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I n trodu cción 

La presente monografía se enmarca en la currícula de la Licenc iatura en Sociología de la  Facultad de 

C iencias Socia les, Un iversidad de la República, s iendo el cierre de un proceso de fonnación profesional 

que hoy procura verse culminado. Este trabajo pretende generar un insumo desde la socio logía a l  

debate en torno a la  Educac ión, desde una mirada que ponga énfasis en las formas en que se habita e l  

Centro Educativo. 

Transitar Ja ado lescenc ia, conl leva el habitar una intensa etapa del crec imiento, intensa en la 

medida, de la magnitud ele los cambios a los que el joven se enfrenta. Es un momento ele ruptura, de 

crisis, de pérdida que habi l ita a la construcción de la ident idad propia y al comienzo de la 

e laboración de un proyecto de vida adulto. Nos preguntamos entonces que sucede cuando estos 

jóvenes trans itan su ado lescenc ia en un espacio socia l  que también está en crisis que no se les presenta 

como un todo sólido a l  cual enfrentarse, y a l  cual referirse. 

Actualmente estamos ante una situación bastante a larmante y comp leja  de la educac ión en nuestro 

país. S in án imos de sectorizar el problema y perder una mirada ún ica de la trayectoria educativa de 

cada sujeto, se ident ifica ·a l tramo de la Educac ión Med ia, como el que conc_entra y man i fiesta gran 

parte de los problemas o déficits del S istema Educat ivo Nacional. 

En la Ley de Educación aprobada en 2008 se consagra e l  nivel educat ivo med io como obligatorio 

para los c iudadanos uruguayos. M icntras que las tasas de deserc ión en este nivel ubican a nuestro país 

entre los peores de América Latina y e l  porcentaje de repetic ión a lcanza un 40 % de los que inic ian 

el n ivel . (ENAJ, 2008) Así como cada vez es más fuerte la percepción de situaciones en las que se 

presentan d i ferentes formas de violencia en los centros educat ivos de enseñanza media. 

Nos interesa abordar estos fenómenos pensando en e l  tránsito de los adolescentes por los Centros 

Educativos de Enseñanza Media, en qué med ida los mismos se configuran como guía crít ica y activa 

en la construcción de trayectoria de vida de los jóvenes. 

Estamos frente a un problema que desde hace t iempo se co loca como uno de los asuntos más 

urgentes en materia educat iva, por ser un fenómeno que, si a su vez se proyecta ·en e l  largo p lazo, 

repercute negat ivamente en e l  capita l  humano de la  poblac ión. 

Si bien una primera respuesta puede tender a pensar estos problemas como productos de procesos 

más complejos que  en defin it iva refieren a productos de condic iones sociales estructurales. 

Pretendemos agregar otra mirada, centrándonos en el tráns ito por el centro educat ivo, y pensando 

estos mismos problemas en conexión con las práct icas y las experienc ias cotid ianas. 
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Marco Teórico 

Instituciones Disciplinarias, sanción 11or111a/izadora, sujetos producidos. 

Es interesante a los efectos de este anális is, pensar en qué sucede con e l  sujeto moderno, 

"mo ldeado y construido" en estos t iempos sin anclajes en "est ructuras só l idas". Proponemos pensarlo 

desde las categorías teóricas de M .  Foucault . 

Si pensamos en el sujeto moderno podemos ver un  sujeto l ibre y racional que es capaz de pactar 

con los demás una norma básica para la organización social y es fact ible de ser penado cuando vio le ese 

pacto socia l .  En la l iteratura de las ciencias sociales, son muchos los autores que se enfrentan a este 

supuesto sujeto que surge en la modernidad. Entre e!Jos, M. Foucault .  

Podemos pa11ir de la concepción del  poder manejada por Foucau lt a lo largo de sus d iferentes 

trabajos. Para el desarrol lo de nuestra invest igación consideramos re levante desarrollar estos conceptos, 

antes de cont inuar profund izando en nuestra temát ica especí fica, como insumos imprescindib les para el 

futuro anál is is .  

E n  primer lugar, es preciso aclarar que no se ent iende a l  poder como un  atributo o una poses ión. 

El poder se entiende en ejercicio constante, a través de mecan ismos ín fi mos y variados a través de 

los cuales se generan formas de subjet iv idad. Toda relación social es entendida como una re lación de 

fuerzas, y el poder está presente en todas e l las, s in derivar desde un punto central y único .  Es un poder 

posit ivo, que produce deseos y verdades a través de determinados d isposit ivos como la fam i l ia, el  

trabajo, la  escuela, etc . ,  q ue t ienen otras formas de actuar sobre los individuos que no se basan so lo en 

la represión y la  coacción. 

En este sent ido, se ent iende que los ind iv iduos son producto de determinadas relaciones de poder. 

E stas re laciones los co1:st i tuyen y fabrican a través de las práct icas sociales que los invo lucran, s iendo 

éstas deterrninantes en la ident idad del sujeto dado que producen socialmente verdades que los sujetos 

interiorizan. 

H ay un  tema que es clave en la visión de Foucault, que es e l  de la gobernabi l idad. V incula la 

problemát ica del  gob ierno de sí m ismo (tecno logías del  yo) con e l  gobierno de los otros (tecno logías 

de poder), a través de táct icas posit ivas o constructivas. 

"Más bien hay que suponer que las relaciones de júerzas múltiples que se forman y actúan en los 

aparatos de producción, las familias, los grupos restringidos y las instituciones, sirven de soporte u 

amplios efectos de escisión que recorren el conjunto del cuerpo social. ( . . .) Las grandes 

dominaciones son los efectos hegemónicos sostenidos continuamente por la intensidad de todos estos 

enfrentamientos" ( Foucault ,  1 987 :  1 1 5) .  

Las inst ituciones, en base a estos criterios, generan pautas de inclusión y exclusión  a determinadas 

nom1as. En este sent ido se desarro l lan técn icas para encuadrar las conductas de los sujetos, las 

d iscip l inas serán las encargadas de ir fabricando a esos individuos, con las subjetividades 
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con-espondientes. Las d isc ip l inas impondrán un orden del espacio, de l cuerpo,  y de su subjetividad, una 

subjet ividad que deberá mantener una rac ional idad respecto a la norma que se p lantee. 

Para lo cual opera, un s istema de Penal idad disc ip l i naria. "La penalidad pe1fecta que atraviesa 

todos los puntos, y controla todos los instantes de las instituciones disciplinarias, compara, 

diferencia, jerarquiza, homogeniza, excluye. En una palabra, normaliza" (Foucault ,  1 975 :  1 8 1  ) .  

En la escuela, como aparato que opera para la defin ic ión de re lac iones de poder en la v ida cot idiana, 

Ja d isc ip l ina regula un conjunto de conductas que parecen de relat iva ind i ferenc ia. "se trata a la vez 

de hacer penables las fracc iones más pequeñas de la conducta y de dar una func ión punit iva los 

e lementos en aparienc ia ind iferentes del aparato disc ip l inario: en el l ím ite, que todo pueda servir 

para cast igar la menor cosa; que cada sujeto se encuentre prendido en una universal idad cast igable­

cast igante" (Foucault ,M .  1 975 : 1 83) .  

Foucault habla de i n fra-penal idad o micropenal idad del t iempo (ausenc ias, retrasos, interrupciones de 

c lase), de la act iv idad ( falta de atenc ión, descuido) de la  manera de ser (descortesía, desobed ienc ia) 

de la palabra (charla, inso lencia) del cuerpo (actitudes "incorrectas", gestos impert inentes, suc iedad) de 

la sexual idad ( fa lta  de recato, indecencia). La sanción normal izadora, regula los actos más mín imos, 

opera no solo en lo que hacemos sino en lo que somos. 

Esta penal idad t iene un doble pape l :  por un lado determina las desviaciones, ordena a los sujetos 

en cuanto a sus cual idades, apt itudes, competencias (para su futura ut i l ización, que uso de les dará 

una vez que sa lgan de la escuela) y por otro lado cast iga y recompensa, se apl ica una presión 

constante para que todos se sometan al mismo modelo, para corregir las desviac iones 

El cast igo por tanto aparece como un elemento de un s istema doble: grati ficac ión- sanción. Es este 

s istema el que opera en e l  proceso de encauzamiento de la  conducta y la corrección. El orden que los 

cast igos d isc ip l inarios deben hacer respetar es de orden mixto :  por un lado es "artific ial", está 

d ispuesto de manera expl íc ita por una ley, un programa, un reglamento. Por otro es defin ido por 

procesos naturales y observables. Su func ión es la de reducir las desviaciones por lo que debe ser 

conectivo, pero a la vez que sanc iona corrige la desviac ión, redobla la norma por medio de la repetición. 

E l  ú l t imo concepto, que se deriva en el desarrol lo teórico del autor y que es relevante para el 

presente trabajo es el de rac ismo. Permite establecer una re lación pos i t iva entre mi v ida y la muerte del 

otro. El otro es comprendido como anormal, como degeneración o desviac ión .  Por lo que la lucha no se 

p lantea en tém1inos de una relación bé l ica, los enemigos no se ven como adversarios s ino como 

pel igros. En una soc iedad de la nom1al izac ión donde a primera instancia el poder es un biopoder el 

rac ismo es la ú nica condic ión  para poder matar. 

E l  matar es comprendido no solo como asesinato d irecto sino también como el  r iesgo de mue11e; o 

la muerte pol ít ica, l a  expu ls ión, el rechazo. 
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Debate Teórico en torn o a la temática 

¿La Educación u na institución en declive? 

Nuestro trabajo se enmarca en un  debate más amplio desde el cual proponemos reflexionar en torno 

a los Centro Educativos, en tanto organizac ión, así como desde la inst ituc ión que los atraviesa, la 

Educac ión. 

Pretendemos pensar la educación primero desde su lógica de inst itución d iscipl inadora, en  el marco 

del Estado-Nac ión. Para luego reflexionar acerca del nuevo lugar que ocupa en esta coyuntura 

s ingular que Francois Dubet (2002) ,  denomina como "dec live de las inst i tuciones". 

Instituciones 110 instituyentes. 

Cada s istema soc ia l  establece sus criterios de existenc ia. En los Estados Nacionales, la existencia 

es existencia inst ituc ional y el paradigma de func ionamiento son las instituc iones d iscip l inarias. En 

este sent ido, la vida individual y social transcu!Te en ese suelo.  E s  decir, en la fami l ia, Ja  escuela, la 

fábrica, e l  hospital, la pri sión. Estas inst ituc iones se apoyaban en la meta-inst i tuc ión Estado- Nación. Y 

ese apoyo es el que les proveía sent ido y consistenc ia integral .  E l  Estado-Nación delega en sus 

inst i tuciones la tarea de la producción y reproducción de su soporte subjet ivo, el c iudadano, y la tarea 

de proveer a los mismos el acceso a la educación, que permita su reproducción material y simból ica. 

Los d isposit ivos d iscipl inarios ( la fami l ia y la escuela, por ejemplo )  organizan entre s í  un tipo 

específico de relac ión, lo que De leuze ( 1 992), denominan relac ión análoga la cual permite una 

art iculac ión inst itucional. Esta correspondenc ia análoga asegura una re lac ión transferenc ia!, cada 

institución trabaja sobre las marcas de la otra. Lo que permite un encadenamiento institucional que 

asegura la e ficac ia de toda la operatoria d isc ip l inaria. 

En princ ip io, será conveniente decir que una instituc ión, para ser tal, necesita de una meta­

instituc ión que reproduzca las cond ic iones donde se apoya. S i  esto es as í, el agotamiento del Estado 

implica el desvanecimiento de una cond ición necesaria para la existenc ia inst itucional. "Sin embargo, la 

observación del paisaje social parece arrojar otras conclusiones: a pesar de la muerte del Estado 

Nación como práctica dom inante, hay instituciones (entre otras, hay escuelas). En este sentido, la 

evidencia más inmediata pondría en cuestión la definición. Pero si es cierto que persisten tales o 

cuales instituciones, no es menos cierto que en las nuevas condiciones, su sentido es otro" 

( Lewkowicz. ,  2006 : 1 4) .  

Ahora bien, Zigmunt Bauman (2003 ) p lantea, que l a  co1Telación entre subjetividad c iudadana, 

d ispos it ivos normal izadores y E stado Nación hoy está agotada. Donde antes había E stado- N ación, 

nos encontramos ahora con e l  Mercado, flexible y fragmentado, dirigido a un sujeto que ya no t iene 

derechos de c iudadano s ino de consumidor, el cual no t iene relac ión con la ley ni  con un "otro", ya 

que es hac ia e l  objeto que se orienta la relac ión. 

Nos pararemos desde esta perspectiva, explorando la noción de M odernidad Liquida. El autor busca 

remarcar los trazos que eran levemente vis ib les en las etapas tempranas de la acumulación pero que se 
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vuelven centrales en la fase tardí a  de la  modernidad. Una de las característ icas es e l  individual ismo que 

marca nuestras relaciones y las torna precarias, trans i torias y volát i les.  La modernidad l iquida es una 

figura del cambio y de la transi toriedad, es por tanto un t i empo s in certezas. 

La cul tura labora l de la flexibi l idad arruina la previs ión de futuro, deshace el sentido de carrera 

profesional y de la experiencia acumulada. Por su parte, la fami l i a  nuclear también se flexib i l izó, se ha 

transformado en una "relación pura" donde cada "socio" puede abandonarla, cualquiera puede sal i r  

frente a J a  primera d ificul tad. 

Las inst i tuciones no son ya anclas de las existencias personales. En la decadencia del Estado de 

B ienestar, y sin relatos colectivos que otorguen sentido a la hi storia y a las v idas indiv iduales, 

navegamos en una sociedad l iquida siempre cambiante y cada vez más impredecible. 

Bauman(2003) se refiere al miedo a establecer relac iones duraderas y a la  fragi l idad de los lazos 

so l idarios que parecen depender solamente de los beneficios que generan. La esfera comercia l  lo 

impregna todo, las re laciones se miden en tém1 inos de costo y beneficio .  Para el presente anál i s i s ,  nos 

interesa ahondar en esta descripc ión de los vínculos en esta modernidad l íqu ida. En estas relaciones 

frági les, el "otro" es t ip ificado como un extraño, y en tanto desconoci do es portador de incert idumbre, de 

potencial pel igro, s iendo, tal vez, su mayor amenaza, el atentar contra la clasificación m isma que 

sostiene el orden en que se inscribe mi mundo. 

Los extraños irri tan, desagradan, desconciertan porque t ienden con su sola presencia a borrar o 

desdibujar los l ím ites que ordenan el mundo en el que yo vivo, y por tanto cuestionar la supuesta 

comprensión recíproca que el "yo" t iene con el "otro". 

Lo l íquido de la modernidad se refiere a la conclusión de una etapa de "incrustac ión" de los 

individuos en estructuras sól idas, como el s istema de producc ión i ndustrial ,  las inst ituc iones 

democráticas, el Estado-Nación que tenía fuerte anclaje territorial .  

Retomemos a Francois Dubet para te1minar de componer este escenano que él denomina como 

anteriormente mencionamos, "dec l ive de las instituciones", para lo que resulta interesante corno el autor 

aúna el término de programa con el de institución. El "programa inst ituc ional" entonces, designa un t ipo 

part icu lar de socia l ización, una determinada fonna de trabajo con el otro, en este sentido la  soc ial i zación 

no solo i mpl ica la inte1'iorización de lo social sino también designa una manera espec ífica de l l evar a 

cabo ese trabajo sobre los otros. "Puede definirse el programa institucional como el proceso social que 

-transforma valores y principios en acción y en subjetividad por el sesgo de un trabajo profesional 

especifico y organizado" ( Dubet, 2002 :32) .  

Según el autor, la imagen de las  instituciones se v io  profundamente desestabi l i zada, durante los 

ú l t imos tre inta años. Por más que, en J a  escuela, en el hosp i ta l  o en e l  trabajo socia l  ( las cuales e l  asocia  

como las princ ipales encargadas de  ese trabajo espec ifico sobre los  otros), se  encuentran segmentos del 

programa inst itucional propio de la  modernidad, parece evidente que gran cantidad de prácticas y de 

símbolos se alejan de é l .  

"Durante mucho tiempo, el  programa institucional definió la principal forma del trabajo profesional 

sobre los otros. Aunque en nuestro días ese tipo de trabajo se vea arrastrado por la desarticulación de 
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esa matriz, e/Lo no impide que el programa institucional deba ser comprendido y construido como un 

tipo ideal, para diferenciar aquello que aún hoy se debe a él, y aqueílo que puede tener y tiene de nuevo 

en cómo nuestra sociedad.fábrica individuos y sujetos" ( Dubet, 2002 :33) .  

;, Escuela in vadida o integrada'! 

En los párrafus anteriores, dimos cuenta de un escenario, que nos orienta a pensar y construirnos 

la imagen de la coyuntura singu lar que trans ita hoy la educación. Varios autores han e laborado l íneas de 

pensamiento en torno a esta temát ica, que habi l i tan a reflexionar en el cómo se habitan hoy los centros 

educat ivos, como se configuran en tanto inst ituciones. 

Pensemos entonces a la escuela 1 inmersa en esta coyuntura s ingu lar de "decl ive de las 

inst ituciones", se ident i fica un deb i l itam iento de las inst ituciones en tanto generadoras de marcos 

comunes y apropiados para la construcción de una subjet iv idad compartida. 

La escuela se enfrenta al desafio de ub icarse en un nuevo lugar, pero éste implica un contrato 

social nuevo en tanto el viejo no es pos ible.  Esto nos enfrenta a nuevas interrogantes, ¿esta nueva mis ión 

a la que quedó requerida la escuela es expl ícita o refiere a respuestas cot idianas frente a demandas 

concretas? 

Se plantea la noción de que la escuela ha absorbido tareas que no han s ido resueltas por otras  

inst ituciones, hay marcas subjet ivas que fa ltan. "Cuesta distinguir La  escuela en su clásica ji111ción 

de distribuidora de saberes y conocimientos de un ámbito de contención social" (B lejmar, 200 1 :40). 

E x iste entonces una ind iscriminación con e l  contexto, la escuela no está integrada a l  contexto, ya 

que la integración imp l ica que se mantengan la ident idad, la mis ión inst itucional y desde ahí  se 

construya el lazo social. La escuela debe desp legarse en una "gestión de la resistencia'', en la med ida en 

que se encuentra invad ida por su contexto. 

¿Cómo se l leva adelante entonces un Centro Educat ivo,  en estas condiciones? ¿Qué ténninos son 

los que se ven afectados cuando nos referimos a que la escuela se encuentra desd ibujada en su función 

esencial? 

Duschatzky (2005), p lantea la noción de des- inst i�1ción s imból ica de la escuela, para dar cuenta de 

una pérd ida en la  capacidad de interpelar a los sujetos, eri tanto la "ficción" que la escuela construyó 

está en decadencia. E l  discurso de ciudadan ía, generaba e l  deseo, de ser parte de ese discurso, de ser 

parte de ese universo de significados comunes. Ahora bien, la autora se pregunta si este d iscurso s igue 

teniendo carácter de enunciación, s i  s igue teniendo fuerza perfo rmativa. "La eficacia simbólica de un 

discurso se mide en su potencia de producción de subjetividad, es decir, en su capacidad de construir 

a un sujeto alrededor de un co1�junto de normas y valores que son Los que rigen fa vida 

social. "(Duscbatzky, Corea, 2005: 82) .Estamos hablando de la caída de la autoridad s imbólica. Por 

tanto, ausente la ley simból ica, e l  otro en tanto semejante no se configura. 

1 En el correr del trabajo. utilizaremos la denominación escuela, haciendo referencia al centro educativo en su generalidad y no al tramo especifico de la 
educación primaria. Es relevante Ja aclaración ya que Ja investigación tiene como unidad ele análisis, un centro educativo de Educ�ción Secundaria 
específico. 
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E n  este sent ido el vínculo con e l  otro se con figura desde un lugar d i ferente, nos enfrentamos a 

mani festac iones de vio lenc ia como una forma de habitar el espac io socia l .  H ablamos de vio lenc ia 

como nueva forma de sociab i l i dad, de estar con los otros .  " . .  . la violencia se presenta como modo 

de relación que aparece en condiciones de impotencia in tituyente de la escuela y !a fami/ia, es decir 

en una época en que parecen haber perdido potencia enunciativa los discursos de autoridad y el saber 

de padres y maestros que tuvieron la capacidad de inle1pelar. formar, y educar en tiempos modernos" 

( Duschatzk y, Corea, 2005 :23) .  No hay vio lenc ia  perc ibida co mo tal por qué no hay registro de un 

l í mite vio lado, en la medida que e l  otro no es perc ibido como semejante n i  como l ímite. 

Podemos incorporar el concepto de inc iv i l idades en tanto agresiones cot id ianas al derecho de cada 

quien a ver su persona respetada ( Viscardi, 20 1 3 ) .  Esta defin ic ión permite, pensar la violencia escolar 

en un sustrato más cot idiano. Los episodios de vio lenc ia esco lar no son ya un hecho a islado para e l  

que exist ían sanc iones d isc ipl inarias espec í ficas. Las inc iv i l idades como las defin imos marcan l a  forma 

de estar en el aula para muchos estudiantes. 

Conflicto luego existo ... 

Part imos de que e l  proceso educat ivo mismo no puede estar carente de confl ictos, en tanto 

interpela al sujeto en su real idad. ·A su vez, en el caso de la Educac ión Media, este proceso está 

cargado del componente espec í fico de la ado lescenc ia, como etapa de crisis y ruptura. 

