamb ién,  los n i ños. 

Cuadro 10. 

C "(. . .  ) está desvalorizado el rol del maestro, creo que la escuela como institución está bien vista 

por la sociedad, el que no está tan bien visto o tan valorizado creo que es el docente. 

(. . .) 
E_ ¿Pero en qué cosas se ·ha visto que cambió ? ¿ Cómo se está desvalorizando al maestro o se 

desvalorizó ? 

C_ Yo no lo digo solamente en esta institución, lo digo en general. A mí me parece que está 

desvalorizado desde el sueldo, creo que ya el reconocimiento económico que no se le hace al 

maestro habla y dice mucho. Me parece también que muchas veces sentís un comentario, "¿ quién 

te lo dijo ?, ¿ /a maestra ?, deja que yo voy a hablar", me parece, no es que lo haya vivido yo, lo veo 

en general, lo ves en el día a día, vis te, "no sé para qué quiere la m aestra que vaya", cuando yo 

creo que en la época nuestra: "¿ ta maestra dijo?, ¿ dijo que te portabas mal?", te oían, hoy no 

escuchan la palabra de la maestra, me parece a mí como que se ha desvirtuado un poco. " 

(Entrevistador y Clavel) 

El trabajo pedagógico se encu entra suped itado en gran m ed ida  a la formación en magisterio 
de  los docentes y los d iferentes insumos que van adqu i riendo med iante su experiencia l abora l .  Pero 
en e l  desarro l lo  de  su  act iv idad l aboral  se enfrentan a s ituac iones para las q u e  no están preparados 
a manejar  d i dáct ica m ente o que ta l  vez n o  deberían estar lo o no se puedan trabajar. E l  h echo es 
que sí suceden estas situac iones y las trabajan  de  manera arb itra r ia .  

De los tres e lementos que conforman las  situaciones pedagógicas l o  m ás relevante en e l  
imaginario  docente para exp l icar  los confl i ctos con "NPCA" que se desencadenan  en situac iones de  

violencia institucional son  aque l los en relac ión a l a  autoridad pedagógica. 

Para i dentificar y ana l izar, cómo y porq u é, se genera n determ inados confl ictos con los "NPCA" 
es necesario eva lua r  -ad em ás de la estructura de l  accionar pedagógico de P. Bourdieu- tres 
e lementos q u e  se han  mencion ado al pasar y son e l  "puente" para que  un confl i cto se desenvuelva 
en una  situación de violencia institucional. E l los son : el apoyo técnico, la capacitación docente y las 
herramientas de comunicación pedagógica. 

Si un docente t iene en el au l a  un "NPCA" que  necesita una  atención especi a l i zada pero e l  
s istema no l e  p rovee de  los técn icos necesarios o no l e  perm ite deriva r lo a una escue la  especi a l ,  a l l í  
e l  m ismo está,  además  de  contrib uyendo a la  ruptura d e  l a  s ituación pedagógica, v io lentando a los 
docentes, al "NPCA" q u e  necesita c ierto tipo de atenc ión y a sus compañeros. 

Cua d ro 11. 

"El problema es el niño, por supuesto, tiene desajuste de conducta y además es un niño para 

estar en una escuela especial. (. . .) Como no hay lugar en la escuela especial está acá las 8 horas, 

que en realidad él debería, consideramos nosotras, estar medio horario, porque es demasiado las 8 

horas para él. Pero justamente para que ese niño no esté en la calle, no ande en la calle, m alos 

pasos digamos, está acá en la escuela, pero el tema es que nosotros, en lo que es la clase, que 

nosotros tenemos una clase grande, son 30 niños, muchas veces en la clase se complica." (Magnolia) 

En las  entrevistas no fue v isua l i zada la d erivación como una  práctica hab itua l ,  pero es justo 
dec i r  que  en esto puede infl u i r  el hecho de q u e  la escue la  especia l  en San José t iene sus cu pos 
comp letos y por tanto e l lo  se d ificu lta .  Tam b ién va le ac larar  q u e  para las derivacion es es p reciso un  
informe técn ico e l  cua l  no es fác i l  de obtener  según a lgu nos docentes. 
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La ruptura de l a  situación pedagógica según a lgunos docentes imp l ica que  a veces sea lo 
m ismo que  los "N PCA" estuviesen a l l í  o en una p laza .  Pues las  pautas de  comportam iento no se 
ajustan  en cas i  nada a lo esperado d entro d e  una escue la .  Lo interesante es que seña lan com o  
m uchos padres envían a sus h ijos a l a  escue la  "por q u e  s í" o para recib i r  c ierta p restación soci a l  de l  
Estado, pero no seña lan  con  e l  m ismo ah ínco las  fa l l as en  e l  accionar pedagógico. 

Pasando en l imp io, no basta con los tres e lementos claves de la tríada  pedagógica ( trabajo, 

comunicación y autoridad) para com prender  las situaciones pedagógicas y sus confl ictos con 
"N PCA" . Pues e l  tiempo de trabajo pedagógico y las herramientas de comunicación pedagógicas son 

claves para adecuar e l  accionar pedagógico a l a  neces idad de l  a l u m n ado. Pero s i  se observaba u n  

poco m ás a fondo s e  vis l u mbraban otros tres aspectos que  son e l  "puente" entre u n  confl i cto con 
un "NPCA" y una s ituación de  violencia institucional: el  apoyo técnico, l a  capacitación docente y las 
herramientas pedagógicas. 

Aunque esté todo entre lazado en lo q u e  refiere al p roceso inst ituciona l  y logra r mantener 
s ituac iones pedagógicas, es bueno estab lecer una  estructura y sus funciones para ga rantiza r e l  
trabajo, l a  comun icación y la  a utoridad  pedagógica. Para e l lo  es c lave adecuar  éstos a la  coyuntura 
con l a  que interactúa  l a  escu e la  a través de  i dentificar y mejorar los vehículos conductores : el  
tiempo de trabajo pedagógico y las herramientas de comunicación pedagógica; que s in  apoyo 

técnico, capacitaciones docentes y herramientas pedagógicas es invi ab le  rea l i zar  por ser los med ios. 

"Aparte de enseñar lo curricular, todo lo pedagógico, acá se enseñan hábitos. ,
, 

En  casi todos los d i scursos docentes se man ifestó que  las  necesidades actua les n o  son l as  
m ismas entre los  n i ños, s ino que  en m uchos casos d ista n  demas iado entre s í  y de  las pos ib i l i dades 

de  satisfacerlas que t iene la  escue la ;  por tanto obten er  trayectorias esco lares "normales" en todos 
a través de  un  mismo camino no es posib le .  Al punto ta l  que  en a lgunos n i ños q u e  lo centra l n o  era 
trabaja r  e l  aprend izaje curricu l a r, s ino trabajar  aspectos ajenos a lo curricu lar, cons iderados como 

bás icos para la  convivenc ia en la escue la ,  es dec ir, trabajar  lo bás ico de l  "habitus" . 

Cuadro 12. 

(. . .) ellos se identifican más con un maestro, es la relación con el maestro. La Directora sabe 

que le he dado buen relacionamiento con él, la madre chocha de la vida con el m uchacho, era 

trabajoso, han hecho pila de cosas buenas, Fu/anito dice que el niño venía y comía abajo de la mesa, 

tenía esa costumbre, no traía ropa interior, orinaba afuera, atrás de las puertas, todo eso ¿quién se 

lo corrigió ?, acá en la escuela, porque eran hábitos que él tenía, aparte de enseñar lo curricular, 

todo lo pedagógico, acá se enseñan hábitos también, porque no es nada más que escuela, a 

nosotros nos pagarían por enseñar y Fu/anito todo eso lo corrigió, el año pasado tenía todo eso(. . .  )" 

(Magnolia) 

Se observó que  la i dea homogene izadora de la enseñanza Pr imar ia está l atente en el accionar 

pedagógico lo cua l  com p l ica para d iversificar caminos. Igua l  hay m ed idas pa l iat ivas pa ra d iezmar las 
d iferencias que se presentan entre los n i ños pero e l las no son sufic ientes y m uchos docentes 
p lantearon sentirse desbordados en c iertas s ituaciones y en part icu l a r  con los "N PCA" . 

U n  aspecto preocupante q u e  se man ifestó era los perj u ic ios que provocaba a l  resto de  los 
a l u mnos e l  confl i cto con e l  "NPCA" (sea porq ue molestaba,  gritaba,  golpeaba,  no atend ía o lo  q u e  
fuese), pero también s e  observó q u e  s i  no i nfl u ía en  e l  resto de l  grupo e l  confl i cto no era tan 
preocupante.  S iendo esto un  ejemplo de un  confl i cto que se torna en una  s ituación de  violencia 
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institucional, pues si se lograba hacer que  el "NPCA" n o  infl uya en l a  d i nám ica de l  au l a  éste no 

preocupaba  tanto a los docentes, más a l l á  de que  se logre i n cu lca r  las  cuest iones académ icas o no .  

" ( . . .  ) lo he tenido sentado conmigo para ayudarlo para que trabaje más, ahora ta, 

dejo que por lo menos trabaje con algún compañero para que este, no va aprender 

nada, no aprendió durante los 6 años, 5 años, no sé cuanto fue que estuvo ta, trato de 

que por lo menos se mantenga, trate de hacer los trabajos. " (Girasol) 

Se pod ría decir  que  el vict imario  es el docente de turno pero no es así, es la escue la  como 

inst itución, por no bri ndar  u n a  so lución para integrar a l  n iño a l a  v ida escolar  e incu lcar los 
aprend izajes que necesita para i ntegrarse a la  sociedad como se desearía. Hab itua lmente en los 
confl i ctos con "NPCA" se man ifiesta que  l a  escue la  h ace lo que puede,  se da  por natura l i zada l a  
situac ión y e l  n iño  va  transcurri endo en l a  v ida  esco lar  como si fuese é l  un  prob lema y q u e  lo i dea l  
es  h acerlo pasar desaperc ib ido.  

En l a  mayoría de  los confl i ctos con "NPCA" los docentes asumen como i n mod ificable esos 
habitus que  se le incu lca en e l  "afuera", pero más a l l á  de ser así o n o, con una  postura de l  docente 
"posit iva" se puede preven i r  una situac ión de violencia institucional s i  bien el lo sea desgastante. 

Cuadro 13. 

"(. . . ) yo trato de ser muy respetuosa con los padres, pero de hacerles notar cuáles son sus 

responsabilidades, porque lamentablemente si desde el hogar no se imparten ciertas cosas mí 

trabajo es imposible, porque terminamos los maestros enseñando lo que tendría que haber 

enseñado la familia, entonces en secundaria se termina enseñando lo que se debería haber 

enseñado en primaria y los gurises que logran terminar el liceo y quieren comenzar estudios 

terciarios fracasan y están terriblemente frustrados. Y pasa es un hecho, incluso fracasan en el liceo, 

salen de la escuela y . . .  esa sensación de fracaso genera exclusión y eso es lo que me parece más 

horrible." (Hortensia) 

En pa rte lo que determ ina  si es una  s ituación de violencia institucional no es el confl icto que  
se da  por  e l  habitus, s i no  l a  postura que  asume la  inst itución frente a l a  d istanc ia de l  "N PCA" de l  
cana l  esperado por e l l a .  Por  tanto foca l izarse en e l  "habitus" como "e l  p rob lema" ocu lta vacíos en  
e l  s istema educat ivo a l a  hora de encontrar soluc iones a los  confl ictos con  "NPCA" . 

Un  pr imer ind ic io de  e l lo  fue q u e  no se percib ió una  posic ión concreta entre los entrevistados 
sobre e l  rol de  l a  escue la  con d ichos n iños. Si b ien en l íneas genera les todos actúan dentro de  
determ inado "protocolo", sucede q u e  ante la  m isma s ituación unos consideran que  se t i ene  que  
actuar  de u n a  forma y otros de  otra. Por  ende  para d i l uc idar  de  q u é  forma juega e l  "habitus" d e  los 
"NPCA" en l a  transición de  un  confl icto a una situación de violencia institucional s iempre es 
necesario considerar las herramientas con las que cuenta  escue la  y l a  ut i l i zac ión de  las m ismas.  

La concepción d e  que  l a  fu nción de l a  escue la  no es sólo enseñar lo  cu rricu lar  o a l  menos q u e  
con e l l o  no a lcanza para obtener trayectorias escol a res "norma les" fue u n  aspecto relevante. S i n  

embargo en los d iscursos no s e  v i o  u n  acuerdo básico o c laro sobre c u á l  d ebería ser l a  fu nción de  l a  
escue la  en los  aspectos extra curricu lares. S in saber si esta postura de  los docentes refiere a un  
proceso i n d iv idua l  o grupa l, o s i  es por la  exper iencia,  lo re levante es la  neces idad de  rever e l  rol de  
l a  educac ión,  en  part icu lar, de l  accionar pedagógico y hasta dónde acop lar  c iertos habitus. 

Fue reiterado en los d iscu rsos docentes escuchar  l a  n ecesidad  de cambios para encausar l a  
v ida  esco lar  en un  cam ino  que  h ic iese más l levadero a l a  m i sma  pero a l a  hora de  visua l izar lo se  
h acía d ifuso. Se p lanteaban problemas desde l a  formación en magister io, hasta incongruencias en  
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l a  forma en que  se imp lantaban a lgunas herram ientas o program as para apa lea r  las d iferencias con 

l as q u e  l legan los n iños a l a  escue la .  

"Me parece que parte de la  formación que hemos tenido, yo antes me ajustaba a lo 

curricular, y cuanto m ás aprendiera el niño yo me creía mejor maestra, que el niño iba a 

saber más, creo que también formarlo un poco en eso otro ahora, que el niño necesite de 

otros apoyos, que es tan valioso fes enseñamos aden tro como afuera de lo escuelo, que 

hoy que rescatar el contexto de él para que puedan aprender otras cosos. " (Clavel) 

Los confl ictos con "N PCA" que  exigen prácticas "extra académ icas" se separan en dos 
escenarios. Uno si  se concibe que las  m ismas no hacen a l  accionar pedagógico, por tanto no se 
actúa  en pro de resolver e l  confl i cto y se hace lo mín imo  i nd ispensab le desl i ndán dose de 
responsab i l i dades. Y otro escenario, q u e  s í  conc iban que las ex igencias para resolver e l  confl i cto con 
e l  "NPCA" le compete a la  escue la  y se i ntenta buscar u n a  respuesta .  S i  no l a  encuentra es 
i m portante no olvidar observar s i  l a  escue la  cu enta con los recursos n ecesa rios para e l lo .  

Más a l l á  d e  los escenarios se observó u n  e lemento clave para evitar que  e l  confl i cto se 

desenvuelva en una situac ión de  violencia institucional: l a  vol u ntad docente16. Esto se evidenc iaba 
más en aque l los casos que se concebía que  l as  exigenc ias "extras" eran parte accionar pedagógico, 

pues normalmente eran trabaj a r  entorno a aspectos bás icos d e  los "hobitus" de los "NPCA" . Pero 
en los casos q u e  no hab ía n  herram ientas la  escue la  tamb ién  term inaba  v io lentando al n i ño  porque  
n o  a lcanza con l a  voluntad docente y e ra  su  responsab i l i dad  proveerlas . 17 

Las variac iones en cuanto a l a  vol u ntad docente no se vio q u e  fuesen tanto en re lac ión a l  
formato esco la r  s i no  más b ien a lo  q u e  se d ijo :  los recursos. Por ejemp lo, u n a  escue la  d e  t iempo 

comp leto q u e  d ebería tener en su cot id ian idad  c iertas actividades a l  no tener las hace muy 
d esgastante l a  labor de l  cuerpo docente. Pero en aque l l as  escue las  mejor organ izadas, 
entendiéndose por mejor una  p l an ificada d istr ibución de  ro les, más dotadas de  recursos, etc., los 
m aestros man ifestaban q u e  era menos pesado l levar adelante sus clases. Al punto tal q u e  en 
a lgunos casos los "NPCA" l l egaban  a ser visua l izados l íd eres positivos.18 

En teoría e l  a l umnado de las escuelas de  t iempo comp leto es con un  n ivel cultura l ,  económico 
y socia l  más bajo que en otras.  Argum ento en e l  cua l  se basaron varios docentes para decir  que en 
dicho form ato esco lar  sucede más cantidad  de confl ictos extra curricu lares con "NPCA" . Pero estos 
confl i ctos se observó que  no son i n herentes a d ichas escue las, s i no  que  sucede en todas.  S in 
embargo cua lqu ier  escue la  que no cuente con los recursos aprop iados para que  e l  n iño tenga una  
trayectoria esco lar  "normal" ,  l a  pos ib i l i dad  de  que  sea  u n  "NPCA" se  ve  potenc iada .  Y n i  q u e  hab l a r  
q u e  a l l í  se  v io lenta instituciona lmente a todo e l  a l umnado .  