Entendemos e l  conflicto, como una lucha expresada entre dos o más personas que dependen entre si 

y que en la búsqueda de at isfacer sus intereses o i1eces idades se encuentran con metas contrapuestas 

o que se obstacu l izan la una a la otra. El con fl icto en tanto confrontac ión u oposic ión impl ica en su 

interior una contrad icción. Desde los conceptos de Simmel, Lewis Coser define e l  con fl icto social como 

"una lucha con respecto a valores y derechos sobre estados, poderes y recursos escasos, lucha en la 

cual el propósito es neutralizar, dañar o eliminar a sus rivales" (Coser, L . ,  1 96 1  :8). Para los autores e l  

conflicto socia l  es una forma de socia l ización, n ingún grupo es totalmente armonioso, c ie110 grado el 

conflicto penni te la l i beración de la  acumulación de di sposiciones host i les obstruidas y frustradas, al 

permit i r  su l ibre expresión en la conducta. El confl icto, entonces no impl ica una con-espondencia 

negat iva s iendo en funcional al s istema ya que t iene funciones especí ficas que aseguran reproducción. 

E l  Centro Educat ivo está marcado por una cot idianeidad que no se presenta como ausente de 

confl i ctos, en este sent ido desde una perspectiva interaccionista Wi l lar Wal ler (1967), define a la escuela 

como sede de complejos rituales que rigen las relaciones personales. Al estudiar la  vida cotid iana de la  

escuela, las interacciones socia les que se desarrol lan en el la, p lantea que la misma t iene su cul tura 

propia. 

En  este sent ido, como toda cul tura, la  escuela v ive sus confl i ctos, que para el autor son de dos t ipos; 

unos son los c lásicos confl ictos generac ionales entre profesores y alumnos y otros son aquel los que 

enfrentan a los profesores, representantes de la cul tura en sentido ampl io, con los alumnos que están 

i mpregnados de los valores de la  comunidad (entendiendo a ésta como la escuela, teni endo presente que 

en la m isma se configura un mundo cultural propio de los jóvenes) . El autor hace principal énfasis en 
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las interacciones entre profesores y a lumnos, existe entre éstos, un confl icto de intereses y de deseos 

que no puede ser reduc ido por completo. El profesor, ante todo , es el adu lto, y también quien 

impone los deberes, in fl ige los cast igos y representa el orden social establecido de la escue la. M ientras 

que el a lumno, se vuelca en su propio mundo . 

La escuela  se presenta como una inst itución en la que personal docente y a lumnado desanol lan 

conductas rntinarias y "definen juntas la s ituac ión". Esta noc ión nos parece interesante, para vincularla 

con lo expuesto en párrafos anteriores, en re lac ión a la confonnac ión de universos de sign i ficados 

comunes. E l  concepto de "definic ión de la situación" hace referencia, a un proceso en el que el 

individuo explora sus posibil idades de acción ante una situac ión dada. Desde Ja perspect iva del autor 

todas las situaciones colect ivas son defin idas por los actores en función de los l ímites que le imponen 

los otros. Estamos frente a un proceso subjet ivo, que en el caso de la escuela, t iene una cristal izac ión 

muy fuerte ya que las definiciones de las situaciones sociales se presentan basadas en e lementos de 

orden cultural trasmitidos por los adu ltos. Según Wal ler, los conflictos surgen desde e l  momento que 

d iferentes grupos pueden defin ir la  situac ión de d iferentes maneras, inc luso contradictorias. E l  

confl icto expresa una lucha para establecer su propia definición de  la s ituación. A su  vez se plantea la 

noción de resistenc ia como otra forma de exp l icar el conflicto, entend iéndo la como la falta de interés 

real de los alumnos por asistir a l a  escuela. 

Si bien consideramos que lo descripto por Waller, no se corresponde tal vez con la real idad 

cotid iana de las interacc iones en los centros educativos actuales. Para nuestro estudio nos resu lta 

relevante tanto su postura epistemo lógica y metodológica, como el desarro llo de a lguno de los 

conceptos antes menc ionados. 
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Anteceden tes. 

En el desarro l lo de este trabajo hemos presentado el marco teórico que nos guía en la 

construcción de nuestro objeto así como el debate conceptual en el que se inscribe nuestro problema 

de invest igación.  Pretendemos presentar en los páITafos siguientes, si bien no de forma exhaustiva, los 

antecedentes a nuestra investigación. 

Comencemos pensando en torno al segundo informe de la Encuesta Nac ional de Ado lescencia y 

Juventud real izada en 2008.  Centrándonos en su capi tu lo 4 destinado a pensar los datos que la ENAJ 

relevó en cuanto a la Educación. 

Lo expuesto en el informe nos permite pensar e l  S i stema Educat ivo actual desde una mirada 

integral enfocándose en la trayectoria edu cativa de los jóvenes y adolescentes. Los distintos datos 

que nos presenta dan cuenta de un estado de situación que p lantea varias dificu ltades para afirmar la 

continuidad educativa de los estudiantes. 

En este cap ítulo se hace referencia a las s ituaciones en los Centro de Enseñanza Media. A l  

consultar a los que dicen estar actualmente concurriendo a centros de Educac ión Media sobre la 

existencia de a lgunas de las situaciones de vio lencia en los centros a los que asisten el 67% reconoce 

vio lencia entre a lumnos, la m itad saben de robos, y de vio lencia con otros ajenos al centro (46%), y uno 

de cada cuatro declara saber de destrato de profesores a alumnos. 

Si bien la frecuencia con la que se identifican estas s i tuaciones adquiere diferencias s1 

observemos la valoración de las mismas, los hechos vincu lados con la vio lencia y los robos son los 

que, en mayor medida, les preocupan mucho (7 1 %), seguido del "destrato de profesores a alumnos" 

(63%) y "vio lencia entre alumnos" (43%). Es interesante ver como ante situaciones de vio lencia entre 

a lu mnos los estudiantes presenta una preocupación moderada siendo éstas las que se presentan con 

mayor frecuencia. 

Consideramos que lo expuesto en el in forme es re levante para nuestro trabajo no so lo por los datos 

cuantitativos que nos presentan sino tamb ién por la mirada con la que presenta el análisis de los 

m ismos. Nos motiva a enfocarnos en el tránsito de los ado lescentes por el centro educativo. 

Enfocándonos ahora en los antecedentes que podemos tomar como insumos en referencia a l a  

convivencia dentro de  los Centro Educativos, nos encontramos con los trabajos producidos en  tomo a el 

proyecto "Convivencia, el centro educativo corno espacio de aprendizaje" de l Programa de apoyo al 

fortalec im iento de las Políticas Educativas de ANEP-OPP-UnaONU .  En este marco e l  trabajo "¿Qué 

dicen alumnos y docentes sobre la convivencia  en las Escuelas Técnicas?", r ea l izado en 2009 por 

Carmen Rodríguez y Marcia Barbero nos presenta una sistematizac ión  de las dist intas percepciones 

acerca de los confl ictos que se dan en los Centro Educativos y el c li ma de convivencia en los 

mismos. Se exponen los motivos ident ificados por los d istintos actores; alumnos, docentes, dirección. 

Las autoras identifican un conjunto de conflictos que están ubicados en las conductas o modalidades 

de los propios adolescentes de "estar" en la Inst itución. Así como otros t iene que ver con la re lación 
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entre los jóvenes y los adultos. Y una presencia de aspectos generadores de conflicto referidos a la 

organización y la gestión institucional. 

En esta l ínea lo expuesto por Nilia Viscardi, en su trabajo " Vio lencia en las Aulas:  práctica 

educativa, conflicto esco lar y excusión socia l" nos permite pensar la de finición de vio lencia, en tanto 

vio lencia esco lar. Si bien en parte discute con lo expuesto en nuestro marco teórico, reafirma en su 

trabajo la noción de una nueva forma de socia lización, refiriéndose a una "socialización vio lenta de 

los jóvenes". Discutiendo si no estamos frente a una nueva socialidad. 

Estos conceptos son desanol lados en su publicación "Gramática(s) de Convivencia. Un examen a la 

cotidianidad escolar y la cultura pol í tica en la Educación Primaria y Media en Uruguay" (20 1 3 ) .  

Realizado en  e l  marco de  un trabajo más extenso en la  temática e l  cual está inscripto en  el contexto del 

Proyecto Centro "Promoción de Convivencia Saludable"2 que l leva adelante la Administración Nacional 

de Educación Publica desde el año 20 l O. Resulta pertinente hacer referencia a la conceptualización que 

en el mencionado texto se hace de la noción de convivencia y la  implicancia de abordarla .  El concepto 

de convivencia es definido como el estado de relaciones escolares que expresan las tensiones que se 

juegan en el mundo de la vida cotidiana, teniendo en cuenta el análisis de la cultura normativa y de la  

cotidianeidad escolar de la institución educativa, en tanto se las considera dimensiones estructurales en 

las que se asienta l a  convivencia . 

Viscardi profundiza también en el concepto de violencia escolar, y l a  necesidad en la actual 

coyuntura de reconceptu lizar este término, desde la noción de incivilidad. Se identifica como violencia 

la ruptura a nonnas sociales y de convivencia lo que permite sacar el problema del ámbito de una 

concepción criminalizadora y l levarlo hacia el de la  convivencia escolar. 

Creemos que este libro permite aproximarnos a un estudio del conflicto escolar y la convivencia en el 

espacio escolar desde la "compresión del conjunto de relaciones sociales que emergen en los centro 

educativos y a la posibilidad de estudiarl as en perspectiva de vida cotidiana" ( Viscardi, A lonso, 

20 1 3  : 3 1 ) . Desde una perspectiva de la convivencia necesariamente vinculada con la construcción de 

ciudadanía, el ejercicio de derechos y la participación . 

S istema Educativo Nacional  

Marco Legal 

A modo de antecedente, consideramos necesano exponer el marco legal y la con fo1mación del 

Sistema Educativo U ruguayo de fom1a de ir acotando la mirada hacia la delimitación de nuestro objeto 

de estudio. Considerarnos interesante p lantear los orígenes de la E nseñanza Secundaria, ya que puede ser 

una c lave para pensar la realidad actual .  

2 E l  Proyecto Central "Promoción de Convivencia Saludable s e  concibe como parte de l a s  acciones centrales para e l  período 20 1 0 -20 1 4  del 

Consejo Directivo Central (CODICEN) de la Administración N acional de Educación Públ ica (ANEP)  incluye la generación de 
conocimiento sobre convivencia y part icipación en todo e l  sistema educativo. "En tanto programa de acción se propone transformar las 
relaciones de convivencia en los centros educativos y como eje central de trabajo p l antea las nociones de comunidad y part ic ipación, 
asumiendo la naturaleza conflictiva de los vínculos que se entablan en los d i feren tes espacios sociales y la  importancia de su 
reconocimiento para un trabajo real a nivel de construcción de ciudadanía. "(Viscardi, Alonso 2 0 1 3 :46) 
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"El objetivo de la enseiianza secundaria será ampliar y complementar la educación en instrucción 

que se da en las escuelas primarias y preparar para el estudio de las carreras universitarias" (Art. 3 de 

carta orgán ica de 1 885) .  

En sus orígenes la enseñanza secundaria fue pensada como un cammo preparatorio para la 

Un iversidad, tanto que la misma era j urisdicción de esta ú lt ima. Es en 1 935  que por ley promulgada el 

1 1  de diciembre de ese año, se crea e l  Consejo de Enseñanza Secundaria, lo que s ign ificó la separación 

de la Enseñanza Media de la órbita universi taria a Ja que había pertenecido en sus orígenes (CES: 2005 ) .  

En su  proceso histórico, nuestra enseñanza Secundaria ha  buscado caminos que  los l leve a alejarse de 

una enseñanza "de formación de una elite destinada a ocupar los puestos de directivos en todos los 

dominios, esta enseiianza no sólo a ha de preparar a una parte de la juventud para los estudios 

superiores sino que también proporcionar, al mayor número La cultura general" (CES,  2005 : 42) .  

En este camino la enseñanza secundaria, siempre condic ionada por las di ferentes coyunturas 

históricas, va reformado su confo1111ación. Es en 1 973 ,  que se reconoce por ley que se está ante un 

proceso educativo a l  que es necesario otorgarle el carácter universal, como lo ten ía ya la educación 

primaria. Se apuesta entonces a la universa l ización de este tramo del proceso educativo. 

Actualmente rige la Ley General de Educación, ley Nº 1 8 .347,  aprobada en 2009 modificando la ley 

anterior, Nº 1 5 .739,  vigente desde 1 985 .  Ambas leyes fueron e laboradas en periodos b ien distintos y 

cargan con la coyuntura pol ítica de sus tiempos. 

La nueva Ley fue elaborada l uego de un largo proceso de discus ión, en e l  cual se promovió la 

part ic ipación di recta de los actores en lo que se l lamo el Congreso Nacional de Educación. S i  bien este 

úl t imo fue bastante controvertido y fue cuestionada la forma de su implementación. En esta Ley se 

recoge una serie de principios de derechos humanos que habi l i tan a pensar nuevas formas de trami tación 

del hecho educativo, así como dan fundamento a nuevos espacios de coordinación y part icipación.  

En el  primer art ículo se establece "Artículo / ". (De la educación como derecho humano 

fitndamental). - Declarase de interés general la promoción del goce y el efectivo ejercicio del derecho a 

la educación, como un derecho humano Júndamental. El Estado garantizará y promoverá una 

educación de calidad para todos sus habitantes, a lo largo de toda la vida, facilitando la continuidad 

educativa ." ( Ley Nº  1 8 .347) .  

Se establecen entonces l as l íneas que orientan la m isión del s istema educativo; Artículo 3 º. (De la 

orientación de la educación). - La educación estará orientada a la búsqueda de una vida armónica e 

integrada a través del trabajo, la cultura, el entretenimiento, el cuidado de la salud, el respeto al medio 

ambiente, y el ejercicio responsable de la ciudadanía, como factores esenciales del desarrollo 

sostenible, la tolerancia, la plena vigencia de los derechos humanos, la paz y la comprensión entre los 

pueblos y las naciones ( Ley Nº 1 8 .347) .  

Estarnos frente a un marco legal que define al centro educativo como un espacio de aprendizaje  

integral ,  de social izac ión, de construcción colectiva del conocimiento, de integración y convivencia 

social y c ív ica, de respeto y promoción de los derechos humanos. 
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Esto i mpl ica una noción específica de educación, entendiéndol a  no solo en su cometido de enseñanza, 

de trasmisión de un saber específico sino desde una educación para la vida en sociedad, los centros 

educativos son por tanto también un espacio donde aprender nom1as de convivencia sociales .  

La pol í t ica educativa nacional debe procurar que las personas adquieran aprendizajes que les 

permitan un desarrol lo integral relac ionado con aprender a ser, aprender a aprender, aprender a hacer y 

aprender a v iv ir  juntos. Para el lo,  la educación deberá contemplar los d i ferentes contextos, necesidades e 

i ntereses, para que todas las personas puedan apropiarse y desarrol l ar los contenidos de la cultura local ,  

nacional ,  regional y mundial .  Y promover la búsqueda de soluciones alternativas en la resolución de 

confl ictos y una cultura de paz y de tolerancia, entendida como el respeto a los demás y la no 

discrim inación. 

La ley de educac ión a l  establecer los marcos legales, genera condic iones formales que habil itan l a  

imp lementación d e  pol ít icas concretas. Expone e n  los d istintos artículos, los principios genera les que 

rigen la educación pública, estableciendo los cometidos, sus objetivos y las l íneas trasversales de la 

misma. 

C01�formació11 del Sistema Educativo Nacional. 

La Ley ·establece también como está conformado el S istema Educativo Nac ional . E l  S i stema Nacional 

de Educación Públ i ca está integrado por el M inisterio de Educación y Cultu ra, la Administrac ión 

N acional de Educac ión Pública, la  Univers idad de la Repúbl ica y demás entes autónomos de l a  

educación púb l ica estatal . 

La Administrac ión Nacional de Educación Públ ica (ANEP) es el organismo estatal responsable de l a  

planjficación, gestión y administrac ión del S istema Educativo Públ ico en  sus niveles de  educación 

in ic ia l ,  primaria, media,  técnica y fom1ación docente terc iaria en todo el terri torio uruguayo. Este 

organismo con carácter de ente autónomo t iene a su cargo la admin istrac ión de la educación estatal y el 

control de la privada en todos los niveles. Estas act ividades son impuestas por mandato constituc ional y 

responden a los comet idos exigidos a l  Estado. 

La Administración N acional de Educación Públ ica está const ituida por los sigu ientes órganos: el 

Consej o  D irectivo Central, los Consej o s  de Educación I n i c i a l  y Primaria, de Educación M edia Básica, 

de Educación Media Superior y de Educación Técni co-Pro fes ional (UTU). Estos de confo1111 idad con 

l a  Consti tución de la  Repúbl ica y la  ley, en apl icac ión de su autonomía t ienen la  potestad de dictar su 

normativa, respetando la especial izac ión del ente. Deben coord inar sus acciones con el fin de cump l ir 

con los principios, las orientaciones y los fi nes de la educación establec idos en la  Constitución de l a  

Repúbl ica y l a  presente ley. 

Esta marco legal e i nstitucional nos permite ubicar en el S istema educativo, el l iceo públ ico, que 

seleccionamos a los efectos de nuestra investigación (se expondrá en e l  próximo capítulo las decis iones 

metodológicas correspondiente). Lo describ iremos brevemente a modo de antecedente. 

El Liceo Nº 1 1  Bruno Mauric io de Zabala, ubicado en Grecia y M éxico, barrio V i l l a  del Ce1TO. Se 

inaugura e l  2 de mayo de 1 953 en l as instalac iones de un H otel ,  frente a problemas edi l ic ios en e l  año 
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2004 tuvo que ser trasladado al edi fic io contiguo, constru ido para tal fi n. El mi smo cuenta con tres p isos; 

un subsuelo con salones, la primera planta, donde se encuentran la  b ib l ioteca, la cant ina, el Salón de 

Usos Múl tiples, la ofic ina de administrac ión, y un segundo piso, con salones, una adscripción y la 

dirección. El L iceo Nº 1 1  cuenta a su vez con un patio pequeño. 

Actualmente funcionan tres turnos, matutino, vespert ino y nocturno. Todos a cargo del mi smo equ ipo 

de Dirección, integrado por Di rectora y Subdirectora. En el Liceo se cursa los tres años de Cic lo Básico. 

El turno vespertino, que nos interesa a objetos de nuestra investigación, t iene una matrícula 

aproximadamente 550 estudiantes asisten al l iceo en este turno. S iete primeros, seis segundos y c uatro 

terceros en grupos de 3 5  a 40 estudiantes por c lase. En este turno el L iceo cuenta con 5 adscriptos, 

distribuidos por los n iveles de las c lases, y un cuerpo docente de 1 20 profesores. 

E l  Liceo está comprendido dentro del Programa de lmpulso a la Universal izac ión del Ciclo Básico 

( P IU) ,  que se desanol la  en L iceos que presentan altos índices de repetición y deserc ión. Desde un 

equipo de profesores referentes de P TU ,  se brinda apoyo curricular, reafirmando e l  proceso educat ivo 

para los adolescentes y jóvenes que presenten alguna di ficultad, con el fin de evitar la deserc ión. Está 

previ sto que este equipo a su vez cuente con un sicólogo y un trabajador social ,  aunque actualmente el 

L iceo no cuenta con estos recursos humanos. 3 

Reglamentos internos 

En lo referente al S istema Educativo Nacional, y centrándonos ahora en el Consejo de Educac ió n 

Secundaria (CES), es nece ario establecer cuáles son los reglamentos que actualmente rigen en cuanto 

a los comportamientos de los estudiantes en los centro educat ivos. 

Expondremos cuales son los estatutos y procedim ientos formales, frente a s ituac iones de 

confl icto, mani festac iones de v io lencia o inciv i l idades como defin imos anteriormente. Se determina así 

cuales son las pautas de comportamiento que están marcadas y por tanto que se espera de los 

estudiantes en este sent ido y como se define desde lo inst itucional como un problema de 

comportamiento, 

Para todos los estud iantes de la Enseñanza Media, rige un reglamento común, el  "Estatuto del 

Estudiante de E nseñanza M edia'', resolución aprobada por el Consejo D i rect ivo Central ( CODICEN) 

en 2005 (se  adjunta en Anexo 1 ) . En e l  Acta N º  47 COD ICEN.  Reso luc ión N º  2 ,  se establecen cuales 

son las d isposic iones para un mejor func ionamiento de las instituc iones educativas, las 

reglamentac iones de las cua les surgen los derechos y responsabi l idades de los estudiantes. 

En e l  art ículo 1 5 , se establecen en relación a compañeros, docentes y autoridades, las 

responsabi l i dades que se comprenden, s iendo éstas; trato respetuoso y, por l o  tanto, abstención de 

hechos de v io lencia y de provocaciones o inc itaciones a la vio lencia, de conductas o uso de términos 

injuriosos, la abstención de ingresar a los locales educat ivos armas o i nstrumentos que puedan dañar la 

3 El mencionado programa fue modi ficado a finales ele 20 1 2  por resolución del  Consejo de Educación Secundaria , creándose 

la figura de Profesor Coordinador Pedagógico que sustituirá a los actuales referentes del PJU y se restructura la forma de 
organización de las tutorías. Comenzando a funcionar baj o  la nueva modalidad a partir de 20 1 3  y pasándose a denominar 
aquellos l iceos que cuenta con este programa l iceos con tutorías 
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integridad fisicas de las personas. Tambi én expl ic i ta la nómina de correctivos ( a11 .34), los 

procedimientos y medidas disc ip l inarias en caso de i ncumpl imiento de las responsabi l i dades de los 

estudiantes. Se busca el mantenimiento de una conducta que pennita asegurar el orden necesario para el 

desarrol lo  de la actividad educat iva .  
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Problema de investigaci ón 

Tema de i nvestigación . 

Las páginas anteriores nos ayudaron a ir aproximándonos a defin ir  nuestro problema de 

investigación. Pretendemos entonces reflexionar en tomo al tránsito ado lescente por los Centros de 

Enseñanza Media. 

Si nos aproximamos a l a  cotidianeidad de los centros educat ivos, a la forma en que estos se habitan, 

nos l leva a cuest ionarnos acerca de las d i ficu ltades que actualmente enfrenta e l  s istema educativo 

para actuar en e l  sentido de procurar que las personas adquieran aprendizajes que les permitan un 

desarrollo integral relacionado con aprender a ser, aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a 

vivir juntos. 