Si  e l  cuerpo docente de  una  escue la  d e  t iempo comp leto t i ene  apoyos técnicos y una  
i nfraestructura acorde a su formato se man ifestó que  se logra mejorar  e l  n ivel académ ico, apa lear  
d iferencias y hacer  menos desgastante l a  l abor docente. En otras pa labras comb inar  d e  m ejor 
forma los "habitus" de los n i ños con el accionar pedagógico. 

Difíc i lmente desde m agister io se pueda d a r  una formación q u e  prepare al docente para todo 
lo  que va tener que afrontar en las  escuel as, n i  tampoco que sea p laus ib le  contar s iem pre con 

1 6  Se entiende por "voluntad docente" no sólo las "ganas de" sino el accionar en aspectos que no refieren directamente a 
lo curricular. 
1 7 Ver cuadro D de anexo sobre "responsabi l idades extras". 
1 8  

Ver cuadro E de anexo sobre "NPCA" l íder positivo. 
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técn icos o que  los confl ictos se den s iempre dentro de  los marcos de  expectativas. Como tampoco 

que  l a  escue la  pueda soluciona r  todos los confl i ctos, pero en las  s ituaciones de  d esborde, en dónde 
se l i nda  con  l a  violencia institucional, se perc ib ió que  e l  argumento de l  "habitus" (como lo 
"aprend ido afu era") legitima un  d iscurso m iope.  H ab i l itando a dar por sentado que  si  e l  "habitus" 

de l  NPCA choca con el accionar pedagógico son i nvál idas las  pos ib i l i dades de  transformar la  
rea l i dad  esco lar  de l  n i ño. Lo cua l  coloca a la  escue la  frente a lgu nos confl ictos como más perm isiva 
de  acabar v io lentando a docentes y n i ños .  

Aspectos previos a una situación de violencia institucional. 

Así corno los docentes asoc ian q u e  el gran responsab le  de  muchos prob lemas en l a  escue la  es 
el "afuera", es que  está l atente la i dea de  q u e  aque l los n i ños con m ayores prob lemas en el "afuera" 
t ienen mayores prob lemas dentro de  l a  escue la .  Si bien ésta idea  t iene c ierto acervo cu ltura l  y h ay 
i nvest igaciones en d i cha l ínea,  se observó q u e  e l lo  tamb ién  imp l ica -a veces- el no cuestionam iento 
de  a lgunos procesos inst ituc iona les e i nterpersona les .  Pues se ocu ltan aspectos relevantes y previos 

a una  a s ituación de v io lencia i nstituc iona l ,  v incu lados -en parte- al transportar  de manera d i recta 
e lementos de l  "afuera" a la  escue la  s in  cons iderar aspectos y procesos de l  s istema educativo en sí .  

S in saber s i  la  hosti l idad es provocada  en mayor o m enor med ida  por e l  p rop io sistema o e l  
"afu era" e l l a  es percib ida  como un  aspecto im portante en e l  p roceso inst ituc iona l  e i nterperson a l ,  
pues en varios de  los d iscursos docentes, cuando se identificaban los confl i ctos en dónde se 
i nvolucraban a los "N PCA" e l  concepto de  hostilidad estaba presente. A su  vez los docentes 
visua l i zan  la hostilidad acrecentada en todos los n i ños en general ,  pero pr inc ipa lmente la foca l i zan  
en los "NPCA" y su pr inc ipa l  expl icac ión está en e l  "afuera". 

Lo cual conduce a marcar dos aspectos: e l  pr imero es sobre l a  teoría de  la  hostilidad. La 
m isma es un mecan ismo de  defensa y posib lem ente a los "NPCA" l a  arbitrariedad cu ltura l  de  la 
escue la  les p rovoca un  choque con la  suya, recurr iendo así a posturas defens ivas en pro de sus 
aprend izajes fuera de  l a  escue la  y de  ese modo preservar su  i dentidad .  Un  segundo  aspecto refiere 
a que los docentes a veces infieren que si e l  n iño t iene c iertos prob lemas "afuera" va tener 

prob lemas s im i l a res en la  escue la ,  l o  cua l  cond ice con l a  expl icac ión de  que e l  p roblema está en e l  
"afuera" y que  e l  "hab itus" es muy relevante para l a  v ida escol a r. Tamb ién  se perc ib ió que  con 
apoyo técnico o estrategias d idáct icas la hostilidad no conducía n ecesar iamente a un confl icto. 

"Da resultados a largo tiempo, cosas que ves . . .  que van mejorando a medida que 

pasa el tiempo, la forma de enfrentar los conflictos hemos ido aprendiendo todos a buscar 

el dialogo, acuerdos, acuerdos con los chiquitines a través de las asambleas viste, se hizo 

un reglamento de convivencia que lo redactaron los chiquitines. "  (Margarita) 

En las  escuelas pa rte de este trabajo se pudo ver que  las q u e  más conviven con la hostilidad 

cuando n o  pueden encausar la a través de  d ist intas activi dades o con apoyo técnico o c ierta 
herramienta pedagógica, el las son más propensas a que se generen conductas ant iesco lares o 
s ituac iones de  v io lenc ia física o verbal  en y con los "NPCA" . J ugando  así u n  pape l  im portante l a  
hostilidad, pero pr inc ipa lmente pon iendo a ú n  más en juego varios e lementos de l  accionar 

pedagógico, la organización escolar y los recu rsos materia les  y h u ma nos. 
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Cuadro 14. 

"Lo que pasó puntualmente con Fu/anito fue que se enojó m ucho, m ucho, mucho, y agarró a 

uno del cuello, que lo tenía para matar, entonces cuando los separaron en ese tironeo, sí, puede 

haber sido que lo apretaran, que lo sacaran fuerte, y se enojó m ucho, m ucho, salió para afuera y 

empezó a tirar piedras a la escuela, que también uno se pone a pensar que también habla del enojo 

hacia la escuela, el enojo a los adultos que tampoco en ese momento no lo pudieron sostener de 

otra manera, no sé; esa situación también llegó a Inspección, porque no fue una pavadita. (. .. ) El 

tema que el conflicto es como inherente, al estar con otros, entonces imagínate 8 horas, sin otro 

tipo de actividades, siempre con Ja misma maestra y siempre con las mismas cosas." (Gardenia) 

Otro aspecto intervin i ente e importante q u e  se observó en a lgu nos confl i ctos fue l a  
composic ión de l  grupo de  pares de l  11N PCA" dentro de  l a  escue la  y cómo sus  ro les adqu ieren c iertas 
característ icas en las d i n ámicas grupa les.  Haciendo n ecesario q u e  los docentes art icu len las 
con d uctas de éstos con l a  lógica de l  "afuera" del n i ño,  pues e l l a  tamb ién  hace a l a  formación de l  
11habitus" de l  "N PCA" . En  l os d i st i ntos formatos esco la res se observó que  para obtener c ierta 

trayectoria esco lar  con los 11NPCA" es p reciso contem p la r  confl i ctos específicos q u e  se presentan 
ún i camente con e l los, en  dónde i nfluye la propuesta pedagógica, e l  gru po y e l  afuera del n iño. Pero 
caso a caso l a  s ituaciones adqu ieren una  especific id.ad  d eterm i n ada ,  q u e  es posib le comprender la s i  
se consideran los e lementos del  accionar pedagógico, d e  la  organización de la escuela, "el afuera" 
del n i ño  y e l  rol docente. 

Estos e lementos son los que le dan sent ido, forma y conten ido  a l a  violencia institucional, nos 
pos ib i l itan com prender  y actuar  sobre los confl ictos con 11N PCA" . Las m i radas de  los entrevistados y 
sus confl i ctos esco lares están foca l izados en aspectos m eramente con ductua les. Conc iben que  las 

acepciones que pueda tener el ro l en  los confl i ctos del  "NPCA" en ú lt ima i nstanc ia es determ inado 

por e l  11afuera" de l  m ismo y que  l a  escue la  t iene poco poder de injerencia en  los  confl ictos. 
E l  grupo es un e lemento i m portante a consid era r para la resoluc ión de confl i ctos, pues se 

observó q u e  e l  rol del n i ño  varía en parte por e l  gru po. Ya lo p lanteaba E. Riviere sobre las 
situac iones grupa les d ic iendo q u e  están sustenta das por 11( • • •  ) una red de motivaciones y la misma 

por un complejo mecanismo de asunción y adjudicación de roles (. . . )" y que  a su vez la 11{. • .) situación 

grupal es el instrumento m ás adecuado para ese aprendizaje de roles (aprendizaje social) en el que 

consiste la internalización operativa de la realidad" (E. R iv iere: Web) .  Por tanto los confl i ctos con 
"NPCA", s i  b ien conc iben los docentes que  son fue rtemente coartados por los p rob lemas 
con d u ctua les, t ienen otro aspecto intervin i ente e importante: el grupo.  