Nos interpela a pensar qué lazos sociales se elaboran desde el t ránsito por la Enseñanza Media, 

qué habil idades para la vida social se están permit iendo desarrollar. Estos cuest ionamientos nos gu ían 

en el sentido de indagar cuáles son las pautas de convivencia y comportamiento que se desenvuelven 

en los Centros Educat ivos .  En que c l ima de convivencia se trabaja, de qué forma se despl iega la 

acción educat iva y cuáles son los conflictos de convivenc ia a los que debe enfrentarse. 

En este sent ido el eje de nuestra invest igación, está orientado a exp lorar las estrategias de 

resolución de conflictos y de qué formas estas construyen subjet iv idad. Para esto, pretendemos, 

paramos desde Ja observación de las prácticas de los sujetos . I ndagando acerca de las operac iones que 

pone en juego e l  sujeto que "habita" e l  espacio social que es e l  centro educat ivo. 

Nos preguntamos sobre la reso lución de los confl ictos, en el entendido que de Ja forn1a en que se 

procesan y se transitan deviene una concepción determinada del  otro, del propio sujeto, de la 

re lación socia l  y del espac io socia l  constru ido . 

Las diversas formas de reso luc ión generan d ist intos d iscursos, que com:ocan a los sujetos, los 

interpelan, los nombran, les asigna un lugar en la trama soc ial y los habi l itan para la construcción de 

sus propios d iscursos. Traduce una re lación educativa determinada, ubicando a los actores en un lugar 

detenninado. Da cuenta pues de diversas re lac iones; estudiante- docente, estudiante- estudiante, centro 

educativo - comunidad. 

El S istema Educativo Nacional en su marco legal establece que el tránsito de los adolescentes por el 

Centro Educativo, imp l ica e l  desarrollo de hab i l idades para la vida socia l en e l  entend ido de que actúa 

como gu ía act iva y crít ica en la construcción de trayectorias de v ida de los jóvenes. 

Por lo que preguntarnos acerca de cuáles son las respuestas que da el Centro Educat ivo frente a 

las s ituaciones de vio lencia o inciv i l idades, frente a los confl ictos de convivenc ia, implica 

preguntarnos acerca de qué t ipo de subjet ividades se están construyendo . 

Se van a atender los confl ictos de convivencia, inc iv i l idades tanto ; entre los estudiantes, entre 

estudiantes y docentes y autoridades, como entre docentes y autoridades del Centro Educat ivo. Los 

cuales se desarro llan dentro del centro en los dist intos espacios, como ser en e l  aula, en los recreos, y 
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en su vínculo con e l  espac io comunitario en el que está inserto. Para esta del imitac ión se tendrá 

fundamenta l atenc ión en lo que los d ist intos actores identifiquen como problema de convivencia. 

Frente a esto son varias las preguntas que se nos presentan, ¿De qué forma se procesan los 

conflictos? ¿Qué actores part ic ipan en e l  desan-o l lo y en la reso luc ión  del  m ismo? ¿Cuáles son las 

a lternat ivas de so lución de los mismos? ¿La ap l icac ión del estatuto del estudiante con sus medidas de 

sanc iones concretas, corresponde al t ipo de poblac ión que asiste hoy a los Centro Educat ivos? ¿Qué 

estrategias se i mplementan desde los centros educativos de enseñanza media para la reso lución de 

confl ictos? Estas interrogantes interpelan la tarea docente, en su ro l adulto frente a los adolescentes, 

en tanto autoridad necesaria como l ímite estructmante de la personal idad. 

Pretendemos entonces real izar una invest igac ión exploratoria, que nos permita desde un abordaje 

de las práct icas subjet ivas, pensar como la inst ituc ión educat iva, produce y reproduce un t ipo de 

subjet ividad . Centrándonos en las estrategias que se e laboran para la reso luc ión de los con fl ictos. Nos 

enfocaremos en un Centro Educativo espec í fico.  

Pregu nta de investigación 

¿Qué estrategias se implementan desde el Liceo N º l l Brun o  M a uricio de Zabala para la 

resolución de conflictos de con vivencia? 

Objetivo Genera l  

Ident ificar las estrategias que s e  despl iegan desde el L iceo N º l  l Bruno Mauricio d e  Zabala para la 

reso luc ión de conflictos de convivencia, anal izando las práct icas cotid ianas como generadoras de 

subjet iv idad. 

Objetivos Específicos 

Indagar cuáles son las percepc iones de los d ist intos actores del centro educat ivo, del clima 

de convivenc ia dentro de l mismo .  

Conocer qué d i ferentes aspectos son perc ib idos como conflic tos de  convivencia por lo s  

d i ferentes actores de l  centro educativo. 

Exp lorar cuáles son las medidas que se u t i l izan en e l  centro educat ivo cuando no se cumplen 

con l as pautas aceptables de comportamiento .  

Ident i ficar cuáles son los actores que part ic ipan en Ja  resolución de conflictos de 

conv ivenc i a  dentro del centro educat ivo e indagar sobre sus d iscursos .  
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J ustificación 

Esta investigación pretende ser un  aporte más, a l  debate presente hoy en la agenda públ ica, como 

e l  de la educac ión. Si bien siempre ha estado presente, en estos ú l t imos años, e l  debate educat ivo h a  

tomado gran re levancia soc ia l ,  no solo desde las negoc iaciones por el presupuesto, sino desde una 

discusión más profunda . Tal vez impu lsado por la mod ificac ión a la ley de educac ión y el desarro l lo del 

Primer Congreso Nacional de Educac ión. 

Son varios los datos, hechos y mani festaciones que dan cuenta de que e l  s istema educativo nacional ,  

esta transitando un momentos de cris is. Frente a esto, se perc iben desde los orga11 1zamos 

admin istradores del sistema educat ivo, intentos de reforma. En los ú l t imos años han surgido, 

princ ipalmente desde la U .T. U ,  modificaciones en los p lanes de estudio y en las modal idades de 

enseñanza. En la l ínea de e laborar propuestas más atractivas y en un v ínculo más art iculado con la 

comunidad, surge la modal idad FPB ( Formación Básica Profesional ) ,  los cursos CAM (Cursos 

Adaptados al M edio), la incorporación de nuevos trayectos y tal leres a la curricu la. 

También desde la Div isión de Programas Especia les de AN EP ,  se desarro l l an programas 

espec í fi cos que i 1i tentan captar a una poblac ión que ha desertado o que se encuentra en proceso de 

desv incu lac ión,  ej emplos de estos son e l  PAC ( Programa de Aulas Comun i tarias) ,  o Áreas 

Pedagógicas. 

S in embargo, varias de estas reformas o nuevos programas, t ienen como ú lt imo fin la re inserc ión 

en los centros de enseñanza med ia. Así ,  la cont inuidad educat iva termina ten iendo un so lo camino, e l  de 

vo lver a l  m ismo lugar del cual el  ado lescente desertó.  

Otra l ínea, de este debate soc ia l ,  ta l  vez cargada de un componente emergente, son los hechos de 

vio lenc ia, presentes en los centros educat ivos. Frente a éstos, y si  observamos los d iscursos presentes 

en la opinión públ ica referidos a los mismos, son los jóvenes los que quedan construidos en el 

imaginario co lectivo, como vio lentos. Recae sobre e l los el peso no so lo del fracaso, s ino de ser los 

desinteresados,  inespetuosos, sin l ím ites. Sus d iscursos aparecen invisib i l i zados. Es necesario darles 

voz, explorar como se transita la ado lescencia en un Centro Educativo. 

Es una temát ica de re levaric ia social, no so lo por la inst i tución a la que estamos pensando sino 

porque ésta se encuentra en un momento de cuest ionamiento y debate. En un momento de crisis 

i nst i tucional tal vez. Consideramos necesario que desde la socio logía, se rea l icen aportes que permitan 

pensar este comp lejo entramado, desnatural izando las práct icas y deconstruyendo d iscursos, 

acercándonos así al  sent ido subjetivo de los actores mmersos en la real idad soc ial .  
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Breve reseñ a metodológica 

El trabajo de campo de esta investigación se real izó en el marco del Tal l er Central Jóvenes, Juventud 

y Pol í ticas Públ icas, coITespondiente a la Licenciatura en Sociología. El mi smo fue real izado en el 

primer semestre del año 20 J 2 .  

Se optó por un enfoque metodológico cual itat ivo, de  acercam iento a ta construcción que los sujetos 

hacen de las mismas desde ta aproximación a su escenario más cotidiano. Este priv i legia ta  subjetividad 

y ta  intersubjet ividad de los actores como legít imos objetos de conocimiento, tomándose la vida 

cotidiana como e l  escenario privi legiado en e t  que se desarro l lan las d istintas d imensiones del mundo 

humano . 

Para dar respuesta a la pregunta de invest igación se real izó un estudio de caso, como estrategia 

metodológica ya que nos permite entender desde un caso part icu lar su conexión con una perspect iva 

teórica o una d iscusión conceptual más ampl ia .  E t  criterio para la selección de caso consideró e l  

abordaje de un centro de enseñanza med ia que tuviera como dest inatarios a jóvenes en condic iones 

de vu lnerabi l idad soc ia l ;  se encuentre en una zona en la que su poblac ión tenga acceso a ervic ios 

soc ia les, en un barrio en e l  cual estén presentes d ist intas redes socia les, como servicios de orientac ión 

y art icu·lac ión territorial, centros de educac ión no formal, que habi l i ten la posible implementación de 

estrategias art icu ladas de trabajo con los ado lescentes que concurren a l  l iceo, las fami l ias y la 

comunidad . 

La invest igac ión se rea l izó en et Liceo Nº t 1 Bruno M auric io de Zabala, sito en México y Grec ia. En 

e l  banio V i l la de Cerro del departamento de Montevideo. En un acercamiento a d ist intos centros 

educativos en los que se podía real izar la invest igac ión, es este Liceo el que entra en e l  perfi l antes 

menc ionado. Asimismo se presentó desde la Direcc ión del mismo un gran interés frente a la 

propuesta p lanteada, lo que genera condiciones de apertura interesantes para que la misma se rea l ice y 

se logre una mayor profund idad al estudio de caso . 

El trabajo  de campo se desarro l ló  en el Turno Vespert ino del L iceo N º  1 1  "Bruno M auricio de 

Za bala", durante el periodo de M arzo a Ju l io de 20 1 2. Las t�cnicas de invest igación ut i l izadas fueron: 

la  observac ión, la entrevista semi-dirigida y e l  grupo de discusión." 

Durante estos 5 meses de trabajo se convivió semanalmente en el Liceo. Fue un proceso de trabajo 

complejo e intenso, por las características .propias de nuestro objeto de estudio así como por la opción 

metodológica con la que trabajamos. 

Observación 

La observación como técnica duró los 5 meses de trabajo de campo, con una frecuencia de una o dos 

veces por semana. La observación, se rea lizó desde una pos ic ión externa, optando por una observación 

part ic ipante. Optamos por un rol de observador "peri férico" lo que nos permite un contacto estrecho y 

pro longado con Los d istintos actores del centro educat ivo, aunque sin part ic ipar de las act ividades que 

se desarro l lan en el mismo. 
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Las observac iones se rea lizaron,  en tres espac ios del Liceo ; en el patio de recreo, los pasi l los y 

adscripciones, y en los t iempos de recreo, entrada y sal ida siempre durante el turno vespert ino.  Sin 

duda e l  espacio del aula en cuanto a t iempo de clase, seria relevante para nuestro estudio pero por las 

características propias del mismo no nos fue posible acceder. 

Entrevista semi-estructurada. 

Se optó por la entrevista semi-estructurada como técnica a aplicar. Los actores entrevistados fueron: 

Docentes de Ciclo Bás ico del L iceo Nº  1 1  que dictan clases en e l  turno Vespe11 ino, Directora y Sub­

Directora del Liceo Nº  1 1 , Adscriptos del turno Vespert ino del L i ceo Nº l l .  

Con anterioridad a la realización de las entrevi stas se estableció una pauta como gu ía genera l, a part ir 

de las que se rea l izaron otras preguntas que emergieron del contexto de la entrevista .  Las pautas no 

impl icaron una matriz rígida, s ino temas generales sobre los que indagar, priorizando el orden que 

emergía de cada actor en su discurso, intentando no sesgar o inducir respuestas. 

Grupo de discusión 

Se optó por util izar esta técnica al considerar la posible d ificu ltad metodológica de rea l izar 

entrevistas indiv iduales, ricas en contenidos para el presente trabajo, con los ado lescentes. Ya que no 

siempre es fácil lograr el vínculo necesario para mover en el ado lescente la apertura tal  que le permita 

elaborar un d iscurso amp l io .  Con esto no queremos decir que no es capaz de elaborar discursos 

crít icos, todo lo contrario, s ino que la técn ica no es ta l  vez la más adecuada para captarlos. 

Esta técnica nos permite buscar la emergencia del d iscurso, desde la posibi lidad de la  conversación. 

Accedemos así a una forma discursiva propia de ese grupo durante la dinámica de la  discusión. 

Consideramos que para e l  fin de nuestra invest igac ión, es más pert inente ut i lizar el grupo de 

discus ión con los estudiantes, de forma de motivar desde la conversación entre pares y reordene el 

discurso diseminado de cada uno de los estudiantes. 

Se realizaron 3 grupos de discusión. Uno por grado, con 1 O estudiantes y una duración aproximada de 

entre 45 y 50 minutos cada uno. Fueron realizados durante el horario de c lases en el Salón Mul t i.uso de . 
Liceo. Los estudiantes fueron seleccionados por la i nvestigadora junto con los adscriptos referentes de 

cada nivel ,  ten iendo en cuenta la representac ión por grupos, por sexo, así como la trayectoria de los 

estudiantes en e l  Liceo entendiendo esta como e l  tiempo que hace que un estudiante está en la inst itución 

en re lación con el grado en el que esta. 

La consigna de trabajo fue la misma para los tres grupos y con las particularidades propias de cada 

uno se pudo l l evar adelante s in  problemas. Considero que e l  uso de esta técnica, fue pert inente y 

permitió el acceso no solo a l  discurso de los estudiantes, s ino a l a  observación de su interacción y de Ja 

d inámica grupal .  
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Anál isis y presentación de los datos 

Capitulo l .  Forma de habitar el L iceo. Conv ivencia. Confl i ctividad. 

"El centro educativo de cualquier nivel o modalidad será un espacio de aprendizaje, de socialización, de 

construcción colectiva del conocimiento, de integración y convivencia social y cívica, de respeto y promoción de 

los derechos humanos " ( Ley General de Educac ión. Nº 1 8 .437 Art.4 1 ). 

Al aproximarnos a la expenenc1a de la real idad cotidiana del L iceo Nº 1 1 , se nos presentó ante 

nosotros un escenario complejo, denso, i ntenso, vert iginoso, caótico y a la vez humano, cál ido, v i tal . 

Intentaremos desandar la  madeja de este universo complejo con una mi rada que busca pensar la rea l idad 

del Centro Educativo indagando en la fonna en que se habita la misma. 

Las instituciones "recuerdan y olv idan", contribuyen a la construcción de rel atos s istemáticamente 

sesgados respecto de s í  mismas. Real izar una invest igación que tome como campo o escenario al 

"Liceo", supone para e l  invest igador un cierto riesgo, en la  medida que existen numerosos factores que 

conspi ran para o frecer un objeto preconstruido, habrá que del imi tar efectivamente los argumentos que 

pueden art icularse en torno suyo, así como las conclusiones que pueden extraerse de e l los.  

En este t iempo de trabajo, de convivir con la dinámica cotidiana del Centro Educativo y acercarnos a l  

discurso de los diferentes actores ( Docentes, Adscriptos, Estudiantes, Funcionarios y Equipo de 

Dirección) un aspecto que se impuso con fuerza fue la  "sobreabundancia" de discursos que tanto adultos 

como adolescentes producen sobre la  educación en general y sobre l a  cotidianidad espec ífica de su l iceo 

en part icular. Se observa tanto en la  densidad como en la intens idad con la que unos y otros se dedican a 

teorizar e interpretar los escenarios en los que se ven cotidianamente involucrados. 

Estos discursos se presentan de una forma muy monol í t ica, condensada, armada, s iendo bastante 

homogéneos por función dentro del l iceo. Docentes, estudian tes, adscriptos, equipo de Direcc ión, en 

forma general t iene un modo s imi lar de mirar e interpretar la  real idad del l iceo, sobretodo en relación a 

la  acc ión de los otros. 

En el s iguiente anál is is ,  no tendremos la  pretens ión de real izar una comparación entre los mismos, 

s ino deconstruirlos en la búsqueda de responder a la pregunta que orienta nuestra investigac ión, desde 

una mirada que apunta a pensar l a  forn1a en l a  que se habita el espacio escolar. 

Comenzamos entonces, por pensar como se percibe el c l ima de convivencia dentro del Centro 

Educativo. Entendemos "el ambiente total de un centro educativo determinado por todos aquellos 

factores fisicos, elementos estructurales, personales, funcionales y culturales de la institución que, 

integrados interactivamente en un proceso dinámico espec(fico, confieren un peculiar estilo o tono a la 

institución condicionante a su vez de distintos productos educativos " (Femández Díaz, 1 994: 4). 

El c l ima de convivencia, entonces es la cal idad general del centro que emerge de las relac iones 

i nterpersonales percibidas y experimentadas por los m iembros de la comunidad educativa. E l  c l ima se 

basa en l a  percepción colectiva sobre l as rel ac iones interpersonales que se establecen en el centro y es un 
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factor influyente en los comportamientos de los miembros de l a  comunidad educativa. Describ i remos 

entonces, e l  c lima de convivencia  del Liceo Nº 1 1 .  

En las palabras de los diversos actores está presente la sensación de caos, cristal izada en dist intos 

aspectos según el sujeto que enuncia e l  discurso. Cada uno desde su lugar expresa un di lema, la 

necesidad de poner lo que piensa en palabras (la necesidad de hablar) y lo que genera cuando esas 

palabras están cargadas de angusti a, bronca y frnstración. 

Al interpelar, entonces a los diversos actores acerca del c l ima de convivencia  del Liceo, de la  forma 

en que se habita la cotidianeidad escolar, esta se describe como "compl i cada", "compleja'', "marcada por 

la conflictividad". En el transcurrir de la jornada están presentes confl ictos cotidianos que marcan la  

forma de estar en el aula. Se desa1Tol lan recurrentemente conflictos con las  característ icas propias de l a  

v io lencia escolar, creemos mejor definirlos como agres iones cotidianas a l  derecho de cada quien de  ver 

su persona respetada. 

"Entonces un poco es eso, las mañanas y las tardes se van tiñendo de la dinámica, tú no sabes que te 

va a pasar en el día a dia. Sabes cuál es tu fimción, hay actividades que tú las haces todos los días, pero 

lo que te puede pasar un día no sé, a veces me pregunto cómo vamos a hacer con todo esto" ( Entrev ista 

Sub-Directora). 

El  l iceo como total idad aparece para los actores como un en i gma que hay que resolver, esta opacidad 

puede sorprendernos ya que la cotidianeidad escolar puede suponerse como sumamente pautada y en 

buena medida recurrente y, por tanto, relat ivamente predecible en tanto " inst i tuc ión discipl i naria". Esta 

postura de los actores, en c iertos casos de "perplej idad" habla de la  fuerza normativa de los relatos en 

torno al l iceo y de las expectativas l igadas a éste, c iertamente la cotidianeidad con su conflictividad 

ins istente choca y esta l la  contra e l los.  

En el intercambio con los estudiantes, al hablar del c l ima en que se desarrol lan las c lases, se plantea 

lo s iguiente; "hay guerra de papeles, se rien . . .  y le contestan al profesor o hCf:cen chisten, ta yo no voy a 

decir que no lo hago pero si es eso están en cualquiera . . . " (Grupo de Di scusión con estudiantes de 

segundo año). 

"hacemos Lo que podemos con un marco institucional que esta hiper excedido de todo " (Adscripto de 

Segundo año). E sta imagen está presente no solo en el discurso de los adul tos s ino también en el de los 

estudiantes. Es  la conjunción de esos distintos actores en el mismo espacio, espacio inst i tucional izado en 

el que la cotidianeidad es perc ib ida como algo en tensión. Los dist intos actores se s ienten expuestos 

tanto que t ienen que armarse contra eso. 

' 'Creo que hoy por hoy los adscriptos somos como bomberitos apagando incendios, hay un problema 

y ahí estamos nosotros " ( Adscripto de Segundo año). E n  este sentido las imágenes que se asocian a l  

hablar del  c l ima de convivenci a, refieren a a lgo a punto de estal l ar, no solo l a  tensión s ino la  urgencia se 

hacen presentes. "cualquier cosita es un detonante ", " intervenimos para desactivar " ,  "es una bomba 

a punto de explotar ", " es solo mirarte y pum ya está ", son frases que describen tanto para los adul tos 

como para los estudiantes el c l ima diario. 
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La violencia absorbe desde el juego violento cotid iano, el j uego de las miradas y las provocaciones, 

como la explosión de confl ictos serios que impl ican daño fisico, y e l  involucramiento de la policía. El 

Liceo aparece como un catal izador de conflictos, diversos problemas fami li ares o vecinales, encuentra 

en el centro educativo un escenario para dir imirlos. S in  embargo, éstos no siempre se procesan de l a  

forma en  que  el L iceo como Centro Educativo está preparado para afrontar. 

También podemos describir el c l ima escolar desde la P.ercepción de que los procesos educativos se 

desenvuelven en un cl ima "viciado" .  En un escenario de lucha en el cada quien se sienten atacado en su 

subjet iv idad y por tanto genera estrategias no siempre conscientes para defender su lugar. 