"E_ ¿ Es repetidor? 

A_ No, Jo pasaron, por extraedad, o sea, por el problema de conducta mismo no se 

puede quedar en la misma clase, porque además, nosotros tenemos que mirar que en 

esos grupos, si se queda por ejemplo con otro grupo anterior hay que ver qué nenes hay 

en ese grupo que también pueden unirse con él. Porque hay a veces grupitos que se van 

formando de niños que es peor." (. .. ) (Entrevistador y Aloe) 

Lo con d uctua l  es d isoci ab le de l  aprend izaje pero só lo en térm inos abstractos, a la hora l l evar 
ade lante el accionar pedagógico i ndefect ib lemente van de l a  mano, lo cua l  es comprend ido  y 
man ifestado por los docentes. Pero cuando hab lan  d e  los confl i ctos con "NPCA" s iem p re centran la  
mirada en los aspectos conductua les, conc ib iendo que e l lo es a lgo " l im itante" para desarro l l a r  
determ inada  trayectoria esco lar  y n o  tan así  una  deb i l i dad  o prob lema de l  s istema .  
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Aunq u e  lo  conductua l  y e l  aprend izaje cu rricu lar  son aspectos d ifíc i les de  d isoci a r  en los 
d iscursos se percibió que sí rea l i zaban d icha d istinc ión,  pues los docentes se foca l i zaban en los 
esfuerzos por lograr una d eterminada conducta para después trabajar  e l  aspecto curr icu lar. Sin 
embrago no se observó tanto esfuerzo por trabaja r  ese aspecto conductua l  como algo q u e  es parte 
de l  aprend izaje  curricu lar  y cuando se rea l izaba se lo cons ideraba "extra" a su función docente. 

Algun os docentes m a n ifestaron que tras demas iados intentos de encarar a m bas cosas 
tuvieron que  d esistir ded icar tanto esfuerzo a lo con d uctua l  por sent ir  que  era en vano o 
s imp lemente q u e  no les correspond ía; pues su fu nción es e l  aprend izaje curricu lar  que  no i ncluye e l  

aprend izaj e  "conductua l" .  

"Lo que pasa que yo creo que la escuela tiene que tender a mostrarle que hay otras 

formas de resolver las cosas, que de pronto sí podemos venirnos enojados de afuera, y 

generalmente en la escuela explosionan, entonces ahí me parece que está bueno buscar 

el espacio de resolverlo de alguna manera. " (Gardenia) 

Se perci b ió  que los confl i ctos que  detonaban  en situaciones de violencia institucional los 
docentes id entificaban un  origen cond uctua l  y no tanto de  aprend izaje. Esto debe interpretarse 
contemplando que  a lgunos conciben la func ión de su rol en la  escue la  y e l  de la escue la  en l a  
soc iedad como d esvi rtuado o que  d ista demas iado de lo q u e  debería ser. 

Lo importante aqu í  es que  el mot ivo d e  los confl i ctos no es el prob lema conductua l  en sí d el 
"NPCA", s ino e l  seña lar  q u e  l a  ta rea q u e  rea l izan  no es la que  deberían,  por tanto cua lq u ier  med ida 
a tomar  va ser  considerada por fuera de  lo esperado por los  docentes. 

"No venimos a solucionarle esos problemas, venimos a enseñar, pero sin embargo 

está visto como que la escuela tiene que ser psicólogo, tiene que darle la comida, que esté 

bien alimentado, que esté cuidado, por supuesto que lo tenemos que cuidar pero no es lo 

principal, lo principal es que el niño aprenda, pero ellos no vienen a preguntar la 

enseñanza del niño, no se interesan." (Aleo en re lac ión a l  "afuera")  

En a lgunos casos se exp l i citó y en otros se perc ib ió que  muchos docentes no están 
capacitados para esas tareas que  refieren m ás a lo con ductua l .  A veces cuando e l  docente concibe 
que los aspectos conductua les debieran ser adqu i ridos por e l  n i ño  previam ente y no sucede así, la  

s ituac ión se agrava.  En  d ichos casos hay una  s ituac ión de  desborde y por qué no, de i m potenc ia .  
Cuadro 15.  

"A_ (. . .  ) Trato por lo menos de mostrarle que uno le está enseñando modales, pero ta, no te 

contesta, igual, aunque no me conteste le sigo hablando, tratando de buscarle la forma amable, 

que vea que acá en la escuela encuentra lo que no encuentra quizás en la casa, porque en la casa 

son todos agresivos, se pegan; todo eso contó la madre." ( . . . ) 
E_ ¿ Y  él pasa bien cuando viene ? 

A_ Yo pienso que sí, cuando anda muy agresivo, hoy por lo menos que tomó la medicación, bueno, 

hoy se calmó; muchas veces está sólo, la madre se va a trabajar y quizás no le da la medicación, 

porque está con el padre y el padre no se la da, ese día ya (. .. ) " (Entrevistador - Aloe) 

Estas s ituaciones provocan que  se incu rra en la aceptación (o n atura l ización )  de ciertas 
m ed idas de  contención,  como por ejemp lo, e l  uso de  med icamentos (proveído por los padres) o 

q u e  el "NPCA" no esté m ucho t iempo en el au l a .  Estos caminos fueron man ifestados como as iduos 
para l i d i a r  con confl i ctos con "NPCA" ya que  perm itía trabajar  aspectos de l  ap rend izaje  curricu lar .  
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La escue la  y sus docentes n o  pueden ser l a  solución a todos los problemas de  los "NPCA" 
como así  todos los confl ictos de estos n iños en l a  escue la  no son deb ido a l  "afuera" .  S in embargo se 
p ercib ió que los med ios para l l evar  adelante l a  vida esco lar  son buscando un fi n c laro (obtener 
trayectorias escol a res "normales" ) pero desestimando a lgunos aspectos (hostilidad, grupo, 
entorno, roles, fu nciones, etc . )  q u e  intervienen y son parte del camino que conduce a dicho fi n .  

¿A prob lemas nuevos soluciones nuevas ? 

Se visua l izó una  idea entre los docentes de  que  hay prob lemas nuevos porque  h ay confl ictos 

nuevos. E l  q u id de la cuestión no es solo saber s i  son nuevos o no, s ino también si se dan  por 

aspectos externos a l a  escue la  o s i  e l l a  es parte de la generación de confl ictos q u e  desencadenan en 
situac iones de violencia institucional. 

Norma lmente la  escue la  aunque  no cuente con c iertos recu rsos (mater ia les, técnicos, etc . )  
p rosigue las tareas cu rricu lares i ntentando i ntegrar a los "NPCA" a la  v ida escol a r  esperada por e l  
s istem a, pero a l  fa ltar recu rsos la  i ntegración depende más de  impu lsos person a les o s ituaciones 
azarosas que se d en dentro de l  au l a .  Se observó que si  e l  "habitus" del "NPCA" es muy d istante del  
accionar  de l a  propuesta pedagógica l a  escue la  term ina  apostando a inc lu i r  y no tanto a i ntegrar. 

Esa d istanc ia es un factor de expl icación a la  visua l izac ión de  nuevos y d iversos problemas 
entorno a los n iños en genera l ,  que antes no existían o a l  menos no eran tan d iversos y profu ndos 

como d icen que  es ahora . A los confl i ctos con "NPCA" se les hace un  énfasis en lo conductua l ,  
l l egando  a l  grado  de ser p rob lemas de  conducta que norma lmente también incurren en prob lemas 
de  aprendizaje, pero no es visua l izado en el sentido  contra r io.  

Que los pr incipa les confl ictos con "NPCA" sean vistos pri mero como conductua les y l uego d e  
ap rend izaje t iene varias l ectu ras .  U n a  e s  que  sea así por l a s  pos ib i l i dades - q u e  sienten- que  t ienen 

d e  mod ificar d ichos confl i ctos de  conducta; pues, puede pensarse que ven más p l aus ib le  solucionar  
los confl ictos con e l  aprend izaje y n o  tanto los  d e  conducta con "N PCA" . 

" (. . .}, tengo un caso específico que él pide, con respecto a esta escuela viste que 

están los comentarios, es una cosa de maestras viejas que no me gusta, etiquetan a los 

niños, los niños no funcionan de la misma manera con los distintos maestros. "Uh, miró 

que Fu/anito pide, es bravísimo", me decía toda la escuela, conmigo es espléndido, a veces 

me da vergüenza decirlo. "  (Magnolia) 

Esto va de la mano con una  vis ión más i nclusiva q u e  integradora, ya q u e  los docentes son 
capacitados pr inc ipa lmente para encontrar so luc iones a confl i ctos académicos y tamb ién  porque 
está más natura l i zada la  i dea en e l  cuerpo docente de  que su rol es ajustar  un  poco l a  conducta  s í, 
pero fu ndamenta lmente q u e  e l  "N PCA" aprenda lo curricu lar. Pos ib lemente no sea tanto por no 
poder  afrontar los p rob lemas de  conducta de  forma eficaz, s ino por  no contar con recu rsos 
(herramientas pedagógicas o apoyo técnico) q u e  le perm itan enfrentarlos y también q u e  no hay 
u n a  costumbre d e  recurrir a técnicos. Otra lectura es q u e  el tema conductua l  lo ven d i rectamente 
re lac ionado con las vivencias que  t ienen "afuera" los n iños, por tanto es un tema bastante a lejado 
de su  poder de  i njerenci a .  

Una  tercer l ectu ra pos ib le  rad i ca en q u e  los  confl ictos con "NPCA" por  aspectos de  conducta 
que desencadenan en s ituaciones de  violencia instituc iona l  se deben a que el encare de  las 
propuestas pedagógicas son pensadas para problemas de  a ntes y no los actua les.  
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Cuadro 16. 

"( . . . ) Realmente vos sentís que a veces no estás atendiendo ni a unos ni a los otros ta, lo que 

me ha dado a pensar que tendría que estar estructurada diferente la escuela, que hubieran espacios 

comunes en dónde los niños podrían estar integrados y otros espacios en dónde se diversificaran las 

propuestas pero no por el mismo docente porque no te podes partir en 45 mil y que hubiera 

realmente atención para todos así sí estarían integrados. Danza, plástica, música, los recreos, 

pudieran tenerlos juntos pero después lo que es curricular darle a cada uno lo que puede lograr ¿ n o ?  

y poderlos atender. Porque sino e n  dónde vos los atiendas y les hagas trabajos distintos ese niño 

tiene que estar 20 minutos esperando para iniciar su tarea a que vos termines con el resto de la 

clase. Entonces ahí se generan distorsiones." (Hortensia) 

En base a la reflex ión de l  docente podría pensarse que  el cambio t iene que  ser bastante 
rad ical  p ara p reven i r  situaciones de  violencia institucional. Pero a l a  hora de  observar l a  estructura 
orga n izac iona l  de l  s istema ed ucativo en San José se n otó que  los p rob lemas m uchas veces t ienen 
como origen confl i ctos a ra íz  de  errores organ izat ivos y ejecutivos. 

La estructura de los centros educativos para su fu nc ionamiento y trabajo con los "NPCA" está 
compuesta por, en  sent ido j erá rqu ico de mayor a menor, una  inspectora zona l ,  l uego d i rector/a y 
fi na lmente maestro/a. U n  actor m uy re levante para e l  trabajo con d i chos n i ños son los técn icos de  
Pr imar ia  y otros centros. En cuanto a los aux i l i a res n o  se percib ió en n ingun a  de las  escuelas q u e  
fuesen agentes relevantes en relación a los "NPCA", s i n  embargo s í  lo eran para e l  fu nc ionam iento 
de  la  escue la  y sobre todo en los formatos de t iempo completo.  

Desde i nspección se bri nda  e l  apoyo -en los casos necesarios- de  dos psicólogos y dos 
trabajadores soc ia les aunque  en la  p ráctica los mismos no trabajan de forma conju nta .  Estamos 
hab l ando  de  que  esta cant idad de  técn icos podría ser adecuada para l as  cuatro escue las  que  fueron 

pa rte del trabajo de  campo y a lgunas  más, pero con certeza q u e  cuatro técn icos para todas las 
escuelas u rbanas de l  departamento es insufic iente.19 Todavía más si  pensamos que los técn icos 
trabaj an  de  forma separada  al no ser cuando se presentas situac iones puntua les .  

En las escuelas dónde se  presentaban los  mayores confl i ctos con los  "NPCA" e l  pape l  de  los  
d irectores era  más re levante a l a  hora de  buscar so l uciones en conju nto con maestros, l a  fam i l i a  y 
los técn icos. En l a  mayoría de  los casos las soluc iones eran abord ando a l  confl i cto desde varios 
á ngu los, de form a mu lt id isc ip l i nar  y pa ra esto el rol del d i rector como a rticu lador  era cruci a l .  

En l a  mayoría de  l os  casos se  recurre a l  apoyo técn ico cuando  e l  p rob lema ya  está consumado 
y no tanto para preven ir, es deci r, se trabaja  sobre el confl icto cuando ya se  desató. 

Cuadro 17. 

E_ ¿Por un tema de formación ? 

C_ No, porque creo que no tenemos la costumbre, no porque no veamos que sería ideal, creo que 

nos acostumbramos las maestras a que el recurso es el maestro, creo que ese es un problema que 

tenemos de formación nosotros, tratamos de solucionarlo nosotros y que quede acá. Pero hoy en 

día nosotros contamos con psicóloga, entonces a veces me parece que nos cuesta tener en cuenta, 

decirle "ah, mirá que nos pasa tal y tal cosa", me parece que lo hacemos en casos extremos, y ahí 

nos acordamos "pero si tenemos la psicóloga", todavía no hemos asimilado el hecho de que 

contamos con un equipo, porque también hay asistente social de la Inspección, creo que somos un 

poco reacias a ese tipo de cosas. " 

(Entrevistador y Clavel) 

1 9  Estamos hablando de 1 64 1  niños según el resumen Estadístico Anual correspond iente a dic iembre 20 1 O. Fuente DEE 
del  CEI .  h ttp://www.cep.edu.uy/archivos/planeamiento educativo/estadistica20 1 ! /Matriculados d icembre 1 O.pdf 
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De todo esto se intuye que  el s istema educativo no t iene necesari amente que  rea l izar  grandes 
cambios estructura les p ara trabajar  sobre los confl ictos con "N PCA" q u e  desem bocan es s ituaciones 

de  violencia institucional, s ino que  ta l  vez con a lgunas  mod ificaciones organ izativas en los centros 
escolares se puede esta r mejor p reparado para trabaja r  los nuevos confl ictos y así no trabaja r  tanto 
sobre las nuevas soluciones a los nuevos problemas.  

Elementos claves frente a un conflicto con un NPCA.  

La  var iac ión en  el ro l de  los  "NPCA" y sus posib i l i dades de  ser  vio lentados inst ituc iona lmente 

aparte de estar  suped itada a la vocación y formación de l  docente, lo está a las herramientas 

pedagógicas con las q u e  cuenta la escue la  (actividades extra curr icula res o "formales") y el apoyo 

de técnicos para trabajar  con e l los.  Estos tres ejes son b isagras para encausar su v ida escol a r  dentro 
d e  lo esperado por la escue la .  E l  nudo  del  p roblema no rad ica en el t ipo de formato escolar  s ino 
cuanto se cuenta con estos e lementos. 

Las consecuencias en los d ist intos formatos escola res en relación a los "NPCA" no son igua les .  
Se observó que  en el formato d e  tiempo completo el no contar con herramientas pedagógicas es 
m ás crít ico q u e  no contar con apoyo técnico, pues es e l  dob le de  t iempo que están docentes y 
a lum nos en l a  escuela en relación a las otras. Por ende  seguramente h aya más situaciones de  
confl icto q u e  deben  ser  encauzadas dentro de  un  mismo marco de  expectativas. Por  tanto hay 
m en os herramientas pedagógicas para más confl ictos. 

M ientras que si  e l  formato de  una  escuela es de  contexto crítico -y todavía de  t iempo 
completo- el n o  contar con apoyo de técnicos o herramientas pedagógicas presenta s ituaciones aún 
más crít icas, deb ido a que  e l  a l u mnado de  estas escuelas vive posib lemente situ aciones 

socioeconóm icas más compl icadas q u e  las de otros formatos. 