S in embargo esta imagen se ve atenuada por el sentido de pertenencia al L iceo Nº 1 1 , todos quieren 

volver y lo identi fican como un lugar al cual referirse. Para los docentes es un buen lugar donde trabajar 

sobre todo por el vínculo con los compañeros, el sentido de pe11enencia y el compromiso con el Centro 

Educativo. Los estudiantes son afectuosos, cuando se l ogra un buen vinculo lo que se genera es una 

relación desde el afecto. "Mira el clima a mi me parece un clima muy bueno, yo lo considero, siempre 

digo un poco en broma un poco en serio que este es el mejor Liceo del mundo, y como yo soy un tipo 

que ama lo que hace, para mi es hermoso ser profesor, ser docente es maravilloso " ( Docente de 

Historia de tercer año). 

En cuanto a los estudiantes, no existe una referencia tan c lara, a asociar e l  c l ima del Liceo con 

representaciones positi vas. Al cuestionar a los estudiantes acerca de la imagen que representa a l  L iceo 

N º  1 1  la respuesta encuentra más matices, dependiendo del año que se encuentren cursando, siendo los 

de tercer año los que expresan mayor sentido de pertenencia asociándolo con vínculos posit ivos como la 

amistad o e l  v inculo afectivo con algunos docentes, así como mayor comprensión de la  dinámica general 

del Liceo, lo que se vivencia en un sentimiento de mayor comodidad en su forma de habi tar el L iceo. 

Por otro lado los estudiantes de primer y segundo año, no identifican c laramente este sentido de 

pertenencia con su tránsito por el Centro Educativo, puede decirse que se sienten más perdidos dentro de 

la institución. 

Experiencia de la desorganización 

Parece ser que el habitar el Liceo supone una experiencia de l a  desorganización, el desorden en el 

orden. Este abordaje parte de una concepción del orden social que remite a Weber y a S immel y en la  

que e l  mismo resulta de l a  ex istencia continuada de un sistema de "expectativas reciprocas'', siendo é l  

mismo, por tanto, a la  vez expresión y consecuencia de que determinados actores sociales en relación 

puedan pautar con razonable ant icipación y previsibi l idad sus acciones mutuamente referidas (G. N oel,  

2009).  

Desde esta noción, hablar de desorden, no supone la  ausencia de interacción entre los actores sino la 

fal ta de intel igibi l i dad de las mismas por parte de los protagoni stas. Entendiéndolo así, el desorden no 

impl ica que no haya re lación sino que ésta está marcada por la  coex istencia de actores sociales con 

supuestos y expectativas fuertemente divergentes. 
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un mundo desorganizado en este sentido posee un orden palpable, pero es un orden incomodo 

que es experimentado como comparativamente vestigial y poco fiable (. . .) Para sus habitantes, la 

negociación de fas relaciones en esta incerlidumhre es estresante, Ji-ágil y problemática" ( Downes y 

Rock, 1 998 :74 en G .  Noel (2009)) .  

Hemos introducido algunas categorías que nos resultan interesantes tener en cuenta en nuestra 

coyuntura; expectativas rec iprocas, negociación de las rel ac iones, universos de significados 

compartidos. 

En este sentido, Duschatzky, se pregunta "¿ Qué es ser estudiante?, ¿ Qué es ser maestro? 

Históricamente podríamos nombrar a un estudiante como aquel niño o joven que en moratoria social 

transita por una institución proveedora de los saberes que lo harán alcanzar la autonomía que exige la 

conformación de un sujeto socialmente integrado. Y en consecuencia diremos que escuela es un modo 

institucionalizado de educar y que remite a su capacidad deformar (conformar, con.figurar, dar.forma) 

a una persona diluyendo los rastros de orígenes y pertenencias sociales y culturales. Y maestro será el 

que porta la autoridad que le delegó el Estado para hacer posible el acto de formación mediante un 

saher que lo calijlca. (. . .) Estas representaciones, que por décadas permeó ef imaginario parece 

estallar. Volvamos a las preguntas ¿ Quién es hoy el estudiante que transita por las escuelas?" 

( Duschatzky, S . ;  200 1 : 1 34- 1 35 )  

S e  desprende d e  los discursos d e  los entrevistados, esta noción d e  expectativas rec íprocas 

divergentes, la d ificultad de comprender la acción del otro . "los comportamientos habituales de los 

alumnos son la negación de la representación que corresponde a la condición de alumno (. . .) el ideal 

del alumno (respetuoso, obediente, atento) es el que rige como parámetro de juicio" (Duschatzky, S y 

Corea, C . ;  2005 :26) .  

Cargadas con la fuerza de la repetición al hablar de sus alumnos, los docentes exponen : "la .forma en 

que se tratan sobre todo es un problema ", "se insultan ", "tiran papeles, contestan mal ", "La clase se 

corta todo el tiempo, "siempre surge un problema, y no se puede avanzar ". E l  estudiante no se 

comporta de acuerdo a lo que se espera de é l ,  el docente se siente desdibujando en su función espec ífica. 

Esta forma de interpretar la real idad, está presente, es un discurso sól ido compart ido, y es en la práctica 

en donde esto entra en confl icto. 
" . . .  y te sentís como un mosquetero contra tanques de guerra, en el sentido de que tenés un montón 

de problemáticas que impactan en el salón de clase, y que deberían estar resueltas desde la casa o de 

otro lado, y tenemos que lograr trasmitir conocimientos, enseiianza, aprendizajes, y pasar un buen rato 

porque tampoco vas a !aburar todo el dia caliente, y es dificil trabajar, es d!flcil trabajar con alumnos 

que no tiene interiorizado que se tiene que sentar en fa clase, y que andan caminando en la clase y que 

no podes lograr que se sienten para que te escuchen, o que tiren los papeles en la papelera, que no 

salive dentro del salón de clase . . .  " (Adscripto de Segundos años) .  
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Frente a la imagen de alumno "ideal'', en el sentido de construcción compartida hacia  la cual  el 

Docente orienta su acción, la  imagen de los estudiantes a los cuales se enfrentan día a día no se 

cotTesponde. 

" . . .  el trabajo del docente hoy, si bien sigue siendo un trabajo académico porque más tarde o más 

temprano el contenido de la materia esw, es un trabajo más de socialización mínima para poder estar 

dentro de la clase, y es d(ficil realmente, lleva mucho tiempo y hay gente que realmente no entra en ese 

esquema . . .  " ( Adscripto de Segundos años). 

Esta real idad escolar coloca al docente en una si tuación de incomod idad, de estrés, lo coloca en un 

escenario que los desborda, que lo interpela diariamente. Esta situación es "fa resultante de la presión 

por responder a una demanda ajena al contrato del rol y a los recursos existentes en La organización 

para sati.�facerla" ( Blejmar, 200 l :42 ) .  Los Docentes expresan Ja sensación muchas veces de desborde, 

de cansancio, "el estrés no es tanto la sobrecarga de trabajo sino el desajuste entre la preparación del 

trabajador y las exigencias a las que se ve sometido no solo en cantidad sino en calidad y diversidad" 

( Blej mar, 200 l :42). 

En el desarrol lo  de la entrevi sta a la docente de Inglés de primer afio, al hablar de l a  cantidad de horas 

l ibres en el turno de la tarde, la docente expone de a lgún modo la vivencia del estrés al cual nos 

referíamos, "Sí, en la tarde hay muchas horas libres, pero eso también tiene relación con el perfil de los 

estudiantes, me parece a mí. Nosotros en la tarde trabajamos con gurises que son mucho más 

complicados, y eso te hace que le es/reses mucho más, que te enfermes mucho más y que tengas que 

faltar mucho más" (Docente de Inglés de primer al'io ) .  

Los D ocentes son conscientes de esta tensión y desde ahí identifican que esto supone n o  solo una 

dificul tad en e l  vínculo con los estudiantes s ino que a su vez lo que está en juego es el sentido mismo del 

Liceo en su función esencia l .  

Esta percepción de que el "otro" no es Jo  que yo espero, que no cotTesponde al imaginario constru ido, 

no solo se vivencia desde los adultos. Para los estudiantes el "deber ser" del profesor, no siempre se 

corresponde con el adulto que ti enen delante. Desde los grupos de d i scusión, se p lan tea que los 

estudiantes esperan un profesor que quiera ensefiar, que djsfrute de lo que está haciendo y que lo  haga 

con dedicación. No siempre se encuentran con docentes que se correspondan a esta imagen. 

"pasa, ponele que ya entran enojados (los profesores) y se la agarran con los chiquilines, es como 

que están cansados y ya todo les molesta, no sé. cómo que no lo sienten" (Grupo de D i scusión 

estudiantes de Segundo Año). 

"yo creo que mejoraría, que los profesores pongan más dedicación en su trabajo, pone/e la otra vez 

Luis, dijo esta es la educación que yo quiero, y te trasmite las cosas con una pasión y unas ganas que 

vos de verdad fo entendés, y te lo explica de una manera que vos sabes que te lo está enseñando pero 

hay otros profesores que no hacen nada" ( Grupo de D i scusión estudiantes de Tercer Afio) .  

"ta pero a veces ni el  mismo liceo tiene mucho sentido, porque pone/e tenés profesores que te  exigen 

y que se puede aprender, que la clase está tranquila y otros que nada que ver, y hay veces que no solo 

nosotros, no nos manejamos bien con los profesores sino que ellos tampoco saben cómo manejarse con 
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nosotros. Porque nosotros no somos los amigos de los profesores ¿sacás? Entonces hay algunas cosas 

que ellos tienen que poner, nosotros tenemos que poner de parte de nosotros y ellos de parte de ellos, 110 

se puede si ellos vienen solo a dar la clase, y ta . . . " (Grupo de Discusión estudiantes de Tercer A11o). 

Desde los estudiantes se plantea l a  vocac ión de los docentes, la dedicac ión y el compromiso como 

características necesarias para que exista un buen vínculo, como motivación no solo para aprender, sino 

como promotora de buenos c l imas de convivencia .  

Esta referenc ia  a la  vocación docente, la encontramos en el discurso de un pro fesor entrevi stado. 

"Hay mucha gente que no disfi·uta, que pasa mal, y por eso tenemos tantas licencias por enfermedad 

siquiátrica. Yo considero que hay gente que no tiene vocación, que simplemente es un empleo vienen 

dan clase pim pim, y se van y otra gente que sí. 

¿ Esos son los que tiene más conflicto con los estudiantes? 

Y en general son los tiene más conflictos, y porque tiene más conflictos faltan más, y eso genera más 

conflictos generales porque hay muchas horas libres, yo estoy convencido de eso, hay gente que no le 

gusta, y también hay gente mayor que se agiornó a la realidad y la acepto como viene y otros que 

siguen pensando en el alumno con el que empezó, y eso genera problemas, si bien la población etaria es 

la misma 110 son los mismos chiquilines y pasa eso. " ( Docente B iología de Segundos años)4 . 

Se ident ifican códigos dist intos entre los adu l tos y los adolescentes para interactuar, para vincularse, 

lo que nos permite otra l ínea desde la cual comprender lo complej o  de la forma en se combinan los 

diversos actores interactuando. 

"La forma de vincularse es distinta, no nos olvidemos que la vida de ellos no es la misma que la del 

adulto. manejan otros códigos, se vinculan de otra manera. Tenés que empezar a adaptarte que 

determinado lenguaje que para nosotros puede ser insultante para ellos es cotidiano. lo que no 

sign(fica que lo_ tengamos que permitir, sign(fica crear un clima institucional adecuado, porque qué 

pasa, esas conductas en determinadas situaciones generan violencia (. . .) de repente ciertas expresiones 

son comunes en ellos pero en ciertas circunstancias del día no se lo soportan a otro" ( Subdirectora del 

Liceo Nº 1 1  ) .  

Desde los  adultos se  v ivencia la sensación de que existen códigos d iferentes frente a los  cuales el los 

tiene que a veces batal lar y otras adaptarse, "son idiomas diferentes lo que para mí es un denostar al 

otro, insultarlo, para ellos es la forma cotidiana de referirse al otro, desde mi lugar yo lo veo mal, 

"pero yo no insulte " me dice, y si para mí sí. Hoy uno me dice "a profe pero usted es una rata " y para 

mi me estaba hablando mal, pero para el no, decir rata es lo más común. Entonces la importancia del 

lenguc�je que para mí  es violento para ellos no, pero también hay un momento en el que eso satura, y 

cuando satura explota " ( Docente de Biología de Segundos años). 

4 El diálogo fue extraído de una entrevista realizada, en negrita se referencia la pregunta de quién realizó l a  entrevista se uti l izará de la misma forma en el 

correr del trabajo. 
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E n  el t iempo de trabajo pudimos identifi car que ex iste un acuerdo entre los adul tos con respecto a 

esto, es un  discurso común que expresa la percepción de que e l  modo de v incularse que se promueve 

desde el L iceo es una a l ternativa a lo que la mayoría de los estudiantes vivencia en su real idad cotidiana. 

El modo de vincularse está principalmente asociado a la  fonna de comunicarse, de contacto con el otro y 

de dir imir los confli ctos. En cuanto a los estudi antes desde sus d iscursos comparten esta v is ión de la 

existenci a  de códigos d iferentes con e l  mundo adulto, desde los cuales para el los los adul tos, agrandan 

los confl ictos, los exageran o no los comprenden. 

S in  embargo, desde la v ivencia son los mi smos adolescentes los que en s ituaciones se s ienten 

atrapados en esta forma de vincularse. Los estudiantes s iente la obl igación a pelear, "si vos no te querés 

pelear 110 podes" (estudiante de segundo año), este pauta de interacción entre los adolescentes choca 

contra lo que proponen los adul tos del Li ceo. 

E l  s iguiente diá logo fue extraído del grupo de discusión con alumnos de pnrner año, pero el 

contenido se repit ió en los tres, 

"A5- yo el viernes tuve un problema viste? y como lo agarre? acá todos hinchaban por mí, para que 

le pegue, y yo no quería que hincharan por mi porque 110 quería pelearme y tampoco le quería pegar, 

pero ta ahora ya nos amigamos y ahora hablamos. 

E- ¿ En qué momento hablaron para amigarse? 

A 5- el mismo día, este él se iba para la casa y yo lo acompaíié hasta la parada porque vivo para el 

mismo lado, y hablamos de lo que había pasado. 

A 2- o sea que se pelearon, se agarraron a las piñas y lo acompañaste a la parada? ( con tono de no 

entender cómo pasó eso) . 

A5- el tema es que él se burló de algo y ta era una bobada, y lo resolvimos"5 . 

Algo i nteresante al momento de pensar la forma de habitar e l  espacio escolar, es la percepción de que 

la m isma esta marca por la  imposi ción de una fo�a de socia l ización. Que impl ica una determinada 

fotma de v incularse y de i nteractuar con el otro, la cual se vivencia por los estudian tes como algo a lo 

que atenerse. 

A modo de c iene podemos decir, que parecen coexi st i r  s istemas de expectativas d iversas. Lo que 

para algunos representa una agres ión para otros es la forma habitual de referirse al otro. Dentro de una 

inst itución que en tanto d isc ip l i naria se conforma como un disposi t ivo para encuadrar las conductas de 

los sujetos de ir fabricando con las subjeti vidades correspondientes, aparecen expresiones que dan 

cuenta de la cris is de un un iverso de s ignificados comunes. 

Condiciones materiales 

A l  referimos a la  forma de hab i tar el L iceo, el espacio  y sus condic iones materiales aparecen como 

una dimensión i mportante. La cual todos los actores ident ifican como c lave para pensar la cotid ianeidad, 

la forma de v incularse y los procesos de aprendizaje .  

5 El dialogo fue extraído d e  unos d e  los grupos d e  discusión realizados, iden t i ficando a cada uno d e  los estudiantes que intervienen con l a  referencia d e  la 

letra A y un número co1Tespondicnte. Este sistema de referencias se repetirá cada vez que se cite. 

26 



Las condiciones reales aparecen como l imitantes o determinantes en algunos casos de buenos c l imas 

de convivencia. Por condiciones reales nos referimos a l as características del espacio  físico del L iceo, 

los recursos humanos y materiales, la  matrícula de estudiantes. 

Desde los adu l tos del Centro Educativo, se identi fican principalmente; la  masiv idad de las c lases y la 

falta de recursos humanos en función del número de estudiantes, haciendo princ ipal h incapié en la 

ausencia de un equipo mult idisc ip l i nario (para e l  cual existen los cargo pero no ha habido l l amado) .  Para 

éstos, las características del perfi l del estudiante, trabajando en grupo grandes en salones que no cuentan 

con las condic iones apropiadas, generan una conjunción confl ictiva. 

"hay salones que son más grandes pero hay otros que son más chicos, que terminás con los gurises 

acá, en la línea donde vos estás, y te das vuelta y tenes al guri ahí y es medio complicado. Y también 

para ellos para trabajar, son gurises chicos y a esta altura que todavía no saben que entramos a la 

clase, nos sentamos, nos sacamos la mochila y sacamos el cuaderno . . .  ahora por ejemplo vengo de una 

clase que hacía I O minutos que había empezado y estaban todos mirándome, -saquen el cuaderno por 

favor . . .  (risas) y eso sacar el cuaderno . . .  el ruido que hacen 40 personas sacando un cuaderno . . .  y a 

veces no es que sean insoportables es que son un montón y es eso el nivel de " pasa me un lápiz " profe 

me sacó tal cosa . . .  o pasame mi figurita " no? que todavía tienen toda esa cuestión . . .  hace mucho ruido 

te vas con la cabeza aaaaaa " ( Docente de Inglés de segundos años-Re ferente de P l U) .  

' "  . . .  hay grupos que son así cada 5 o I O minutos, tenes que parar y plum, hay algo nuevo, cortar y 

resolver, para las características de la mayoría de estos chiquitines son grupos demasiado grandes, por 

ejemplo yo doy clase en el Poveda6, y los grupos son de cerca de 30 chiquilines y se maneja de una 

manera, y 30 acá no es fo mismo, cuando por ejemplo un día de lluvia que vienen menos es otra cosa. 

- ;,Se dan Jos mismos conflictos ? 

- claro, pero ni siquiera se generan, son menos entonces las posibilidades de distracción son 

menores, y es eso, bueno somos poquitos, y ya estamos acá, y bueno a ver pasa, no qutjda otra, cuando 

de repente vos tenés uno acá , y surge algo por allá y después por acá, y se van perdiendo . . .  " ( Docente 

de Biología). 

Estas palabras reflejan lo expuesto anteriormente, las condiciones materiales en las que se desarrol lan 

las c lases son elementos importantes al momento de pensar la promoción de buenos c l imas de 

convivencia dentro del Liceo. Otro punto que los Docente plantean, refiere a sus condiciones laborales, 

los salarios así como los mecan ismos formales de designación de horas aparecen como elementos 

generadores de un cansancio en e l  docente que repercute en la cal idad de su trabajo.  

En cuanto a los estudiantes, estos si bien comparten los p lanteas de los adultos, identi fican 

principalmente en las condic iones del espacio fisico un factor que influye en el c l ima de convivencia. 

Describen entonces, e l  deterioro de los salones, los vidrios rotos de las ventanas, la  mala h igiene de los 

espacios comunes (pas i l los, baños) así como de los salones, e l  poco espacio de la  cantina, un patio 

deteriorado y l a  falta de un  gimnasio. 

6 Se hace referencia al Colegio y Liceo Pedro Povcda. l nstitución de educación privada fundada en 1 96 l por miembros de la 

I nstitución Teresiana. M iembro de la Asociación U ruguaya de Educación Católica. 
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"Nosotros no podemos venir a estudiar a un lugar que se llueve por las ventanas o se cae el techo a 

pedazos, vos no podes venir a estudiar a un lugar así, y es verdad que si camparás este liceo con otros 

está mejor (. . . ) pero si vos tenes una rotura en la ventana, como nosotros, te morís de fi'ío adentro de la 

clase igual" (Grupo de Di scusión estudiantes de tercer afio).  

En los tres grupos de discusión real izados, esto apareció como emergente al describir la 

confl ictividad dentro del Liceo. S iendo en el grupo de discusión de los terceros años, en e l  único en que 

se lo  pensó corno un estado de situación que afecta al sistema educativo en su conj unto. 

" yo creo que hay pila de problemas edilicios y pila de problemas en la administración del Liceo 

sobre todo, y como que a nosotros como somos adolescentes mucha bola no nos dan viste? y pone/e el 

liceo se llueve, está todo roto (. . .) yo pienso que no podemos comparar, no podemos comparar lo malo 

con lo peor, ta si hay liceos que están peores pero nosotros también estamos mal" (Grupo de Discusión 

estudiantes de tercer año). 

De lo expuesto se desprende, que no alcanza con pensar la  convivencia desde su sustrato vincu lar, 

desde la interacción entre los actores . Un argumento que se impone en los d iscursos plantea la neces idad 

de un cambio en el sistema educativo, l a  real idad cotidiana de este Liceo nos muestra que por más que 

nos encontremos con excelentes docentes, que exista el compromiso y la  dedicac ión con la  tarea, las 

condic iones materiales en las que se desarrol la  el  proceso educativo influyen sustancia lmente en e l  

mismo. 

Capitulo 2. Confl ictividad Cotid iana 
" . . .  por más que las escuelas n o  siempre sean . .  violentas " e l  sentido que le dan a esta expresión sus docentes y 

directivos, sí aparecen como sumamente conflictivas. " (Noel, G, 2009: 1 42) 

En los s igu ientes párrafos nos centraremos en describir la fonna en que se manifiestan los d i ferentes 

t ipos de conflictos en el L iceo Nº 1 1 , ident ificando qué situaciones son percibidas como confl icto para 

los actores del Centro Educativo. 

La divers idad de las conductas observadas, muestra que no se puede hablar de una vio lencia escol ar 

determinada, sino de d iferentes formas de man i festarse que muestran muchas veces un carácter di fuso. 

Al momento de nombrarlos, aparecen ; insultos, hostigamientos, peleas, agresiones verbales y físicas, 

apodos ofensivos, al teraciones a l  orden de l a  c lase, como gritar, caminar por e l  salón, intervenir  sin 

autorización, t irar papeles, conversar, interrupciones de c lase constantes. Estas conductas, son para los 

actores la  manifestación de la violencia escolar, se desenvuelven como conflictos ya que generan, 

motivan la d isputa. Podríamos nombrarlas como inc iv i l idades, en su concepto antes defin ido, en tanto 

agresiones cotidianas al derecho de cada quien a ver su persona respetada. (Viscardi ,  20 1 3) 

S i  bien todos los actores tanto los adultos como los adolescentes i dentifican los m ismos tipos de 

expresión de estas si tuaciones de conflictos de convivencia, no todos la v ivencia de la misma forma. 