Esto no es una ecuación matemática, es una observación de  cómo la  carencia de  un  eje 
(herramientas pedagógicas, apoyo técnico, vocación y capacitación docente) posib lemente tenga 
consecuencias  d iferentes en u n a  escue la  q u e  en otra depend iendo de l  formato y su pob lac ión .  Pero 
pri ncipa lmente nos ayuda a de l im itar  las d i st intas l íneas q u e  hay en las escue las y q u e  un confl i cto 
con un "NPCA" pase a ser u n a  situación de violencia institucional. Es dec ir, depend iendo de  cómo se 
desarro l len estos tres e lementos son las posib i l i dades q u e  t ienen las m ismas de trabajar  los 
confl ictos q u e  se le p resentan con "NPCA" . 

S in  án imo de  ponderar fue percept ib le  que d ichos e lementos están muy suped itados a l a  
potencia l i dad  de l  docente, aunque  e l  m ismo por  s í  só lo  no puede evitar  que  un  confl icto trascienda 
a una  situac ión de  violencia institucional en relac ión a un  "N PCA" . 20 

Hay d iferencias dentro de las herramientas pedagógicas, pues actividades dentro de l  au l a  
como e l  trabajo en subgrupos o l a s  asamb leas ya menc ionadas, q u e  d ifieren de  otras porque 
i ntentan adaptarse a la  d iversi dad del  grupo, lo que hacen es i ntentar integrar; m ientras que las 
otras herramientas pedagógicas t ienen como supuesto que e l  a l umnado  es igua l  e intentan inc lu i r. 

Para mejorar  l a  vocación y capacitación que  puedan tener los docentes es clave la  ut i l ización 
de  herramientas pedagógicas que se adapten a la d ivers idad y para eso tamb ién  es c lave l a  gest ión 
de l  tiempo pedagógico. Esto i nfluye en el desgaste docente, lo cua l  repercute en la  motivación, en  
e l  t iempo d ispon ib le  para capacitarse y en e l  encare q u e  se  t iene fre nte a u n  "NPCA" y su entorno. 

Cuando se habla de  capacitación no hay que pensar sólo en cursos, el  hecho de tener u n  
técnico o u n a  maestra de  a poyo o un/a estud iante d e  magisterio, trabajando  relativamente a la  par  

20 Ver cuadro F en  anexo sobre "estrategias del docente para l levar adelante una clase con un "N PCA"". 
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de l  docente o rea l izando determinad as activ idades extra curr icu la res, se d iv isó q u e  es u n a  forma de  
capacitar y mejorar la  docenci a .  N o  sólo porq u e  mejora l a s  cond i ciones para e l  aprend izaje  

curricu lar, s ino porque perm ite q u e  los  docentes conciban  d ist i ntas d imens iones para  trabaj a r  con 
todos los n i ños y principa lmente con los "N PCA" . 

Es m uy d iversa la rea l i dad d e  u n  grupo y pese a todo intento o capacitación q u e  tengan los 
docentes e l los no pueden l legar a todos los n i ños de  forma razonab le, por tanto a q u í  entra la  

i m portancia  de  trabajar con técn icos y ciertas herramientas pedagógicas. 

La idea y práct ica de que  es preferib le  q u e  u n  "NPCA" pase desaperc ib ido a que  sea i nqu ieto 

para así aparentar una  supuesta trayectoria esco lar  norm a l  o no enfrentar c ierto confl i cto es la 

s ituación de violencia institucional más hab itua l  y más inv is ib le .  No obstante será de cada caso en 
part icu lar  estud ia r  s i  es deb ido a. carencias y d ificu ltades de e lementos pedagógicos o s i  es por ma l  
uso, ya  sea  de  herramientas pedagógicas, l a  capacitación docente o e l  apoyo técnico. 

Cuadro 19.  

"E_ ¿ Y cómo te influye en el resto, a la hora de diseñar una clase, en el aula, el ambiente escolar? 

M_ Según como venga, es difícil, tenés que buscarle alguna actividad diferente porque no podes; 

lees un cuento pero, viste que él está haciendo chistes y mira para allá, no te atiende, dispersa a 

los otros, únicamente que vos lo trates de entusiasmar con el tema. Por ejemplo que estaba 

leyendo un cuento y era de las cometas, en el momento ahí prestó atención porque se ve que le 

gustaban las cometas, entonces prestó atención, en ese momento que yo hablé de la cometas, 

entonces lo agarré por ahí, estaba sentado en la ventana, porque ni siquiera se sienta a veces en el 

banco, sentado en la ventana. 

E_ ¿ Y no podes . . .  ? 
· M_ No, ¿con qué ?, no, imposible, y si le exigís mucho una cosa, no porque te agrede o te hace 

cualquier cosa, tenés que suavecito y dejarlo ahí más o menos, mientras no te distorsione m ucho, 

pero dejarlo; ta, estaba sentado en la ventana pero estaba bien, no estaba agrediendo a nadie, 
(. . .) . (Entrevistador y Aloe) 

No hay q u e  perder la  perspectiva que las  situaciones emergentes son consecuenc ia  de  u n a  
cadena  de confl i ctos q u e  com ienzan e l  los p rocesos estructurales, pasando p o r  los i n st ituciona les y 
term inan  en los i nterperson a les.  E l  s istema violenta a l a  escue la ,  e l l a  v io lenta a sus responsables y 
e l los a los "N PCA" . 

Si las p ropuestas pedagógicas pud iesen ser contemp lativas de  todos los n iños ah í  se podría 
hab l a r  de q u e  se i ntenta i ntegrar y no q u e  a veces si se le emboca trabaj a r  u n  tema que  es de  
interés para e l  "NPCA" se  lo  inc luye.  En  otras pa labras se podría hab la r  q u e  si  desde l a  escue la  se  
cuenta con  las  m ed idas n ecesar ias para q u e  u n  confl icto n o  desencadene en una  situación de 

violencia institucional, l a  m isma carecerá de  responsab i l i dad  o a l  menos e l l as  serán menores y las 
pos ib i l idades de i ntegrar d icho niño a l  s istem a esco lar  mayores. 

Reflexiones entre frustraciones y posibilidades. 

Siempre q u e  se pregu ntó por los "NPCA" e l los eran i nmed iatamente identificados s in  tener 
que adentrar m ucho en exp l icaciones sobre qué t ipo de n iño se h acía referenc ia .  En l a  m ayoría de  
l a s  s ituaciones dónde estos eran part íci pes tenían un protagon ismo hab itua lmente negativo. Lo 
relevante d e  su rol era como potenc iaban o i n h ibían d iversas situaciones en el transcu rso cotid i ano  
de l  au l a .  Esta d escripción es vá l i da  para los  d i st intos formatos de  escuela ,  pero de  cua lqu ier modo 
dentro de las  au las  e l  rol de l  "NPCA" dependía e n  gran m ed ida  de l a  capacidad  de l  docente. 
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A l a  hora de  i dentificar cua lqu ier  t ipo d e  confl i cto con un  "NPCA" el m ismo era vi ncu lado de  
u n a  forma u otra a l  "afuera".  Si b ien antes de l  trabajo de  cam po se consideraba a l  "afuera",  no era 
imag inab le  que fuese a tener tanta relevancia en los d iscursos docentes. E l  m ismo también  fue un  
a rgu m ento fuerte a la hora de exp l i car  l a  desmot ivación que  a veces sentían .  

Los p rob lemas d e  organ izac ión afectan e l  encare de  los confl ictos con  "NPCA" pero se 
observó un prob lema a ú n  mayor :  la  concepción de  cuá l  debe ser e l  rol docente y de  la  escue la  ante 
éstos. Provocando  e l lo  que  a lgunos acciona res estuviesen por fuera d e  lo esperado o necesitado 

por los "NPCA" generándose así situac iones d e  violencia institucional. E l  origen d e  la  mayoría de los 

confl i ctos eran,  o porq u e  los docentes en a lgunos casos concebía n  que rea l izaban trabajos que  no 

correspond ían  a la  func ión de su ro l ,  o porq u e  aunque  conc ib iesen que  s í  les correspondía no 
estaban preparados o no contaban  con las herramientas necesar ias para a lcanzar  una  so luc ión .  Por  
lo tanto en los  confl i ctos p laus ib les de  traspasar a una situación de violencia institucional resultaba 
relevante : los docentes, su capacitación, su vocación, l as herramientas pedagógicas y el "afuera" .  