Podemos encontrar di ferencias en cuanto a la expl i cación del  motivo que hace que e l  confl icto explote y 

en la i ntensidad con la que se vive. 
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Desde los docentes se identi fican los confl i ctos entre los estudiantes como los más frecuentes. Los 

mismos refieren a la fom1a de estar dentro del aula y del Liceo, el  modo de i nteracción se percibe como 

problema cuando la con fl ict iv idad es la forma cotidiana del v ínculo, cuando la violencia aparece como 

una forma de socia l ización. 

En el di scurso el adu l to los perc ibe como violentos, en el sentido de la defin ic ión de violencia escolar 

anteriormente mencionada, "los co1?/lictos entre ellos aparecen bastante y hay como varios niveles. A mí 

los que más me preocupan son el tema, la agresividad que tienen entre elfos, que se tratan mal como 

una forma muy, para ellos legítima, de tratar al compañero o a la compai"iera, que no distinguen entre si 

me tengo que agarrar a piiias, me agarro con un tipo o con una gurisa, no pasa nada. Eso es lo que más 

me preocupa a mí, porque me cuesta entender que se peleen tanto entre ellos, y se hablen mal. " 

( Docente de Inglés de primer año). 

Por otro lado los docentes identifican dentro de los principales confl ictos los que se desanol lan entre 

estos y los estudiantes. Ident ificando un confl icto esperado, entre el adolescente y el adulto, referido al 

adulto como Ja autoridad y al adolescente en la pos ición esperada de rebelarse frente a ésta. El confl icto 

aparece entonces como una fom1a de rel ación social esperada, es manejable y existen pautas 

compartidas para transitarlo .  S in  embargo, en estas pautas se desarrol lan d istorsiones, ya que el adulto 

no siempre se presenta como un símbolo de autoridad, volveremos sobre esto más tarde. 

"las clases se cortan todo el tiempo con bobadas, o hacen comentarios, o se pelean, o se insultan . . .  

yo que sé, o les hablás y n o  te dan pelota, y les hablás de vuelta y n o  t e  dan pelota, y cuando les hablás 

jiterte te saltan con la jaita de respeto, "eso es una jaita de respeto, usted no me puede hablar así ". Ta, 

pero yo te hablé tres veces bien, ¿cómo hacemos? Entonces ta, el tema es ese, el tema es que tenés a 30 

gurises que por ahí la están peleando o están viendo a eso a ver si entienden, a ver si lo que la 

profesora me está explicando lo puedo aprende1� y tenés a 4 que te enloquecen, literalmente te 

enloquecen ". ( Docente de I ngles de primer año). 

Todos los actores, princ ipalmente los docentes perciben esta d inámica como un prob lema en la 

medida que d ificu lta el desarrol lo de las clases, que hace que la func ión pedagógica quede trunca. 

Una visión compartida entre docentes y estudiantes es que dentro de los grupos son algunos los 

estudiantes que t iene una actitud constante de i nterrupción de Ja c lase, de desafiar al docente. E l  grupo 

como tal no siempre logra imponerse, es más frecuente la imagen de que los estudiantes quedan de 

"rehenes" de esa fom1a conflict iva de estar en la c lase. 

"E-En esos momentos que vos vas cortando la clase porque surge algo, ¿ Crees que hay estudiantes 

que 110 son de los que generan estos conflictos que se pierden por esa dinámica de la clase? 

D- y si, son los que yo siempre digo, a mi no me preocupan ni los que les va muy bien, ni los que ya 

sea por opción consciente o inconsciente eligen no hacer nada, vos mal o bien cuando empieza el afio 

vos ves que hay algunos que por su actitud te muestra que no va a poder no porque él no pueda sino 

porque la vida no puede, no puede con la vida que está viviendo, no le voy a pedir que le vaya bien acá, 

pero en el medio hay chiqui!ines que si tuvieran una atención más personalizada logras cosas divinas, 

pero es d(ficil porque se pierden porque es dificil lograr un hilo donde se redondee la idea para que 
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quede claro, y a veces vos te vas y te preguntas a quien Le quedo algo de todo esto" ( Entrevista Docente 

de B iología) 

Esta dinámica, se pudo percibir en los grupos de discusión, principalmente en e l  que se trabajó con 

estudiantes de primer año, las interrupciones y las pequeñas agresiones que pudieron surgir  

d istorsionaban la dinámica lo que hacía d i fíc i l  el comprender por todos las preguntas o los comentarios 

que otros compañeros real i zaban . 

Otra situación que aparece como confl ictiva son los confl ictos entre los docentes ,  lo cual si bien no se 

identifica rápidamente al momento de hablar de la convivencia se desprende de sus discursos .  Los 

mismos se refieren a confl i ctos motivados por discrepancias en cuanto a acuerdo de funcionamiento 

dentro del Centro de Estudio. Sobre todo a la d i ficu ltad para sostener estos acuerdos. Existen 

di screpancias en cuanto a que cosas son importantes discutir y resolver, qué temas son necesarios y 

cuáles no. A modo de ejemplo, el acuerdo de sentar a los estudiantes por orden de l ista, genera ru idos 

entre los docentes, ya que para algunos les resu lta absurdo dedicar tiempo a este tema habiendo tantas 

otras necesidades, m ientras que para otros resul ta necesario. Se tras lucen de fondo diversas formas de 

concebir la educación, las cuales se expresan más en al i anzas sindicales que en di scusiones reales dentro 

de las coordinac iones del Liceo. 

A l  momento de consultar a los estudiantes acerca de las situaciones que identifican como confl ictos 

en la convivencia,  éstas son asociadas rápidamente a situaciones de discriminación, en las cuales la 

d i ferencia con el otro aparece como motivo de con flicto. Se describen si tuaciones, de hostigamiento, de 

agresiones constantes, de negociac iones en cuanto al uso de los espacios dentro del centro, el  uso apodos 

denigrantes, el j uego de las m iradas y las peleas. En este sentido el grupo de discusión al describ ir  corno 

se da ese j uego de las miradas, que el los plantean como " acá el problema son Las miradas, acá te miras 

y ta, ya saltan y pum " al cuestionar los motivos detrás de esas miradas, comentan " pasa, que alguien 

viene con otro tipo de actitud y ya eso molesta, ponele que viene toda arreglada así con todo a la onda y 

esas cosas se miran mal, se ve distinta la persona y eso, no sé, molesta " " si eso pasa (. . .  ) siempre hay 

alguien con quien no te llevas y se pelean, pero es por eso porque somos todos distintos " " pero es por 

todo, por el gorro te lo sacan y te empujan y te pechan y ta te peleas " (Grupo d.e discusión de tercero 

ai1o) .  

Los estudiantes se sienten expuestos cotid ianamente a esta dinámica de interacción, "aparte en la 

clase, también es como dijo él, que si vos tenes un problema en la clase, si vos no te querés pelear, es 

como que te tratan de cagón, al final te tenes que terminar peleando, porque sino sos cagón y te van a 

joder igual, no te queda otra" (grupo de discusión primer año), el reconoci miento de los otros es 

sumamente importante para e l  adolescente, la necesidad de sentirse parte. La  int imidad aparece como 

una arena confl ict iva, cuando el otro no se configura como en tanto l ími te, el  espacio personal no se ve 

respetado. "Cuesta bastante con el estudiante también eso, no solo la responsabilidad sino la empalia, y 

ponerse en el fugar del otro, darse cuenta de que para pelearse hacen falta dos, no saben distinguir 

entre lo público, lo privado y lo intimo" (Sub-Directora) .  
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Se identifican también s i tuaciones confl ict ivas entre estudiantes y docentes, desde su visión depende 

muchas veces de cómo reacciona el profesor, frente a cómo responde e l  a lumno. El mi smo grupo con 

dos profesores funciona d i ferente. La fonna de vincularse del adulto con el estudiante, remarcando lo 

negativo, "este es el peor grupo", la forma de hablar, y principalmente la fa lta de seguridad al marcar 

l im i tes es un factor generador de confl ictos. E l  adul to desde la impotencia también genera situaciones de 

confl icto. 

En este sent ido, por un l ado en e l  discurso de los estudiantes se expone que la forma en que los 

adu ltos responden frente a las "inciv i l idades" o los confl ictos de convivencia, es un factor que puede 

intensi ficarlos. El víncul o  con el profesor queda l ibrado a sus capacidades personales, a la capacidad de 

este de motivar a los jóvenes, y no parece asegurado por el hecho de asist i r  a la institución educat iva.  

Este vínculo es ident i ficado por los estudiantes como inestable, depende entonces de cada profesor, y 

siendo en algunos casos decis ivo al momento de la generación de confl ictos dentro del salón. Del mismo 

modo, los estudiantes son conscientes de su di ficultad para manejarse con los profesores, y la describen 

de la  siguiente manera; "A2- yo creo que si el problema es con un profesor que no pasa mucho, casi 

siempre es porque no sabes cómo manejarte con el profesor, como que no sabes cómo hablar con el 

profesor. 

A 9- te pones medio violento. 

A2-cfaro, eso te pones violento, y al gritar o hablar mal, ya está, perdiste todo si hablaste mal. 

A 9-si tenés fas de perder" (Grupo de di scusión con estudiantes de tercer año) 

"el otro día estábamos haciendo una lámina, y le digo al profesor, "pro.fe, ¿así está bien ! y me dice "te 

dije que no " y yo fa comparé con la de un compaílero y estaba igual y me volvió a decir fo mi ·mo, y me 

calenté y rompí la hoja y fa tira ahi en el escritorio, y me sacó del salón" (Grupo de ·discusión con 

estudiantes de primer año). 

Desde el equipo de d irección existe una visión más global de los aspectos que son identi ficados como 

confl ictos, su posición es compartida con la  de los docentes, sin embargo incorporan en su discurso la 

mirada de los estudiantes. 

Pensemos ahora los aspectos que son identificados por los diversos actores como conflictos de 

convivenc ia  antes expuestos j unto con nuestras observaciones de las prácticas concretas. La dinámica 

propia  del desarro l lo  de estas situaciones de confl icto, no interpela acerca del motivo que hace que estos 

exploten en e l  interior del Centro Educativo. Nos preguntamos si estos por ser confl i ctos reflejan la 

expresión de una lucha de i ntereses opuestos, en tanto "fucha con respecto a valores y derechos sobre 

estados, poderes y recursos escasos, fucha en la cual el propósito es neutralizar, daíiar, o eliminar a sus 

rivales" (Coser, 1 96 1  : 8 ) ,  ¿asumen la fom1a de confl ictos reales? ¿ Realmente este tipo de confl ictos 

t ienen intereses por detrás o es meramente la  mani festación de sentimientos de enojos, broncas, 

frustraciones? 
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En este sentido nos resulta i nteresante pensar esto desde los conceptos desanol lados en el apartado 

del marco teórico. Si los pensamos desde la conceptual ización de Lewis Coser su concepto de confl icto 

irreal ,  en tanto agresión contra objetos sust i tut ivos se crea una nueva s i tuac ión de conflicto, esta vez con 

el objeto sustitutivo, "el co11/licto surge de los impulsos agresivos que buscan cómo expresarse, sin 

importar cual sea el objeto (. . .) puesto que no se trata de obtener un resultado, sino más bien de dar 

salida ª· energías agresivas (. . .) los conflictos irreales aunque también implican la interacción entre dos 

o más personas, no son ocasionados por Los fines rivales de los antagonistas, sino por la necesidad de 

liberar cuando menos la tensión de uno de ellos" (Coser, 1 96 1  :55) .  La elección de los antagonistas no 

está directamente re lac ionada con e l  asunto en disputa. 

Podemos decir que dentro del L iceo se desarrol lan co1�/lictos irreales, ya que asumen característ icas 

más asociadas a l a  l iberación de sent imientos host i les como un fin en sí m ismo, que un medio para 

alcanzar el logro de intereses determ inados. 

"por un lado está la parte de la violencia .fisica que se dan a mansalva, hay muchos pichones de 

boxeadores acá, (. . .) cuando te pones a hablar con los chiquilines, el discurso de ellos, es yo tengo un 

montón de bronca adentro y no me la voy a quedar adentro, y la .forma de sacarla no es hablando ni 

discutiendo, sino a las piñas, entonces cuando vos le preguntás ¿qué lograste? ¿qué te hizo mejor?, y te 

dicen, nada pero me liberé de esa bronca nada más " ( Docente Biología segundo año). 

"Pero el clima de con vivencia de los alumnos se complica, cuando hay un problema de los 

chiquilines esto no es ni por el aula, ni por el liceo, vienen con algo que arrastran y cuando empezás a 

indagar aparecen cosas que hace un tiempo eran impensables, padres que no están, padres que no están 

por que consumen, violencia doméstica, de todo escuché este año . . .  o sea que no te puedo mentir y decir 

que todo es una maravilla . . . " (D irectora). 

"¿ En las instancias de charla surgen otros motivos que dqn otros sentido a esos conflictos? 

Para mí, yo la sensación que tengo es que todo eso es un pretexto, de una violencia metida adentro 

mucho más pro.funda, que puede ser una discriminación mucho más profi1nda que puede ser económica, 

o de género o por el barrio, códigos de ellos, problemas .familiares, acá lo que se ve es el chispazo que 

detona todo, acá ninguna de las cosas que me dijeron los alumnos en todos estos aiios de porque se 

pelearon a las piñas con otro tiene justificación, y si te lo pones a ver ji-íamente son bobadas, lo que 

pasa es que bueno tiene un mar de .fondo bastante espeso . . .  ayer un alumno tuvo un problema con una 

docente, y salió enojadísiino del salón, y vos le preguntas que te dijo la docente que te hizo enojar tanto 

y por eso te enojaste tanto, hay cero tolerancia a la discrepancia y todo se soluciona a las piñas ( . . .  ) 

ayer, cuando estaba acá con nosotros, y empezamos a indagar y yo le hable medio fuerte y el alumno al 

rato empezó a lagrimear, y vos ves que por detrás hay mil cosas más, y no te abre la ventana para 

decirte me pasan estas cosas, pero vos ves que un tipo no se puede poner a llorar y a temblar porque un 

adscripto le hablo medio jiterte por una macana que se mando dentro de la clase " (Adscripto de 

Segundos Años). 
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Esta idea de que los confl ictos que se desarrol lan cumplen una función de l iberación de frustraciones, 

de enojos acumulados, la observamos tanto en e l  d iscurso como en la  dinámica d iaria. La catarsis 

presente en la  forma en que se construyeron los d iscursos frente al estímulo de las preguntas refleja  la 

carga emocional que se imprime en las prácticas e interacciones cot id ianas. 

La impotencia se hace presente en la forma de estar tanto en el aula como en los espacios comunes, 

los conflictos pueden verse como una form_a de reacc ión desmedida, en donde la violencia  surge como 

un modo de reacción frente a la i mpotencia.  En el devenir  cotid iano del l iceo, la v ivencia de la 

impotencia  puede apoyarse en la poca capacidad de inc idencia de los actores en los procesos que se dan 

en el Centro Educat ivo, cuando la oportunidad de ser protagonista se ve l imi tada, o reforzada por la i dea 

de que nada se puede hacer y por la d ificul tad para interactuar o comunicarme con el otro. 

Capitu lo 3.  Tiempo al Tiempo 

' 'Primera, Segunda, 5 '  de Recreo, Tercera, Cuarta, 5 '  de Recreo . . .  son 7 horas de lo mismo " ( Estudiante de tercer 

año). 

Durante el trabajo de campo una d imensión que se nos hizo presente y nos invitó a interpelarnos, fue 

la d imensión del t iempo. Como factor externo, l imi tando previamente desde la pauta de trabajo del 

Taller de Investigación, el periodo de trabaj o  de campo. Interactuando, con los t iempos propios del año 

electivo de un Centro de Enseñanza Media. Por un lado institucionalmente demarcado con horarios, 

feriados, vacac iones, paros docentes y por otro lado, los emergentes cotidianos propios de la dinámica 

de func ionamiento diario del centro. 

Pensemos a su vez, el t iempo no solo como una d imensión externa y objet iva, smo como una 

dimensión estructurante de la experiencia. Si bien no entraremos en la discusión teórica acerca de la 

conceptual ización de t iempo, más específicamente del t iempo socia l ,  creemos que es una categoría que 

nos pennite dar un pl iegue más a la complej idad de la cotidianeidad escolar, y en especial en lo que nos 

i nteresa aquí ,  como ser la resolución de los confl ictos. 

Desde la sociología de la vida cot id iana, se pone énfasis en la "espacio-temporal idad". La d imensión 

espacio  temporal supone reconocimiento de que la  acción práctica s iempre tiene un posic ionamiento en 

un "aquí" y un "ahora" desde donde se ve al otro, desde donde se ve al mundo. Se trata del "mundo a mi 

alcance". Incorporando a nuestro anál is is  el  concepto de temporal idad, este refiere a la  experiencia del 

presente como práct icas desarrol ladas s imultáneamente en el t iempo exterior (el t iempo cósmico medido 

a través del reloj el almanaque) en un t iempo interior (la duración, los t iempos fuertes y débi les, la 

mult ip l ic idad y la  unic idad temporal , )  y en el espacio, a través de la comunicación. (L indon, A; 2000) . 

E l  espacio  de la  experiencia práctica supone el manejo de las distancias soc iales y afectivas, en el que se 

desarrol l a  la  interacción y la intersubj et ividad . 

E l  t iempo social es cual i tativo, en este sentido es variante en función de grupos, acti vidades y 

subjet ividades. También podemos comprenderlo como un elemento de regulac ión socia l ,  como un 

elemento i ntegrador y normativo. 
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En este sent ido si pensamos en el Liceo como i nsti tución, ésta es creada en un t iempo social  

determinado, en el proceso de Ja  segunda modernización de nuestro país .  S i  en la  modernidad, Ja 

orientación temporal era hacia el futuro el  t iempo era concebido como l i neal, en la época actual domina 

el ahora, el presente. 

Pab lo Fernández, plantea que hoy es necesario pensar la comunidad bajo su condic ión posmoderna. 

En este sentido, su propuesta es que si la  comunidad se define por rasgos como el  suelo y la atmósfera 

simbólica ( lenguaje, tradic ión, valores, cultura, normas, sentido de la vida) en la comunidad 

posmoderna, éstas han tomado nuevos contenidos. El suelo se ha transformado en transporte en 

veloc idad y la atmósfera simbólica ha devenido en inmediatez, transitoriedad, fugacidad. S in embargo 

esto no impl ica la innovación de la cotid ianeidad (c itado en Lindan, A; 2000). 

En un si stema educativo pensado para proyectar a futuro como sistema de grat i ficación d iferida, en 

un t iempo marcado por el presente, no es extraño que la inmediatez prime en la experiencia  cotidiana. 

Expresándose en l a  con flict iv idad en el aquí y ahora. 

El t iempo atraviesa la inst itución educativa, en este sentido si la pensamos en cuanto a su función de 

transmisión de saberes y conocimientos, impl ica reconocer que el pasado tiene un l ugar importante. El 

pasado, no corno trayectoria s ino como experiencias pasadas y sedimentadas bajo la  forma de 

conocim iento i ncorporado y disponible en el presente. La transmisión tradicional era eficiente cuando el 

pasado de los abuelos era el futuro de los niños. Hoy ni s iquiera puede serlo e l  pasado de los padres 

( Krauskpof, 1 999). 

S i  el pasado pierde su poder de transmisión, y el futuro está marcado por la  incert idumbre, e l  presente 

es el t iempo en el que se despl iega Ja subjet iv idad y se construye la intersubjetividad. Lo inmediato gana 

terreno en un espacio que forma a los sujetos para proyectarse en un futuro. 

Podemos vincular lo anterior a lo pl anteado por Harma Arendt, al decir que "la crisis de la autoridad 

en la educación está en conexión estrecha con la crisis de la tradición, o sea con la crisis de nuestra 

actitud hacia el campo del pasado. Para el educador, es muy dificil sobrellevar este aspecto de la crisis 

moderna, porque su tarea consiste en medio entre lo viejo y lo nuevo por lo que su profesión misma le 

exige un respeto extraordinario por el pasado" (Arendt, H . ;  1 996:205) .  

I ntentamos así, agregar una nueva dimensión al anál is is  desarro l lado en e l  capitulo anterior en el cual  

describíamos un espacio escolar, marcado por las respuestas de urgencia a s i tuaciones de emergencia. 

"Cuesta distinguir la escuela en su clásica .fiinción de distribuidora de saberes y conocimientos de 

un ámbito de contención social" ( Blej mar, 2000 :40). La escuela debe desplegarse en una "gestión de l a  

resistencia", en  l a  medida en  que se  encuentra invadida por su contexto. 

Desde la  d irección del Liceo, se p lantea: "Muchas veces querés trabajar en otras cosas y no podés, 

querés trabajar en lo pedagógico y no podés, tenés ese problema presente todo el tiempo" ( Entrevista 

Subdirectora) .  

Esta noción de escuela i nvadida, supone una noción de temporal idad en l a  medida en que, se trata de 

al inear los recursos de la organización para contener e l  embate contextual y trami tarlo de la mejor 

manera. Lo que Blej mar denomina gestión de la  resistencia, en donde el proyecto es el de resistir . Esto 

34 



i mpl ica una paradoja en tanto todo proyecto contiene la idea de futuro y toda resi stencia  se desp liega en 

el t iempo presente. 

Al convivir en e l  Centro Educativo, en la espec i fic idad del Liceo Nº 1 1 , la organ ización del t iempo 

surge como algo necesario como institución y atraviesa la real idad cot idiana. 

El l i ceo en tanto inst i tución educativa, opera para l a  definic ión de relaciones de poder en la  vida 

cotid iana, la  d isc ip l ina regula un conj unto de conductas que parecen de rel at iva indi ferencia .  " S e trata 

a la vez de hacer penables las ji-acciones más pequeíias de la conducta y de dar una .función punitiva 

los elementos en apariencia ind[ferentes del aparato disciplinario: en el límite, que todo pueda servir 

para castigar la menor cosa; que cada sujeto se encuentre prendido en una universalidad castigable­

castigante ." ( Foucault ,  M .  1 97 5 :  1 83 ) . Foucau l t  habla de infra-penal idad o micropena l idad del t iempo 

(ausencias, retrasos, intem1pciones de c lase), de la  act iv idad (falta de atención ,  descuido) de la  manera 

de ser (descortesía, desobediencia) de la palabra (charla, insolencia) del cuerpo (actitudes 

" incorrectas'', gestos impert inentes, suc iedad ) de la sexua l idad ( falta de recato, indecencia) .  

Podemos comprender a la inst itución educativa, desde esta mirada teórica, s in embargo el espacio 

escolar actual no s iempre logra con figurarse como tal .  E l  Liceo no se presenta como algo estable y 

organ izado, no obstante no podemos conc lu i r  que haya perdido su carácter inst i tu yente. S ino que es este 

carácter, el que lo pone en debate y en tensión. La organización del t iempo al interior del espacio escolar 

es una dimensión a tener en cuenta. 

El  tiempo al tamente regulado, parece fa ltar no en términos objetivos como t iempo externo, sino desde 

la percepción de la subjet ividad. Los días no alcanzan, no hay un tiempo destinado a pensar . S i  b ien l a  

neces idad de  la reflex ividad de  la  tarea, está presente en  e l  discurso de  la Dirección, y en  e l  convivir  en 

el centro surge como emergente, la propia d inámica cotid iana (descripta en los capítu los anteriores), que 

demanda tiempo para pensar, es la  misma que se lo hace imposible. 

"la convivencia . . .  ayer .Justo estaba leyendo, antes de dormirme un artículo en un libro que habla de 

los tiempos del director, como está permanentemente demandado por toda la institución, por la 

comunidad y todo es ya. todo atender ya. Los problemas se plantean y requieren que los atiendas o por 

los menos ser escuchados " ( Entrevista Directora). 

En palabras de la  Directora , se describe a l  l iceo en tanto proyecto educativo invadido por la urgencia 

"( . . .  ) mirá justo en el libro planteaba la necesidad de que el director tenga un tiempo para poder 

pensar, porque si no. no puede hacer nada, pero ese tiempo no lo podés tener en esta dinámica. en la 

que todos te demandan . Todos los problemas llegan a la dirección, y algunos el director los puede 

resolver, y otros tiene que ú?formar y se resuelven en otro nivel digamos de jerarquía" (Entrevi sta 

Directora) .  

M ientras se desarrol laba la entrevi sta, se dieron seis interrupciones todas por s i tuaciones que se 

desarrol laban en el l i ceo y que como p lanteaba la  Directora, se presentaban con l a  neces idad de la  

urgencia. "Atendamos de una cosa a la vez, sino no avanzamos con nada" fue su  planteo, l a  entrevista 

continuó. Sin embargo, irrumpen en la d irección un adscripto y un estudiante, quienes venian ya 
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discutiendo, ambos estaban exaltados. E l  adscripto en un tono fuerte marca c laramente el l ími te y que ya 

no encuentra caminos para que el estudiante entienda, le plantea a la directora la s i tuación de que e l  

estudiante le quiso rayar J a  cabeza y que ya no se puede tolerar más .  E l  estudiante que ya se había 

sentado rápidamente y a quien yo reconozco porque siempre se encuentra paseando por los pasi l los sin 

entrar a c lase, está enojado, el adscripto plantea l a  convocatoria a l  CAP 7,  la D irectora charla de forma 

breve con el alumno, le sol ic ita _que vaya a la adscripción que van a tener una charla. La interrupción del 

estudiante junto con su adscripto, cortó la  entrevi sta, e l  tiempo para pensar se acabó. 

El mantener e l  Liceo en marcha, con un proyecto a l argo p lazo es un desafio para la d irección del 

Liceo, desde la gest ión inst i tucional .  Por más que se t iene en el horizonte en tanto función esencia l ,  el 

"aquí y ahora" de la  experiencia  cotid iana resul ta abrumadora. "Hay mucha dinámica diaria que ciertas 

veces nos saca de ese hilo conductor pero además trabajamos con los POP, con los POU, con la 

comunidad, el entorno del Liceo"8 (Entrevista Subd irectora ) .  

E l  Liceo debe desplegarse para dar respuesta a todas l as si tuaciones que se le  presentan, para las 

cuales no s iempre tiene los mecanismos y recursos necesarios. 

En el tiempo de observación en las adscripciones, se pudo observar la d i ficul tad de los adscriptos 

para poder concretar las tareas ya que se presentan a la adscripción una serie de problemáticas a las 

cuales es necesario atender; varios estudiantes que se s ienten mal, robo de celular, confl icto de un 

estudiante con un docente, estudiantes que son expulsados de c lase, y otras tareas también necesarias 

que hacen al funcionamiento del Centro Educativo deben esperar. Los adscriptos juegan un papel c lave a 

la hora de manejar esos t iempos, y desempeñan un rol c lave en el trabajo con los estudiantes, con 

compromiso y dedicación in tentan dar un respuesta a lo que se presenta, pero la emergencia es lo que 

marca la rut ina y no queda tiempo para trascender la práctica. Cuando simplemente no alcanza ni para 

responder a lo que se va presentando. No existe un t iempo destinado inst i tucionalmente para la  

resolución de los con flictos, para poder atender a las s i tuaciones emergentes y dar una. respuesta acorde a 

las necesidades de quien lo demanda. 

En e l  d iscurso de los docentes y de la dirección, se hace evidente la falta de t iempo para coordinar: 

"un tiempo . de intercambio institucional, que para el director es fundamental porque ahí escuchás la 

palabra del profesor, qué está demandando, en qué se está sintiendo mal, en que le está yendo 

exitosamente, y remarcar siempre lo positivo viste?" ( Directora Liceo N º  1 1  ) .  

Frente a esto nos encontrarnos que la  organización del  tiempo dentro de la  inst itución no contempla 

los t iempos dedicados a la  coordinación. Si bien existe el espacio de Coordinación Docente e l  mismo es 

percib ido como insuficiente. 

"Los espacios son la coordinación, y por nivel y por grupo, las reuniones que son tres, va dos porque 

en la tercera ya está todo el pescado vendido, sino no hay otro espacio para eso" ( Docente de B iología) .  

7 Consej o  Asesor Pedagógico 

8 Al referirse a POP esta nombrando al  Profesor Orientado Pedagógico figura que trabaj a  junto con el programa P I U ,  actualmente en 20 1 3  
este rol se vio modi ficado a l  cambiar el  s istema de tutorías y se denomina PCP (Pro fesor Coordinador Pedagógico). La sigla POU no hace 
referencia a n ingún programa. 
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"Es d!ficil creo poder coordinar entre los docentes, porque sobre todo no hay tiempo destinado para 

eso. Y además, no todos están abiertos a coordinar" ( Docente de Inglés -Referente de P IU) . 

Esta necesidad presente, impl ica una mirada que rompe con l a  tradic ión enciclopedista de nuestro 

sistema educat ivo, en la cual las asignaturas y los docentes se encuentran fragmentados. 

Entendemos que la existencia  de un t iempo destinado a la coordinación y art icu lación entre l os 

docentes de la inst itución, no es lo único que falta, es necesario un trabaj o  a largo plazo que apunte a 

pensar la  tarea docente en un sentido más colectivo. En las entrevistas real i zadas, se puede identificar 

que en la tradic ión del perfi l del docente de secundaria está muy presente la construcc ión de que es una 

tarea individual .  E l  sentim iento de soledad está presente pero bata l l a  con el imaginario y e l  miedo de 

sa l i r  del espacio de seguridad personal .  "Nosotros somos profesionales de la educación, y en tanto 

profesionales más allá de la solvencia y fa formación que tenemos, existe fo que se llama libertad de 

cátedra, yo siempre pongo el ejemplo a un médico nadie le cuestiona el diagnóstico, entonces porque a 

mí como profesor me van a cuestionar, sin fundamento claro ¿no ? " (Docente de Historia de tercer año) .  

No nos centraremos en estas dist inciones, s i  bien n o  podemos evi tar tenerlo en cuenta para enriquecer el 

anál is is .  Las nuevas demandas de la real idad educativa, como ya hemos descripto, requieren una m irada 

interdiscipl inaria, en donde el encuentro con el otro se hace necesario.  

Una vez más la  real idad del L iceo se presenta como una total idad compleja,  varias son las categorías 

que se entrelazan para l l egar a comprender, seguiremos en la  l ínea de pensar la organización del t iempo. 

S igamos este anál is is ,  teniendo en cuenta ahora los t iempos inst ituciona les. Podemos ident i ficar en 

estos, como distintos momentos dentro del año lect i vo, generan determinados c l imas que son más 

procl i ves para la generación de confl ictos. Tomemos l as palabras de una Docente, para componer esta 

imagen " . . .  hay como épocas que son complicadas, fas épocas de reuniones, ahora se hacen a contra 

turno, pero igualmente generan muchas horas libres y es como caótico, a veces hay cosas que dependen 

medio de las cuestiones de la institución. Si justo pasa que faltan muchos profes y hay muchos gurises 

dando vueltas por ahí . . .  " ( Docente Referente de P I U) .  

La ex istencia de  "horas l ibres", es  algo que hemos mencionado al ident ificarlas como un factor 

generador de confl ictos, tanto porque ex iste menos control sobre los estudiantes así como genera enojos 

y frustraciones de éstos hac ia  los docentes. El t i empo no regul ado es un problema para el Liceo. En 

cuanto a los t iempos institucionales, la  fonna de elección y designación de horas genera momentos del 

año, sobre todo al comienzo en e l  cual se acumulan gran cantidad de horas l ibres. 

"Bueno ahora tenemos un montón de horas libres más de fo normal, si ves la grilla hay muchos 

grupos que todavía hay docentes que no tomaron fas horas, que están vacantes, y bueno ahí fo que 

intentamos es organizar de un día para el otro (. . .  ) e intentamos que las horas libres dentro de la 

instituciones sean las menos posibles pero hay veces que te quedan entre medio y te quedan varios 

grupos con hora libre, y bueno las horas libres tratamos de estar un rato con elfos en la clase y otro 

rato en el patio, y si es un momento donde si hay muchos grupos con hora libre y están todos en el patio 

puede estallar un conflicto también . . .  " ( Entrevista Adscri pto Segundo Afio). 
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También como tiempo institucional ,  es interesante tener en cuenta que las e lecciones de horas 

docentes se dan año a aiio, "son como viajes anuales" a l  decir de l a  d irectora, eso genera la ruptura del 

equipo docente que l leva adelante la tarea, es di fíc i l  que ese t iempo institucional permita la construcción 

de un proyecto de Centro . 

Por úl t imo, para terminar de componer este entramado podemos vincular los conceptos desarrol lados 

en el capítulo anterior, desde la noción de temporal idad. 

"La temporalidad de los sujetos se torna en un eje central en todos los procesos sociales porque esa 

subjetivación del tiempo no es estrictamente individual sino también social, sólo que ahora con 

múltiples marcos de referencia posibles dada lafi·agmentación existente" ( Fi l ardo,Y : 1 26) .  

La educación no t iene el mismo lugar en todas las trayectorias individuales, e l  Liceo como institución 

homogeneizadora se basa en la noción de que los jóvenes son jóvenes y como tales t ienen la misma 

trayectoria de vida. 

En estas trayectorias diversas, el  sentido de la  educación y la  pos ibi l idad de proyectarse a través de 

ella no tienen el mismo valor real  para todos los jóvenes. Desde el L iceo, se trabaja orientado hacia un 

estudiante con una trayectoria de vida única bastante homogénea. Esta idea choca una vez más con la  

rea l idad, no solo la  presente s ino también la futura. 

El sent ido que los estudiantes clan a la educación, es entendido desde los adultos del Centro 

Educativo, como un determinante para la generación de confl ictos. "El poco valor a la educación ", "no 

les importa venir ", "no tiene interés". 

Para los jóvenes la  educac ión cobra un sentido uti l i tario, vengo para en un futuro tener trabaj o, "ta 

pero nosotros tenemos que venir igual, por lo menos yo vengo porque me gusta, y porque quiero 

estudiar no quiero mañana tener que trabajar limpiando unos pisos, y que el encargado me esté 

gritando y todavía me paguen poco" ( Grupo de discusión con estudiantes segundos años) .  

Son pocos los estudiantes que ident ifican en la educación un valor dist into vinculado con el 

desarro l lo  personal ,  l a  formación, la cultura, sin embargo la  mayoría al cuest ionarse el sentido de venir 

al Liceo contesta vengo " para ser alguien", nos preguntamos s i  esta respuesta t iene solo una mirada 

uti l i tarista o en e l la  hay de fondo una percepción de la identidad. 

Esta idea de una educación uti l i tarista es reforzada por los discursos cotid ianos ele los docentes y 

adscriptos en momentos de confl ictos, e l  "poco" valor o e l  sentido de la educación es cuestionado, y se 

construye desde la uti l idad de este para consegu ir  un mejor lugar en e l  mercado de trabajo.  E l  sentido de 

la educación se apoya en una proyección al futuro, el conflicto entra cuando ese futuro es a lgo incierto. 

La noción ele temporal idad, nos permite incorporar una categoría c lave a nuestro entender al 

momento de pensar el tránsi to de los adolescentes por el centro educativo. Tanto desde su vínculo con el 

sentido de la  educación como desde las característi cas propias de la  adolescenc ia, en una etapa en la que 

el presente prima. El adolescente se s iente omnipresente, vive el momento, sueña con un futuro l ej ano 

que aún está por construir. E l  t iempo se configura en una arista más para anál is is  de la  dinámica de los 

confl ictos y de su resolución. 
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Capitul o  4 .  ¿Estrategias de Resol u ción? 

"el problema sigue está pero lo que hacemos es con vivir de una manera mejor " (Adscripto de Segundo año) .  

Los apartados anteriores nos pe1111 i t ieron describir la cot idianeidad escolar, así como i denti ficar los 

conflictos que los dist intos actores perciben a la  interna.  En este cap ítulo nos centraremos en responder 

la pregunta que orienta nuestra invest igación. Desanol laremos acerca de las estrategias implementadas 

en e l  L iceo Nº 1 1  para la  resolución ele los conflictos, desde las categorías y conceptos presentados en el 

marco teórico de nuestro trabajo.  

Nos encontramos en un primer acercamiento con la d i ficu ltad ele ident ificar claramente las estrategias 

implementadas para la  resolución ele los conflictos, como una pol í t ica inst i tuciona l .  

Todos los  actores: estudi antes, docentes, adscriptos y equipo de Dirección, t ienen un conocimiento de 

l a  legal idad ele los procedimientos y reglamentos establecidos desde Secundaria .  No referimos por el 

ejemplo a l  Estatuto del Estudiante, el Consejo Asesor Pedagógico (CA P) , y las sanciones discipl i narias 

(observación y suspensión) .  S i n  bien identi ficamos un nivel d iferente de comprensión de los 

mecanismos según el actor, todos t ienen c laridad en cuanto a los momentos o las instancias en las que se 

apl icarían las d i ferentes sanciones así como las c ircunstancias en las que es necesario convocar los 

d i ferentes mecanismos, como ser el CAP.  

S in  embargo, la real idad no siempre se mueve por estos carri les estatutarios. E l  valor s imból ico de 

estos proced imientos no siempre permite el cumpl imiento de su cometido de control ,  en cuanto a l  

comportamiento y la  discipl ina de los estudiantes. En l ínea con lo que hemos expuesto en capítulos 

anteriores, estos reglamentos de funcionamiento interno de Secundaria, están pensados como tantos 

e lementos del s istema educativo, para otro contexto . La implementac ión de estos procedi mientos es 

posible cuando los acontecim ientos de indisc ip l ina son la excepción y no la regla, de un espacio escolar 

donde las relaciones aparecen signadas por la  fal ta de entendimiento y respeto mutuo. 

Frente a l a  forma part icular de l a  conflict iv idad escolar, podemos identifi car l a  elaboración por parte 

de los actores del L iceo, de estrategias "ad hoc". Desde resortes de funcionamiento que descansan más 

en la  intuición y l a  personal idad del que Jos desp l iega que en acuerdos i nstitucionales. 

Ex iste una forma de responder a los conflictos, que se institucional iza con la práctica  pero la  misma 

no se encuentra elaborada de forma sistematizada y reglamentada desde el Centro Educativo. 

Tanto en las entrevistas como en los grupos de discusión, se plan tea la diferenci a  en las respuestas de 

acuerdo a los d istintos t ipos de confl ictos y la intensidad de los mismos. S in  embargo, a l  momento de 

describir estas respuestas, todos ident ifican una fonna s imi lar de procesar los confl ictos. El d iálogo 

aparece entonces, como l a  princ ipal estrategia frente a l a  aparic ión de conflictos. Ya sea que estemos 

refi ri éndonos a un confl icto entre estudiantes, o entre estudi antes y docentes, o entre docentes y 

dirección, desde el Centro Educativo se p lantea l a  instancia de encuentro entre las partes y e l  diá logo 

como la forma de dir imir esos conflictos. 
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"Es más frecuente el diálogo, tratamos de hablar con el alumno siempre fo que hacemos es tratar de 

sensibilizar al alumno (. . .) y vos nos ves que estamos siempre repitiendo lo mismo y repitiendo lo 

mismo" (Adscripta de primer año). 

Como hemos planteado anterionnente la confl ict ividad dentro del Liceo, se identifica principalmente 

con los confl ictos entre estudiantes y en segunda medida con los confl ictos entre éstos y los docentes. 

Por lo cual las princ ipales respuestas que se intentan implementar desde el Liceo, apuntan a un trabajo 

con los estudiantes. Se plantea entonces la  necesidad de un trabajo en cercanía con los adolescentes, 

"conocerlos, comprender que les sucede, qué sienten, como están". Establecer vínculos con los 

estudiantes, desde la  afectiv idad y la  empatía, que hab i l i ten mej ores canales para el  aprendizaje .  Esto 

junto con Ja apl icación de sanciones previstas en el estatuto. "La observación sola no sirve de nada, y se 

intenta el diálogo como herramienta de resolución " (Adscripta de primero año) .  

S i  bien los confl ictos más cotidianos se desaITol lan dentro de las c lases, los adscriptos t ienen e l  ro l 

más fuerte en este aspecto. "Nosotros intervenimos para mediar, tratamos de intervenir, hablando con 

los chiquitines o /lai11ando a los padres, llamamos a las dos parres y hablamos con ellos, e intentamos 

llegar a acuerdos (. . .) buscamos desactivar el cot?flicto" (Adscripta de primero año) .  

"Bueno por ejemplo ayer se pelearon dos, y lo primero que se hace es separar, y después hablar por 

separado y después juntos, ayer concretamente uno de primero le pegó a otro de primero, y fe dejó el 

ojo bastante hinchado, llamamos a la emergencia que eso se hace siempre, y ffamamos a la casa, citar a 

los padres e intentar un compromiso desde la casa de que esto está pasando pero no debería de estar 

pasando y conocer un poco el universo del alumno, eso es un poco lo que se hace, que se haga todo esto 

creo desde mi punto de vista y creo que de la institución también se hace, no justifica la agresión del 

alumno, lo que estamos intentando hacer es llegando un poco más a la projúndidad del conflicto por 

donde viene la cosa, eso no quita que la parte legal no se haga, también se aplican las sanciones . . .  pero 

es como yo te decía es una nada en un universo más complejo . . .  " ( Adscripto de segundo año) .  

Nos  preguntamos s 1 ,  la combinación de  instanc ias de  diá logo y sanciones d isc ip l inarias, se 

construyen como estrategias de resolución de los confl ictos o meramente son una respuesta frente a 

estos. 

La percepción de los estudiantes es la  de la no resolución de los confl ictos. "E- Ustedes nombraron 

varios conflictos que pasan en el liceo, ¿ Cuales son las formas que ustedes conocen acá dentro del 

liceo en que se resuelven esos problemas? 

A 4- hablábamos, hablábamos y nada. 

A 6- ayer pone/e, yo estaba abajo y tipo de la baranda de arriba me escupieron, un asco, y ta jiú al 

baño me limpié y todo y subí y le dije a la adscripta y me dijo "Ah, son unos asquerosos " ¿ Vos te 

pensás que hizo algo ? No hizo nada quedó por esa, me dijo son unos asquerosos " (Grupo d iscusión con 

estudiantes de tercer año) . 

Los confl ictos no se resuelven, "te hablan, te observan y llaman a tu madre y viene tu madre, y ta ahí 

queda 110 se resuelve nada" (Grupo de discusión tercero), el diálogo como herramienta no es percibida 
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para los estudi antes corno una respuesta efic iente. Esta sensación de inacción por parte de los adultos del 

Centro Educativo, quizás responde al valor que los adolescentes le otorgan a la palabra como forma de 

dirimir  los conflictos. Sin embargo, rec laman l a  respuesta del adulto, en los tres grupos de discusión se 

p lanteó la  neces idad que exi stan l ími tes y reglas c laras y que los adultos, d irección, docentes, adscriptos, 

hagan que éstas se cumplan. 

Otro aspecto que refuerza esta idea de no resolución de los con fl ictos, es que la forma de resoluc ión 

depende para los estudiantes de l a  forma de v incularse que t iene el adu lto. 

"E- Por ejemplo si yo me peleo con él, ¿ qu é  pasa? 

A 7- ahí te llaman a hablar y te observan o lo que sea. 

A 8- a veces por separado y después los dos. 

A 9- ahí si podés hablar con la adscripta, y te pregunta porque se pelearon que pasó. 

A 6- a ver porque se pelearon, si tienen algún otro problema. 

A 9- pero antes te dicen a ver vengan por acá que vamos a llamar a sus padres. 