Un  denominador común  entre los d iscursos docentes fue la  carenc ia  de l  apoyo técnico pese a 
q u e  no se rec lamó con gran intens ida d  y se observó q u e  es clave pa ra l i d iar  con los confl i ctos con 
"N PCA" . Lo cua l  era agravado porque l a  estructura del s istema educat ivo -en teoría- cuenta  con el 
recurso pero no le es p rovisto y cuando s í  lo es, se hace de  ma la  forma.  

Se consigu ió percib i r  tres rasgos posib les de l  rostro de  l a  violencia institucional que  tamb ién  l a  
de l im itan y a su vez son  los can a les por dónde se  p l asma, e l los son : la vocación y capacitación 

docente, las herramientas pedagógicas y el apoyo técnico. Aspectos q u e  t ienen su part icu lar idad en 
remit ir  a cuestiones de l  s istema educativo en s í  y n o  tanto del "afuera" como p lanteaban los 
docentes. En los d iscursos se partía de una visua l izac ión de q u e  los confl i ctos y l a  vio lenci a  son 

prob lemas originados pr inc ipa lmente por e l  "afuera", lo cua l  obstacu l izaba las posib i l i dades de 
i dentificar a la  violencia institucional y, por sobre todo, de  hacer u n a  reorgan izac ión a n ivel i nterno.  

Se man ifestó una p reocupación por e l  empoderam iento que está ten iendo e l  "afu era", lo cua l  
está estrechamente l igado a la  des legit imac ión q u e  tamb ién  d icen sent ir  y a su vez  imp l ica que 
tamb ién  afecte la  capac idad de  respuesta frente a los  confl i ctos con "NPCA" . Pues  las práct icas que  
l l evan ade l ante en l a  escue la  cada  vez  son  más  una  cuest ión repetitiva que prod uctiva, por  tanto la  
i nstitución no cons igue adaptarse a esa "nueva rea l i dad"  proven iente de l  "afuera" e incu rren en 
s ituaciones de violencia institucional por no prestar l a  atención que rea lmente precisa e l  "N PCA" . 

En cuanto a la percepción q u e  t ienen los docentes sobre el s istema esco lar  va le resa ltar que  
hay una  sensación de soledad .  Más  a l l á  de que  objet ivamente sea  o n o  así, s i  e l  docente, s iente que  

está s i endo  vio lentado por  e l  s istema escolar, las  consecuencias serán tan reales como s i  
objetivamente fuese así .  E s  decir, sus  ganas y pos ib i l i dades de  responder  se  verán afectadas .  

Otro punto a marcar  es que  l a  hostilidad está más  latente en aque l l as escuelas dónde se fa l l a  
en el  t ipo de  herramienta pedagógica que  se ut i l iza ,  las capacidades y forma de trabajo de  los 
docentes o en e l  trabajo con técn icos. Deb ido a que  estos son los i n stru mentos q u e  t iene la escue la  
para acoplar el  "habitus" del  "NPCA" a lo esperado para que  se dé una  trayectoria esco lar  norma l .  

Tam b ién se observó como entend ible  q u e  en a lgunas escuelas h aya más acciones hostiles que  
e n  otras, pues l os  e lementos en re lación a la  organ ización i nterna conducen a ineficacias d el 
funcionam iento y a l a  posib i l i dad  de  la escue la  de  a is larse de l  "afuera" . Aunque no es 
responsab i l i dad  exc lusiva ni de d ocentes ni del "afuera", se notaron prob lemas de  autoridad  que  
i n h i b ían las posib i l idades d e  acción frente a los  confl i ctos con "NPCA". 
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Se identificó como aspecto importante dentro de l as  -herramientas pedagógicas- para evitar 
que un confl i cto con un  "NPCA" se desenvu elva en una s ituación de  violencia institucional a la 
comunicación pedagógica. A veces las  herram ientas eran ut i l izadas estratégicam ente, se pensaban 
básicamente para unos pocos n iños pero se presentaban  d e  igua l  modo a todo e l  grupo,  lo cua l  no 
qu itaba que  tamb ién  se obtuviesen resu ltados positivos con los n i ños que  no eran l a  pr incipa l  
motivación para ut i l i zar d icha  h erram ienta.  Por ende  los  resu ltados n o  eran  los  m ismos en todos los  

n i ños, en  a lgunos reforzaba y en aquel los que  t ienen formas de  com portarse q u e  no es  l a  esperad a  

por la  escue la  s e  los intentaba hacer partíci pes i ntegrándolos, perm it iéndoles crear  e n  conj unto los 

marcos de expectat ivas. 
Sin embargo la idea preva lec iente entre los docentes es q u e  muchas veces no pueden 

i nterceder  en los confl ictos con "NPCA" s in  que term inen ,  consciente o inconscientemente, en 
situac iones de violencia institucional. Pues v isua l i zan que e l  origen es e l  "afuera", a lgo l ejano a el los 
y por ende las  so luc iones tam bién lo son .  Sumado a esto es necesario m a rcar que si su formación es 
para trabajar  sobre confl i ctos que se generan en el a prend izaje curricu l a r, es lógico que hagan 
h i ncap ié  en los confl ictos conductua les como prob lemas, ya q u e  es el aspecto más l ejano a su 
formación y capac idad de so lucionar .  

Por otro lado e l  aspecto conductua l  es  m ás cerca no a l  trabajo con técn icos, ya sean 
psicó logos, trabajadores socia les, psiqu i atras, psicopedagogas, etc. ,  que man ifestaban necesitar. S in 
embargo estos no se han  logrado uti l i zar  de  forma preventiva, s ino más b ien para actuar  sobre e l  
confl icto o d i rectamente sobre la situac ión de  violencia institucional. 

La estructurac ión d el funcionamiento de l  s istema educativo a veces tampoco colabora para 
mejorar el a bordaje de  los confl ictos que  se generan con los "NPCA" . Algunos docentes p l antean lo 
d ificu ltoso que es encarar  una clase de  30 ch iqu i l i nes con necesidades tan d iversas y d ificu ltades 
tan vari adas, en dónde a veces las  d ificu ltades son provocadas o acentuadas por e l  s istema 

ed ucativo. Ya sea -entre a lgunos ejemp los- por l a  fa lta de apoyo técnico para trabajar  con "NPCA" o 
por los "papeleos" que  t ienen que  h acer sobre d i nám icas de l  au l a .  

S i  e l  sistema fuese m ás laxo (s i n perder una  estructura organizac iona l )  en  a lgunos de los 
aspectos menc ionados, la  d i nám ica del au l a  podría adaptarse mejor a l a  d ivers idad de n eces idades 
de  los "N PCA" . Pues existe u n  desfasaje entre lo esperado por los docentes y lo  que provee (o 
exige) l a  estructura del  s istem a  para l l evar ade l ante la  v ida esco la r; Por ende tamb ién  se da  con lo 
n ecesitado por los "NPCA" d e  la  escue la  y así  se p roducen s ituac iones d e  violencia institucional. 

Es preciso remarcar  que  los docentes en el accionar pedagógico y su interacción con los 
"NPCA" man ifestaron que l a  autoridad pedagógica era e l  á rea en dónde se les d ificu lta más su ta rea 
docente. Pero se percib ió que  esta s ituación se prod ucía pr incipa lmente por d ificu ltades en 
aspectos refer idos al  trabajo pedagógico -y l a  comunicación pedagógica. 

La d isociación entre temas con d uctua les y de a pren d izaje curr icu lar  cortó todos los d i scursos 
docentes, sin embargo estos no van de la  mano segú n e l los.  Tamb ién  se observó q u e  así no se 

perm ite eva l ua r  -o a l  menos cuest ionar- si  l a  propuesta  para e l  aprend izaje curricu lar  es adecuada  
para los  "NCPA", y por qué  no ,  cuestionarse s i  l a  escue la  n o  es  u n a  ca-generadora d e  confl ictos y 
por tanto su percepción sobre el origen de l  confl i cto sea equ ivocad a .  

L a  capacidad  de respuesta de los docentes frente a los confl i ctos con "N PCA" está suped itada  
a s i  considera que  e l  confl icto le compete a su ro l  o no y d e  que  forma .  Lo  cua l  se observó que  t iene 

otros orígenes además de la  fa lta de  d iscusión y reso luc ión sobre la  función de  l a  escue la  con estos 
n i ños. Lo i mportante fue ident ifica r el  poco margen de man iobra que  d icen sentir los docentes 
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frente a d ichos confl ictos con 11N PCA", pues muchas  veces su pr inc ipa l  expl icación rad ica en 
e lementos del s istema prop iamente d icho y no del 11afuera" .  