A8- y también depende como sea tu adscripta, porque hay adscriptas que se interesan y te quieren 

ayudar de verdad y otras que solo llaman a tus padres y ta. 

A 2- te digo como es, la adscripta te dice que tenés que hablar con la directora o la subdirectora, la 

directora no está nunca entonces tenés que hablar con subdirectora que te dice que esperes a que venga 

la directora, entonces tenés que hablar con tus padres, "mira mamá, tenés que ir al Liceo porque no me 

están dando bola . . .  " (Grupo de discusión con estud iantes de tercero año). 

La siguiente descripción de una s i tuac ión que se desarrol ló dentro del Liceo, refleja lo que los 

estudiantes expresan . Durante una jornada en e l  L iceo, un estudiante se presenta en la  adscripc ión 

angustiado porque había desaparecido su celu lar, las adscriptas entran al salón de clase y al sa l ir  

comentan; "le dimos hasta las seis para que aparezca sino_ íbamos a tomar medidas, pero no aparece" 

(adscripta tercero) "ni tampoco tomamos medidas, después no se hace nada" (adscripta primero), "este 

celular no aparece, se lo van pasando entre ellos", comenta la adscripta mientras baja la escalera, para 

volver a la adscripción en la que esperaba un estudiante a l  que lo habían expulsado de la  c lase. 

Observamos que desde los adultos existe la  m isma sensación de no resol uc ión de los confl ictos. S in  

embargo a d iferencia de  los  estudiantes esta percepción no  se  encuentra anclada en  argumentos de 

inacción por parte de docentes, adscriptos o Dirección. Son conscientes de que se despl iegan acciones 

que buscan dar respuesta a las s ituaciones de confl ictos, en este sentido en sus d iscursos se describen 

"bata l lando" frente a la confl ict ivi dad cotid iana. 

Podemos aproximarnos a diversas exp l icaciones desde e l  d iscurso de los adul tos, para esta real idad 

que l es es abrumadora. No por la paral ización s ino por la sobrecarga de acciones. Una de los argumentos 

se refiere a la falta de t iempo necesario para l a  reflexividad en la tarea, como desarro l lamos en e l  

capítulo anterior. Esta reflexiv idad de la inst i tuc ión se v isual iza corno necesaria en tanto permi te pensar 

la emergencia de vio lencias que los adolescentes y adu l tos protagon izan, identificando procesos y 

problemas para poder actuar sobre el los . Otros argumentan desde la especi fic idad de la tarea docente, y 
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las razones de la "incapacidad" en la resolución de situaciones confl ict ivas, es atribuida a la no 

competencia en la materia. No es responsabi l idad del docente encargarse de una socia l ización mín ima, 

se reconoce la carencia en cuanto a una formación específica para afrontarse a una real i dad que los para 

cada vez mas lejos de esa imagen de docente como trasmisor de saber y conocimientos. Entendemos que 

esta actitud puede consti tuir una consecuencia de la "tradición educativa uruguaya cuya matriz 

vareliana tiene fuerte inspiración .francesa, entiende
. 

que La tarea docente consiste en trasmitir 

conocimientos y que fa escuela no participa en la educación de normas de convivencia sociales que 

deben ser inculcadas en el ámbito de la familia y reproducirse en las escuela" (Viscard i ,  N .2008;  . 1 54) .  

E l  trabajo educativo, en estos tém1inos se basa en una social ización anterior, el  l iceo en tanto institución 

trabaja sobre las marcas de otra, la fami l ia. 

Por ú l t imo, varios docentes desp l iegan argumentos de co11e sindical que encuentran en razones 

estructurales casi reiv indicativas; salariales, condic iones de trabajo,  la i nversión en polí t ica educat iva, la 

expl icación a la fal ta de efect iv idad en la respuesta frente a situaciones de confl icto. 

En los capítulos anteriores describimos una dinámica cot idiana marcada por dist intos t ipos de 

confl ictos, al  pensar en la resoluc ión los actores plantean el carácter recurrente de los mismos 

cuest ionando la efect ividad de las medidas tomadas para su resolución. N os preguntamos entonces, 

¿Cómo se desarrol la  esta dinámica en la real idad cot idiana? ¿Es solo una percepción de no resol ución 

por parte de algunos actores? 

Resulta i nteresante el concepto de proceso de socia l ización intraescolar a través del cual ,  los distintos 

actores que compa11en la cot idianeidad escolar van acumulando un "corpus" jurisprudencia) ,  más o 

menos compartido sobre los "otros". Que uti l izan rut inariamente para estimar sus posibi l idades 

concretas de éxito en una d isputa ( Noel, G. 2009). 

El observar la rea l idad cotidiana del L iceo, nos permit ió comprender el modo en que se configura la 

situación de resolución. S i  bien existen nom1as y reglas establec idas, un marco institucional que moldea 

las fonnas, los resultados de un en frentamiento dependerán de las configuraciones concretas y siempre 

variables de argumentos y tácticas desplegados por los disti ntos actores. En cada situación depende de 

cómo se manejan los argumentos y como se paran los actores. 

Frente una s it uación de conflicto, como las describimos en capítulos anteriores, la respuesta depende 

de quienes interactúan y del modo en que cada uno define la situación. Si retomamos los conceptos 

planteados en cuanto a la d ivergencia  de las expectativas entre los actores, recordando las palabras de los 

estudiantes y docentes, no siempre se interpretan los conflictos de igual manera para cada uno de los 

actores involucrados. 

E l  Liceo se presenta como una inst itución en la que personal docente y alumnado desarrol lan 

conductas rut inarias y "definen juntas la situación". E l  concepto de "definició n  de la  situac ión" hace 

referencia, a un proceso en el que el individuo explora sus posib i l idades de acción ante una situación 

dada. Todas las s i tuaciones colect ivas son defin idas por los actores en función  de los l ímites que le 

i mponen los otros. Estamos frente a un proceso subjet ivo, que en e l  caso de la escuela, t iene una 
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crista l ización muy fuerte ya que las defin ic iones de las s ituaciones sociales se presentan basadas en 

elementos de orden cultural trasmitidos por los adultos (Wal ler, W ;  1 967).  

Consideramos necesario para comprender de una forma más cabal las estrategias de resolución de los 

confl ictos, enfocarnos en la propia dinámica de los confl ictos. 

Del desaITol lo de nuestro anál is is ,  podernos describir esta d inámica como un estado de negociación 

continua entre los diversos actores. La negoci.ación está presente en la cotidianeidad de la rel aciones, en 

el sentido de que los dist intos actores buscan ventaj as individuales o colectivas, procurando obtener 

resultados frente a l ímites que parecen d ifusos habi l itando la pos ib i l i dad de discutirlos constantemente. 

La vida cotidiana supone cie110 grado de negociación, sin embargo esta idea de negociación conti nua es 

percibida como algo estresante, frági l y problemático. 

" Tenés que discutir media hora para que salga y ahí la clase se te .fúe discutiendo .
, 

, " te discuten 

todo, quieren tener la última palabra siempre, te contestan, cuando yo iba al liceo el profesor decía 

algo y se hacía sin chistar, capaz ". 

Las observaciones rea l izadas nos permi t ieron comprender esta d inámica en las prácticas cot idianas. 

En las que se sucede l a  interrupción del confl icto s in la  resolución del mismo. Por lo que mientras las 

condic iones que lo generan vuelvan a estar presentes, e l  confl icto escolar s igue presente. Esta condición 

perenne y obsesivamente recurrente de la conflict ividad escolar, está presente en los d iscursos de todos 

los actores, principalmente en e l  de los estudiantes . 

Frente a s i tuaciones de confl icto, entendiendo estas como las describimos en capítulos precedentes, 

existe una respuesta desde el Centro Educativo inst i tuc ional izada por las prácticas, pero esta cons igue la 

interrupción, el  confl icto se termina en ese momento y entre los actores involucrados pero pers iste en l a  

cotidianeidad escolar. 

Aventuraremos una descripción de dos formas en las que observamos que el confl icto se interrumpe. 

Frente a instancias podemos encontrar una forma de terminar, en la  que en el momento de diá logo, quien 

es l l amado a acatar la autoridad de un tercero, simula e l  consent imiento. "te atomizan (los adscriptos), 

comen oreja mal siempre te dicen lo mismo, les decís que si, si y ta si te querés pelear te vas a terminar 

peleando afuera" (estudiante de segundo año conversando en la adscripc ión) . El consentimiento es 

s imulado para el momento, corno forma de sal ir de esa s ituación de "dialogo". Por otro l ado podemos 

encontrar el recurso de la coacción, ya sea entendida desde e l  cast igo, en tanto aplicación de sanciones 

d iscipl inarias (observación, suspensión), como de la  grat i ficación en tanto el uso de la  evaluación a l os 

efectos de l a  coerc ib i l idad .  E l  cast igo por tanto aparece coi110 un e lemento de un s istema doble: 

grat i ficación-sanción. Es  este s istema e l  que opera en e l  proceso de encauzamiento de la conducta y la 

corrección. E l  orden que los cast igos discipl inarios deben hacer respetar es de orden mixto:  por un 

lado es "ai1 ificia l", está d ispuesto de manera expl íc ita por una ley, un programa, un  reglamento . Por 

otro es defin ido por procesos natura les y observables ( Foucault, M.  1 975) .  

E l  uso de l a  coacción, no solo lo observamos en la implementación de respuestas desde l os actores 

que representan la inst i tución,  como Docente o Adscriptos, s ino en la interrupción de conflictos entre 
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estudiantes s in la intervenc ión de un  tercero en la que la amenaza futura de l a  agresión como coacción 

genera la interrupción de un pos ible conflicto entre dos estudiantes. 

Otro argumento en la  misma l ínea de anál is i s ,  refiere a pensar esta d inámica (de i nterrupción) desde 

las características mi smas de los confli ctos que se dan en el l i ceo. Nosotros describimos q ue los 

con fl ictos que se dan dentro del L iceo presentaban características de conflictos irreales . Los m ismos no 

se configuran en tanto medio para alcanzar determinados logros, exist iendo int�reses antagóni cos. Se 

s igue que para este t ipo de confl ictos e l  ro l del mediador carece de sentido o se enfrenta a la  d ificul tad 

de generar acuerdos. La acc ión del mediador, se orienta hacia permit ir  que los actores involucrados 

d i ferencien los sent im ientos hosti les y puede hacer ver los intereses contrapuestos. Como describimos al 

hablar de los dist intos t ipos de confl ictos, la gran presencia ele confl ictos i rreales, d ificu l ta la tarea de 

aquel que intenta mediar. Resu lta d ifíc i l  despejar los sent imientos hosti l idad, la rabia,  los enojos, para 

l legar a que los involucrados en el confl icto, puedan encontrar otro medio para diri mi r  la lucha por 

intereses opuestos, ya que los mismo no exi sten , el abordaje  requ iere entonces otro enfoque. ¿Nos 

preguntamos s i  es pos ible construirlo desde e l  L iceo? Cuando la v iolencia  asume dist intas formas pero 

todas suponen una pérdida si tuada en los bordes de la palabra. Se trata de una expresión que se 

man ifiesta en los cuerpos. 

El s iguiente anál is is ,  nos l leva a identi ficar en las instancias de dialogo la  principal estrategia 

implementada desde el L iceo ante s i tuac iones de confl icto. Pudimos observar que e l  desarrol lo de las 

prácticas la d inámica de esta estrategia, logra interrumpir el con fl icto no siempre basado en un consenso 

entre las partes ino que operan otros mecan ismos descriptos. La percepción de no resolución ,  

visual izada en el carácter recurrente de la conflict i vidad está presente en el d iscurso de los  actores tanto 

adolescentes como adultos. S i  el esfuerzo inst i tuciona l ,  está puesto en el diá logo como herramienta 

educat iva cabe preguntarnos entonces, como e construye el momento del d iá logo. 

Consideramos que dentro del L iceo, el diálogo se construye desde l a  m isma lógica en que concibe la 

transmisión del conocimiento. El estudiante escucha y el adulto habla. E l  adolescente no es protagonista 

activo de la resolución.  En este sentido resul ta interesante plantear, que desde el d iscurso de los adul tos 

se aspira a construir otro tipo de diálogo, desde el cual habi l i tar a trabaj ar los vínculos soc iales, la 

convivencia. S in  embargo en las prácticas cot id ianas la estructura del d isposit ivo institucional del L iceo, 

está pensado desde esa concepción. 

'.'A J- ta pero eso no pasa siempre la otra vez que yo tuve un problema, el adscripto estaba ocupado 

en otras cosas, y ahí cuando me querían pegar que yo me puse a llorar de la bronca, la que nos separó 

fue la profesora de ciencia flsica. Y mis compañeros le dijeron lo que pasó y me llevaron a hablar a la 

adscripción. 

A 1- y siempre te dicen el mismo discurso. 

A 2- la aburren, todos te dicen los mismo los adscriptos y los profesores siempre te repiten lo que 

podes hacer y lo que no podes hacer, lo típico. 

E- ¿y qué es lo típico? 

A 4- que no nos tratemos así, que hay que respetar a los compañeros. 
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A 1- que somos unos maleducados, que no nos cuidamos" (Grupo de discusión con estudiantes de 

segundo afio). 

En la  medida que no existe un t iempo destinado para dedicarle a Ja resolución del los conflictos, se le  

dedica el t iempo que se puede dentro de lo  pautado y nonnado. Como plantamos en el capitulo anterior, 

la organización del tiempo, en tanto la  distribuc ión ele el t iempo institucional, parece estar pensado para 

una real idad en la que los conflictos, las indisc ip l inas, son la  excepción. 

"La experiencia indica que los jóvenes están necesitando de los adultos tanto para protegerlos de los 

efectos de la violencia como para guiarlos y comunicarles otros modelos de relacionamiento y 

resolución de co11/lictos. Obviamente, fa incapacidad de salir del circulo de sociabilidad violenta entre 

los jóvenes se debe al desconocimiento de otras reglas de sociabilidad, las cuales no pueden ser 

aprehendidas a través de un libro o de una transmisión oral, sino a través del ejercicio en la práctica 

escolar cotidiana. , de nuevas .formas de relacionamiento" (Viscard i ,  N i l i a :  1 56) .  

La concentración del esfuerzo escolar en su función de transmis ión de saberes deja  desprotegida sus 

habi l idades para trabajar e l  v ínculo social  con los jóvenes. La i nstitución educativa no prevé la  

existencia  de un t iempo destinado institucionalmente a la  resolución de los conflictos. 

En el d i scurso de los adultos, está presente el esfuerzo y la conciencia de la neces idad de trabajar los 

vínculos, "nos dedicamos a socializar, es más una tarea de socialización básica" (Sub-Directora L iceo 

Nº 1 1 ) . Pero en el desaITo l lo de las prácticas cotidianas, ese di scurso pierde su fuerza imperativa, al  no 

encontrar herramientas pedagogías efectivas para trasladar el discurso a práct icas que pennitan mejorar 

el c l ima institucional . 

La estrategia de resolución es educativamente vá l ida pero descansa en un principio de autoridad, de 

legi t imidad en la  palabra del que enuncia .  El compromiso del educador esta, expresado en sus palabras 

de búsqueda de nuevas respuestas, el estud iante lo neces ita .  Desde el equipo de Dirección se plantea y 

orientan acciones hacia el intento de trabaj ar los vínculos.  S in embargo la real idad cotid iana parece 

erosionar estos esfuerzos, y la palabra parece no tener fuerza. 

"La e.flcacia simbólica de un discurso se mide en su potencia de producción de su�jetividad, es decir, 

en su capacidad de construir a un sujeto alrededor de un conjunto de normas y valores que son los que 

rigen la vida social" (Duschatzky,S .  2005 : 82 ) .  Este concepto nos permi te comprender la  potencia de los 

discursos que se construyen de forma cotidiana, como respuesta frente a las situaciones de confl icto, 

anteriormente decíamos que la palabra parece no tener fuerza. Esta la medimos, en su capacidad de 

construir un sujeto que actúe desplegando en sus prácticas lo que tanto se enuncia en los discursos.  

En este camino se nos presenta una inteITogante, nos preguntamos cómo podemos comprender esta 

dinámica. Se despl iegan en l as prácticas acciones que in tentan dar respuesta, y tenninar con l as 

expresiones de la v io lencia  escolar y l a  acción docente se orienta d ía  a día a bata l lar dentro de las aulas 

con e l  propósito de que el Liceo cumpla con su función esencial ,  s in  embargo no siempre parecen ganar 

esa pelea. Lewkowicz plantea que las instituciones quedan en un terreno c iego, se convierten en 

galpones, estos conceptos tal vez nos brinden una p ista para el aná l i s i s  "Se trata de configuraciones 

anómicas que resul tan de la destitución de las regulac iones nacionales. Se trata, en defini tiva, de 
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reductos host i les donde la posib i l i dad de producción vincu lar deviene, a priori, imposible .  En síntesis, s i  

una i nstitución cualquiera dispone de una serie de  términos consti tu idos por una misma regla, s i  una 

institución cualquiera dispone de un instituido que si  b ien a l iena a sus componentes también los enlaza, 

el  galpón carece de semejante cohesión lógica y simbólica.  En este sentido, se trata de un coincidir 

puramente material de los cuerpos en un espacio fís ico.  Pero esta coincidencia materi al no garant iza una 

representación compartida por los ocupantes del galpón" ( Lewkowicz.2006: 1 5 ) .  

Capitul o  5 .  A utoridad y Conflicto o Conflicto d e  Autoridad 
"la subjetividad ya 110 depende de las prácticas y discursos institucionales sino que sus marcas se producen 

en el seno de prácticas no sancionadas por las instituciones tradicionales como la escuela y la familia" 

( Duschatzky, S; 2005 :3  l ) .  

Según describíamos en capítulos precedentes, el  espacio escolar que se  nos  presentó como un 

escenario m arcado por el surgimiento reiterado de una serie de con fl ictos, que se desarro l lan frente a 

c ierta perplej idad de los actores lo que nos l lama la atención como observadores, es ese carácter de 

inestab i l idad presente. Que se refuerza por la forma que adquiere la resolución ele Jos confl ictos, y en l a  

medida que el d i lema no  se  resuelve de  forma consensual y en  l a  que todas las partes sean protagoni stas, 

este reaparece en cuanto las c ircunstanc ias lo hagan posible .  

La  i nestab i l idad permanente que adjudicamos a l a  dinámica de l a  confl ict ividad, t iene su base en la 

v irtual ausencia de recursos que permitirí an zanjar eventuales confl ictos de manera consensuada o, más 

espec íficamente, de criterios que harían posible definir  condic iones en las cuales uno de los actores 

podría tener J a  ú l tima pal abra . El sujeto de esta ausencia, es la autoridad, entendida como dominac ión y 

consent imiento (Noel, G; 2009) .  El proceso educativo en la instituc ión escolar, está basado en la  

asimetría inscripta en la  lógica inst i tucional y cuya legi t imidad se supone. 

La  autoridad aparece enunciada recuJTentemente asociada a la  confl ictividad. Asume en el d i scurso 

de los actores del Liceo, la forma de queja  o protesta, siempre es enunciada desde la ausencia .  Esto se 

observa tanto en aquel los que suponen estar i nvestidos de a lguna autoridad, afirmando encontrarse 

incapaci tados o imposibi l i tados de ejercerla, porque aquel los que debería estar sÚjetos· a esta, n iegan 

consentimiento. Como en quienes reclaman autoridad por parte de terceros. Tanto en unos como en 

otros, la autoridad en el espacio escolar, aparece como no ejercidc:i o ejercida de manera i nsuficiente. 

Los primeros en ser asociados con esta ausencia o mal ejercic io  de autoridad, son los padres. La 

fami l i a  aparece como un gran ausente, el poco involucramiento de los padres en los procesos educativos 

es a lgo que se remarca desde los adultos del L iceo. Ya sea porque el m ismo padre, se p lantea 

encontrarse i ncapaci tado para ejercerla, "yo ya no puedo con él " "ya no se qué hacer, yo dejo que haga 

lo que quiera y no entiendo porque no me escucha" (aparecen como frases que los docentes recogen de 

los padres), o porque se rec lama su presencia .  

S i  volvemos a la  vida dentro de l as aulas, los actores docentes y estudiantes d icen; 
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"hay estudiantes que parecen no comprender, de que estamos adentro del salón, que podemos tener 

ciertas libertades pero no podemos hacer lo que se nos canta tampoco. Que hay un profesor dando una 

clase, que esa clase tiene como una planificación, que la podemos variar o podemos ir por otro lado, 

pero tampoco hacer como que no existe. Hay que pedir permiso para ir al baífo, hay que pedir permiso 

para pedirle algo a un compaíiero, para levantarme, eso les cuesta muchísimo, les cuesta. Y después, 

hay otra cosa que es bastante jorobada que es que a muchos varones les cuesta asumi1; o sea, o aceptar 

la autoridad de una mujer. De que hay una mujer adelante mío dando una clase y de que hay que 

respetar lo que dice" ( Docente de Ingles de primer año) .  

"A2- yo no digo que nos traten mal(los profesores), digo que tampoco sean así de que hay una 

guerra de papeles en la clase, o se están agarrando a las piíias atrás, y siguen con la clase, porque al 

final ni nadie entiende nada ni la clase esta, para eso tenemos hora libre que es lo mismo. 

A 7- También hay profesores que tienen más autoridad que otros, ponele si tenemos un profesor nuevo 

que no lo conocemos de otro tiempo o algo, y es así re tranquilo y todo, como que no se impone, los 

gurises dicen ta a este le vamos a hacer cualquier cosa" (Grupo de Discusión con estudiantes de tercer 

año). 

La  autoridad aparece siempre referida desde la ausencia como a lgo enunciado pero s in fuerza de 

ejercic io .  Los adultos se plantean el d i lema entre ser " l ight" y temer por el futuro de los jóvenes o volver 

a vigi lar, castigar, pegar, amenazar y traer fantasmas del pasado. El "miedo" a ejercer la autoridad 

parece consecuencia de un miedo a que se desdibuje la  l í nea que lo separa del autori tari smo. 