La  violencia institucional se h ace tangib le a través d e  los  d ist i ntos e lementos q u e  se han 
sacado a luz, pero para que e l l a  se de  t iene que  haber una  fa l l a  o fa lenc ia  en su func ionamiento que 

con duce a n o  a lcanzar  los objet ivos trazados para con los n i ños y sus necesidades.  Por tanto la 
eti queta de  "N PCA" no ex istiría s i  no fuese por esos errores de l  s istema .  Los p rob lemas con los que 

proviene en n i ño  del "afuera",  que se ut i l i zan en l a  m ayoría de los casos para dicha et i queta son, 
ci rcunstanc ias muy importantes s í, pero q u e  de  no exist i r  dichos problemas del s istema educat ivo 

éstos sería n iñ os con prob lemas fam i l i a res, n i ños con problemas de a l imentación,  n i ños de 

situaciones de  pobreza, etc., pero no n iños con problemas de  conducta y ap rend izaje .  S iendo así  
que los "NPCA" son un  rostro de  l a  violencia institucional. 

Por m ás q u e  se identifi quen los confl ictos con 11N PCA" y su desenvo lv imiento en la vi da 
esco lar, si no hay una vigorización de  los cam inos que pretenden ser a lternativos, pero que por 
sobre todo se a lej an  de  l a  lógica "es cu lpa  de l  otro" . Por más  que  se m ejoren las herramientas 

pedagógicas o el t rabajo con técn icos, los confl i ctos continua ra n  d esbordando  en situaciones de 

violencia institucional. Pues en aque l los d i scursos y práct icas dónde se pretende profundizar 
cam inos nuevos h ay una lóg ica d e  trabajo d ist inta, que pa rte de  las  part icu lar idades h acia las 
genera l idades y n o  en sent ido inverso como h a  s ido trad ic iona l  en  la  educación y que h asta e l  
momento h a  presentado prob lemas preocupantes. 
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ANEXOS: 

TABLAS: 

Nº l 

Seudónimo Sexo Edad Ant. Ese. Ant. Prim. 2 en Primaria 2 de Clase Cap. Lugar 

Gardenia Fem. 50 3 10 Técn ico X SÍ Sala Part.  

Lavan d a  F e m .  48 1 26 I nspectora X S Í  Pri m a ria  

Picus Fem . 53 11 3 1  Directora X sí Sala D i r. 

M agnol ia  Fem . 30 2 4 M aestra 2º SÍ Sala Dir. 

Aloe Fem. 4 1  1 18 M a estra 5º SÍ Sala D i r. 

Clavel Fem . 37 2 12 Técn ico X SÍ Sala Doc. 

Tiio Fem. 54 1 32 I nspectora X sr Primaria 

Margarita Fem. 55 6 35 Directora X sr Sala Dir. 

Azalea Fem. 40 3 20 M aestra 22 sr Comedor 

Girasol Fem. 25 1 1 Maestra 62 NO Com edor 

Nº2 

OBS. LUGAR HORA DURACIÓN 
1 Recreo 10:30-l lhs 30 m i n .  
2 Recreo 10:30-10:45hs 15 m i n .  

6 Recreo 10:30-11hs 30 min.  

7 Recreo 10:30-10:40hs 10 min. 

8 Recreo 15:00-15:10hs 10 mln.  

9 Act. Fin cursos 9 : 15-10:15 1 hs 
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CUADROS: 

Cuadro A. 

H_ Me desilusionan cosas del funcionamiento del sistema, yo que sé, de repente es más importante 

la parte burocrática que lo que aprenda un chiquitín. 

E_ ¿ Cómo por ejemplo qué? 

H_ Y muchas exigencias, el tema de la planificación, que por ejemplo yo considero que es un 

instrumento de trabajo personal que me tiene que servir a mí y que no lo tengo que hacer en 

función a lo que los inspectores quieren. Pero fa realidad es que la tengo que hacer funciona/ a lo 

que las inspectoras quieren porque ta, te lo piden así, te lo ven, yo que sé, yo para mí que . . .  hubo 

dos años que me desviví por hacer las cosas como ellos querían pero hoy por hoy las hago si  a mí 

me sirve (. . . )  (Entrevistador y Hortensia) 

Cuadro B. 

"( ... ) me parece que en la medida que nosotros le posibilitemos al niño estar más horas en la 

escuela está menos horas con su familia. Tal vez vos me decís que la familia no está, pero ¿qué es lo 

primero ?, entonces me cuestiono si es una solución tenerlos tanto tiempo en una escuela mientras 

la familia hace no sé qué o si hay otra forma de que la familia se haga cargo. 

Me parece que el tiempo en sí en el niño necesita estar, claro lo ideal sería tener una familia 

bien constituida, que tenga sus cosas, su ambiente, su lugar, cosa que eso se despersonaliza mucho 

en un ambiente de escuela. Después la experiencia de tiempo completo habría que revisarla porque 

parece que se ganara en tiempo pero el tiempo pedagógico es escaso, ( . .  .}, está tan segmentada la 

jornada que no sé si el tiempo que realmente tiene un docente para hincarle el diente a un concepto 

o a un contenido le da. Me cuestiono eso, por eso digo me parece que habría que revisarlo . . .  " 

(Amapola) 

Cuadro C. 

"E_ ¿No hay un sistema de motivación ? 

M_ Exacto. Yo escucho a las chiquitinas, no estoy en este régimen de 8 horas, pero siento que están 

muy desgastadas, ellas están agotadas, están cansadas, te viven diciendo "yo cuando estaba 4 

horas era más feliz, podía hacer otras cosas, trabajaba con más fuerza, ahora estoy muerta, estoy 

cansada", te dicen, llega el miércoles, el jueves, y es como que realmente están deseando que 

termine la semana, y eso me parece que es clave, porque si sos maestro, sos uno de los líderes del 

salón, entonces que vos te sientas que realmente estás desganado, cansado, agotado; están 

dando señales. " (Entrevistador y Clavel) 
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Cuad ro D. 

E_ Decime ¿ Ha cambiado, todo esto que me contabas ahora, las experiencias que has tenido y todo, 

ha  cambiado tu forma de impartir la docencia ? 

M Sí. 

E_ ¿ De qué forma ?  Para bien, para mal, lo ves que ha cambiado . . .  ? 

M_ Ni para bien ni para mal, lo que yo tuve que aprender fue a preservarme intacta, porque 

realmente hay muchas cosas que son desmoralizantes y dos por tres te cuesta y te afecta hasta la 

salud, temas de gastritis cosas así, te afectan más que soy una persona muy idealista. Justamente 

primero que viví el choque de toda la teoría que me impartieron y ver la realidad era 

completamente diferente, segundo, ver la realidad de que para miles de cosas que no te 

prepararon son las que más te van a exigir. Por ejemplo el tema de la integración de güirises con 

capacidades diferentes a la clase en m agisterio no te dan formación ninguna y yo he tenido 

síndrome de Down, niños con desajustes de carácter, cosas así, que vos reaccionas realmente por 

ensayo y error que aprendes o si tenes tiempo de moverte y a quién recurrir. 

(Entrevistador y Hortensia) 

Cuadro E. 

"Es que es un niño divino para trabajar, para hablar, para todo, pero llega un momento en 

que por cualquier cosa se saca, no sé, viste cuando decís no sé en qué momento en que lugar ni 

porque pero como que se sacó y ya está. Pero o sea, como decía la profesora de gimnasia, está bien 

que sea líder nato, pero como que uno lo tiene que conducir a que lo haga bien entendes, no los 

influya para mal (. .. )" (Acacia) 

Cuadro F. 

"E_ ¿ Te pasa de decir m añana voy hacer tal cosa pero no puedo por esto, lo tengo que hacer así por 

Fu/anito/a ? 

H_ Sí, sí. Me pasa. Llega un momento que pienso así sí. 

E_ ¿ y  con Menganito/a ? 

H_ No y con él/ella son decisiones más simples, a lo hora de hacer la fila trato de que los que pegan 

mandarlos de últimos ta, sí son cosas que pensas en la organización, pero no al diseñar un tipo de 

actividad, con fu/anito/a me pasa más, que pensar que hago. 
E_ Así que te influyen bastante estos gurises en el tem a  de la planificación. 

H_ Sí influyen. Y te influyen que a veces vos planificas para un día y ellos vienen espectacular y la 

planificación de un día te la devoraron en 4 horas y otras veces para llevar a cabo la planificación 

de dos días estas toda la semana porque según como estén ellos. " (Entrevistador y Hortensia) 
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