"Pero, yo a veces me pasa eso, que me siento desbordada porque ya no sabés qué, cómo les vas a 

hablar o cómo, no sé . . .  porque les hablás bien y no entienden, les hablás mal y se enojan y no entienden 

tampoco. Te quedás callada y ellos siguen en la de ellos, y no pasa nada. Tengo un grupo particular que 

ya tuve que, en una clase dejé un tema como dado en la libreta, porque dije ta bueno se manejan, si a 

ustedes no les interesa esto . . .  yo, ya les ha�lé, les puse dos o tres observaciones" ( Docente de Inglés de 

primer y segundo año). 

Para los objetivos de esta i nvestigación, nos parece perti nente defin ir  e l  concepto de autoridad desde 

M ax Weber, para quien la  autoridad supone la  "probabilidad de encontrar obediencia dentro de un 

grupo determinado ", en este sentido se hace énfasis en la relación entre la dominación y su legi t im idad, 

entendiéndola como el  consentimiento a la mi sma "un determinado mínimo de voluntad de obediencia, o 

sea de interés en obedecer, es esencial en toda relación de auténtica autoridad ( . .  . )  toda dominación 

sobre una pluralidad de hombres requiere de modo normal ( . .  .) la probabilidad, en la que se puede 

confiar, de que se dará una actividad, dirigida a la ejecución de sus ordenaciones generales y mandatos 

concretos, por parte de un grupo cuya obediencia se espera " ( Weber, M .; 1 996 :  1 70) .  

Lo que parece estar cuestionado dentro de l a  i nstitución escolar, es l a  legit imidad sobre la  que 

descansa l a  lógica inst i tucional ,  la  probabi l idad de que se actuará desde el consentimiento y la 

obediencia .  

Son varios los autores, como desaITol l amos en e l  marco teórico, que teorizan acerca de la cr is is  de la  

autoridad en l a  época actual ,  "El síntoma más significativo de la crisis, y que indica su profundidad y 

47 



seriedad es que se ha difundido hacia áreas prepolíticas tales como la crianza de los h!jos y la 

educación, en los cuales la autoridad en el sentido más amplio siempre había sido aceptada como 

necesidad natural (. . .)  el hecho de que incluso esta autoridad prepolitica que gobernaba las relaciones 

entre adultos y niiios, maestros y alumnos, ya no esté asegurada implica que todas las met4foras y 

modelos tradicionales de las relaciones de autoridad han perdido su plausibilidad" (Arendt, 1 959 :462 ) .  

En este sentido, Arendt plantea que esta autoridad parecía estar d ictada por la naturaleza mi sma y ser 

independiente de todos los cambios h i stóricos y condic iones pol í ti cas. 

Problemas supuestos por erosión de mecani smos otrora exi tosos de transmisión intergeneracional de 

capital cu l tura l .  En este sentido podemos traer el p lanteo de Duschatzky y Corea, "Nuestra hipótesis es 

que la violencia se presenta como un modo de relación que aparece en condiciones de impotencia 

instituyente de la escuela y la familia, es decir en una época en que parecen haber perdido potencia 

enunciativa los discursos de autoridad y el saber de padres y maestros, que tuvieron la capacidad de 

inte1pelar, formar y educar en tiempos modernos" ( Duschatzky, S y Corea,C . ;  2005 :23 ) .  Para las 

autoras, esta caída no solo refiere a una caída de patrones o referentes s ino de la propia autoridad 

simbólica.  Los discursos portadores de autoridad, "que interpelen, nombren, convoquen a los sujetos, les 

asignen un lugar en la trama social y los habiliten para la construcción de sus propios discursos" 

pierden su fuerza performativa. 

S in embargo podernos pensar que l a  cris is  de la  autoridad escolar no se agota en esta descripción, nos 

preguntamos por la  forma espec ífica que asume la  autoridad en el escenario escolar. 

Chocar contra un abismo 

"Cuando la ley simbólica -en tanto limite y posibilidad- no opera, el semejante no se configura. El 

semejante no es una construcción espontanea que nace del vinculo entre dos siu·etos. (. . . )  si la ley 

simbólica no opera como principio de int_erpretación, tampoco opera la percepción de la transgresión. 

Desde esta perspectiva, la violencia no es percibida como tal, en tanto no hay registro de un límite 

violado " ( D uschatzky,S .  y Corea,C ; 2005 :25 ) .  

En el L iceo, una manifestación de  esta pérd ida de autoridad s imból ica, lo observamos en  la  d ificultad 

del adulto para establecer los l ímites, para h acer respetar de una forma c lara las reglas y normas que 

dominan el espacio inst ituc ional .  La vio lencia como esta l l ido se i mpone como una suerte de estal l ido 

pulsional no controlable. 

Desde el discurso del mundo adu l to del l iceo, se p lanteó l a  expl icación desde la  disfunción del 

estudiante, este "no es lo que debería ser", "no se comportan como antes'', nos pregun tamos s i  el  

argumento no puede construi rse desde e l  otro lado y pensar si estamos ante los m ismos adultos. 

" . . .  Resulta estimulante que la adolescencia se haga oír y se haya vuelto activa, pero los es.fúerzos 

adolescentes que hoy se hacen sentir en todo el mundo deben ser encarados, convertidos en realidad 

por medio del acto de confrontación. Esta tiene que ser personal. Hacen falta adultos si se quiere que 

los adolescentes tengan vida o vivacidad. La confrontación se refiere a la contención que no posea 

características de represalia, de venganza, pero que tenga su propia fi1erza. Que los jóvenes modifiquen 
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la sociedad y enseíien a los adultos a ver el mundo en forma renovada; pero donde existe el desafio de 

un joven en crecimiento, que haya un adulto para encararlo. Y no es obligatorio que ello resulte 

agradable" (Winni cot, 1 97 1  ). 

Parece ser que el oxímoron que marcaba el m1c10 del apartado, más a l lá  del recurso l i terario nos 

reflej a  la  descripción de la  vivencia de los estudiantes, dentro de esta institución. Los esll.1d iantes 

p lantean la  d i ficultad en entender reglas y l ími tes c laros dentro de la i nstituc ión. "es que los profesores 

no se ponen de acuerdo, nosotros tenemos profesores que no se ponen de acuerdo viene una y te sienta 

por orden y después otro y dice que no " (Grnpo de d iscusión estudiantes de segundo año). 

"A2-es como que no se organizan, una persona te dice una cosa y otra te dice otra. 

A 8-si es como dice ella, es desorganizadamente todo, una persona te dice "te podes ir ya " y cuando 

estás bajando por la escalera otra te dicen "quedensen ". 

A 2- claro, te dicen "que estás haciendo acá anda para tu clase " y vos le decís pero me dijeron que 

no y te dicen "no importa anda para tu clase igual" (Grupo de discusión con estudiantes de tercer año).  

Hablan de i ncoherencia  entre los adultos, no hay acuerdos c laros, no existe un solo d iscurso, los 

estudiantes tiene la  percepción de que deben adaptarse a diversas fo1111as de marcar los l ímites y diversas 

reglas, tantas como docentes hay. 

En este sentido, así como lo planteábamos anteriormente la forma en que el docente establece e} 

vínculo con los estud iantes influye en l a  posib i l idad de generación de confl ictos. Los l ími tes dependen 

de la forma de trato del docente, de cómo este los apl i ca .  

"La forma que tiene el  docente de estar en el  aula. Las diferencias en el  relaciona miento con los 

docentes son demasiados dispares, lo cual muestra las dificultades que tiene el sistema educativo de 

inculcar normas de conducta y comportamiento en su interior. Eso torna dificil el establecimiento de 

reglas y límites y acentúa la presencia de violencias e incivilidades al interior del centro escolar porque 

la ausencia de una regularidad normativamente asegurada en (ji trato con los docentes imposibilita 

determinar claramente cuáles son los límites que no pueden sobrepasarse" (Viscardi, N ;  : 1 49) .  

Los estudiantes expresan esta d ificul tad, no solo desde el desconocimiento de las reglas, s ino desde la  

ausencia de la  imposición de las mismas, y de la  fonna en que los adultos marcan. 

"Se pasaban diciendo bo chupa p(ja, bo perra así se hablaban y los profesores no hacen nada (. . . ) y 

yo un día agarré porque a mi me estaban relajando y entonces yo agarré y le dije ¿ usted no va a hacer 

nada ? no ve que así no se puede dar una clase, ¿ usted no va hacer nada? y me dUo que no, que lo 

solucionen ellos. Pero vos no podes estar una clase escuchando que digan eso todas las clases todo el 

día, te cansa al.final" (Estudiante 3º año, varón 1 5  años) .  

"Nosotros hacemos cosas que no están bien, si y también los profesores la agrandan a veces, porque 

pasa algo que capaz es chico y se puede resolver, y cada uno que viene después habla y habla de lo 

mismo, y de los mismo y eso pudre, perdemos la clase en eso" (Grupo de discusión con estudiantes de 

segundo año) .  

Entendemos, que esta "la ausencia de una regularidad normativamente asegurada en el  trato con los 

docentes ", resu l ta i nteresante a la hora de pensar en torno a la  pregunta que orienta nuestra 
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investigación .  A l  momento de comprender el tránsito de los adolescentes por el Centro Educativo, y 

como este tiene l ugar en sus trayectorias de vida, creemos c lave preguntarnos acerca del lugar que ocupa 

el adul to y como se configura en cuanto tal . 

" . . .  la tarea esencial del adolescente es crecer, tomando este término en su sentido más amplio. La 

designación de este periodo vital por el término adolescencia - adoleceré: crecer, desarrollarse_ nos 

parece más ajustada, y da en el nódulo del problema. Si todo- o casi todo- el transcurso de la existencia 

puede entenderse como crecimiento, en el sentido de perdida y adquisición permanentes, también es 

verdad que la situación adquiere en la adolescencia 1111  relieve tan singular como no lo observamos en 

ningún otro momento de la vida . . . " (Freire de Garbarino, 1 990: 1 3 ) .  

Podría decir  que es  una época de  vacío interior, de  búsqueda, de  construcción. Esta construcción 

implica un confl icto en tanto ruptura con el idea l ,  y enfrentamiento con la real idad. E l  conflicto con el 

adulto, en tanto símbolo de autoridad y tradic ión es necesario. Cada movimiento o transfotmación 

producido en el joven produce un impacto y necesita un ajuste por parte del adulto. El s igno distint ivo 

del adolescente es el desprendimiento de los lazos i n fanti les para poder hacer su inserción en el mundo 

adu lto. "El diseiio adolescente de una definición de sí mismo es una experiencia inaugural y /undante 

para siempre, en su forma y vigor. ( . . .) sin toma de conciencia por parte del que adviene, de que está 

"inventando " su mundo e inventándose a sí mismo, de que está inventando su lugar en el mundo" 

(V iñar, M .  2009 :30) .  

Parece que este confl icto necesario se encuentra hoy modificado por ausencia de uno de los 

contendientes de la  confrontación. "La tónica dominante es la de la prescindencia y la voluntad de 

evitar el conflicto, y quien quiere o necesita derribar un obstáculo o a un adversario, menudo porrazo 

que le espera si nada le o.frece resistencia. Yo creo que es mejor asumirnos como adultos en nuestra 

incertidum_bres, en nuestra pequer/ez y aún en nuestra estupidez, antes que rescindir de la .fúnción 

adulta de establecer límites y restricciones a una impulsividad desbordante" (Viñar, M . ;  2009 : 35 ) . Los 

estudiantes parecen sentirse así , en ausencia del l ímite contra el que oponerme, la l ibertad genera 

desprotección, estos rec laman un adulto que sea la pared para no a caer al abismo. 

"yo el aífo pasado suji-ía en el liceo, porque me jodían siempre y yo ya no sabía qué hacer, y yo 

siempre recurría a ellas (adscriptas), porque era al pedo ir a otra persona, porque ellas me ayudaban, 

siempre me escuchaban, ese es el apoyo que vos precisás no alguien que te diga, bueno vamos a llamar 

a tus padres, y te hable de Lo que haces mal, no, vos precisas ese otro apoyo" (Grupo de discusión con 

estudiantes de tercer año ) .  

E l  L iceo como institución no los  contiene. Los estudiantes identifican en  los  adultos de  la  institución 

a lguien en quien apoyarse, que apueste por e l los y reafüme su continuidad educativa. S in  embargo, una 

vez más esto responde a voluntades y personal idades, e l  Centro Educativo como institución no se 

configura de modo que el d isposit ivo sea el que hab i l i te un buen tránsito para los adolescentes. 
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Concl usiones 

Este trabajo se propuso anal izar las estrategias implementadas desde un Centro Educativo de 

Enseñanza Media para la resolución de los confl ictos de convivencia. Pretendiendo re flexionar en torno 

al tráns ito adolescente por los Centros educativos, cuest ionándonos en qué medida éstos devienen en 

espacios de construcción subjet iva. 

Al aproximarnos a la experiencia de la  real idad cotidiana del Liceo Nº 1 J ,  se nos presentó ante 

nosotros un escenario complej o, denso, intenso, ve11iginoso, caótico, y a la vez humano, cál ido, vital . 

Cómo punto de partida, se anal izaron las formas de habi tar el espacio escolar. Este es descripto corno 

compl icado, y complejo,  marcado por la presencia de una confl ictiv idad que aparece corno recurrente. 

Los confl ictos parecen desplegarse por los mismos carri les. Con las características propias de la 

violencia escolar, corno agres iones cotidjanas al derecho de cada quien de ver su persona respetada. 

Se pudo identificar que ex iste un grado esperado de confl icto i nherente a los procesos educat ivos en 

tanto éstos interpelan al sujeto en su rea l idad . A su vez, en el caso de la Educación Media, este 

proceso está cargado del componente espec ífico de la ado lescencia, como etapa de crisis y ruptura. Lo 

que sorprende al observador es el carácter recurrente de la confl i ct iv idad escolar. El cual se percibe por 

los actores, tanto docentes, estudiantes, adscriptos y d irección como problemático en el sentido que 

atenta contra un c l ima de convivenc ia adecuado para que se desarrol len procesos educativos exitosos. 

Exi tosos en cuanto a los procesos de aprendizaje, que se pueda cumpl i r  con el cometido del s istema 

educativo para actuar en pos de procurar que las personas adquieran aprend izajes que les permitan un 

desarrol lo integral re lacionado con aprender a ser, aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a 

v iv ir juntos. 

El desarro l lo  de las c lases dentro de las aulas, requiere para los actores del Liceo Nº l l ,  de un c l ima 

de convivencia estable y acorde a la tarea edu�ativa, que habil i te mejores procesos educativos. Pudimos 

observar que las interrupciones en c lase, las agres iones a la persona, los insu ltos, las falta de respeto, 

comprometen el proceso de aprendizaje, no solo de aquel los que se involucran en estas situaciones s ino 

de la comunidad educativa en genera l .  Así también las condiciones materi ales, y Ja  organización interna 

en tanto horarios, designación de horas y acceso a la información, son factores que in fluyen en forma 

s i lenciosa pero decisiva en l a  forma de habitar el l i ceo. 

Nos preguntamos cómo se resuelven estos conflictos, cuales son los actores que part ic ipan y como se 

da la dinámica. Del aná l i s i s  rea l izado se desprende que en la jornada l icea l ,  los confl ic tos se interrumpen 

pero no se l lega a un consenso firme entre las partes. La in terrupción permite continuar la jornada pero 

el d i lema no se resuelve. Habrá de reaparecer cuando las c ircunstancias lo hagan posible .  

ldent ificamos como principal estrategia implementada para Ja  resolución de los confl ic tos, la 

instancia de diá logo con y entre los actores involucrados, j unto con l a  apl icación de sanciones 

discipl inarias. Esta estrategia se despl i ega desde los adu l tos, se apoya fuertemente en Ja  palabra, en 

expl ici tar por estos Jos motivos de porqué c iertas acciones y formas de estar no son adecuadas al ámbito 

educativo. Desde el L iceo se p lantea a su vez la necesidad de promover e l  involucramiento de Ja  fami l ia .  
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Esta respuesta se ha  instituciona l izado con las prácticas, existe un acuerdo desde el equipo educativo 

en que ésta es l a  fo1ma de responder frente a s ituaciones de conflicto, s in embargo no existen los 

dispositivos fo1males para su apl icación. Parece descansar en resortes que operan más en voluntades 

personales. Esta forma de respuesta, ya sea que esté más centrada en la coacción mediante sanciones 

d isc ip l inarios o desde la "simulación de consentimiento" en instancias de diálogo, no logra resolver de 

forma acabada los confl i ctos. 

En esta l í nea, del anál is is  de las estrategias implementadas para la  resolución de los conflictos 

podemos conclu ir  que éstas están marcadas por la  lógica organizacional de la  i nstitución en la que se 

encuentran. Si el  diálogo es la principal herramienta educativa por la que se apuesta, la fonna en que se 

construye el diálogo resul ta clave para pensar esta dinámica. Pudimos observar que la instancia de 

diálogo presenta la misma lógica de la transmis ión de conocimientos, en donde el estudiante no siempre 

es un protagonista act ivo. 

De esto se desprenden dos consideraciones, por un lado como se construye la comunicación en estas 

i nstancias de resolución, la  palabra es enunc iada pero parece déb i l ,  es un acto balbuceante. Su fuerza no 

se encuentra en los contenidos de sus enunciados s ino en su capacidad de lograr conectar con l a  

sensibi l idad de l  otro. S in  embargo, esto ú l t imo no siempre se  logra. 

Por otro lado, el adulto asume un rol c lave en la tarea educativa, pero de sus discursos se desprende la  

falta de una formación profesional que les brinde herramientas pedagógicas que les pennitan enfrentarse 

al perfil de estudiante con el que actualmente trabajan y a las características de las real idades de 

vulnerabi l idad social en las que los centros están i nsertos. Se hace necesaria para éstos una fo1mación 

permanente, y una mayor i nversión en recursos humanos. 

Esto se evidencia también en la  mirada de los estudiantes, qu ienes al  momento de describir la 

resolución de los conflictos de convivencia, identifican en la  forma en que los adultos del centro 

educat ivo establecen los l ím ites un elemento gei:ierador de confl i ctos. Desde estos se expl ica el carácter 

recurrente de los conflictos como consecuenc ia  de la inacción por parte de los adul tos, quienes no logran 

l l evar adelante acciones que permitan resolver los confl ictos de convivencia  que se presentan en el 

Centro Educativo. En este sentido es interesante, plantear que los estudiantes logran identificar 

d i ferencias entre docentes, asociadas éstas a su compromiso con la  tarea educativa, su vocación y su 

capacidad de construir  y promover v ínculos positivos con los estudiantes que habi l i ten mejores procesos 

de aprendizaje .  

Desde la  i11 irada que pretendemos en este trabajo, poniendo en e l  centro l a  forma de habitar el espacio 

escolar, resulta interesante no simplemente la  i dentificación de la  necesidad del  ejercic io de la  autoridad 

de los adul tos por los estudiantes. S ino la  forma especí fica de ejercerla que estos últ imos rec laman, los 

adolescentes demandan una autoridad vinculada con los afectos, construida desde el v ínculo  de cercanía, 

que reflej a  sobre todo l a  necesidad de la  protección. Los estudiantes del l iceo, buscan y necesitan otra 

configuración del mundo adulto, buscan vínculos de mayor cercan ía  y l ím ites c laros. 
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Dentro del L i ceo, no existen espacios instituciona lmente pensados para dir imir los coníl ictos. Nos 

referimos a espacios, en tanto t iempo y l ugar. No está pensado un tiempo destinado para trabajar el 

vínculo entre los sujetos de la comunidad educat iva n i  un tiempo para dedicarle a las instancias de 

diá logo como instrumento para la resolución de los confl ictos de convivencia, s in el apuro cotidiano de 

la  emergencia. La organización del t iempo, nos parece una categoría c lave para pensar la promoción de 

c l imas adecuados de convivencia. Las condiciones del espaci o  físico, reafirma esta idea, la falta de 

lugares comunes de encuentro, acogedores, cál idos, que habi l i ten otro tipo de vínculos, como ser el patio 

de recreo, una cantina, un gimnasio o espacio depo11ivo. 

El trabajo real izado, nos permit ió reflexionar acerca de la  necesidad de otra mirada que apunte a la 

concepción del Centro Educat ivo, como un espacio más agradable e integrador, desde una gestión 

di ferente de los confl ictos. En este sentido, resultados de procesos educat ivos que se encuentran en el 

L iceo N º  1 1 , expresados en altos índices de repetic ión y deserción, no solo pueden entenderse como 

fracasos en cuanto a los contenidos académicos s ino en la construcción de espacios más armónicos en 

los que se pueda trans itar por el Centro Educativo de otra manera. Parece necesario i nvertir en un 

cambio hac ia  condiciones que permitan o habi l i ten nuevos t ipos de vínculo,  entre estudiantes, entre los 

estudiantes y los docentes, y entre el cuerpo docente en general ,  permit iendo nuevos víncu los con el 

aprendizaje.  

Podemos concluir que lo que parece estar fal tando es l a  "experiencia del convivir". No están 

pensados desde la  inst i tuc ión educativa ámbitos al ternat ivo al espacio de aula de de donde poder 

v ivenciar la convivenc ia, en este caso la  resolución de los confl ictos. La institución priv i legia los 

espacios espec í ficamente académicos sin dedicar esfuerzos a generar espacios que permitan trabajar 

desde la  vivencia, los instrumentos para l a  resolución de los conflictos. Frente a la  aparente debi l idad de 

la  fuerza enunciativa �e la  palabra, de su autoridad s imbólica, se hace necesario vivir eso que tanto se 

enuncia .  Lo que se enuncia no siempre pasa por la experiencia. La palabra como instrumento para 

dirimir  los con fl ictos no resultó operativa. Parece necesario potenciar o crear espacios integrados a l a  

v ida del centro educativo, que s e  apoyen e n  la experiencia del vivir con el otro, que permitan a los 

sujetos pasar por e l  cuerpo lo  que se enuncia no desde la puls ión violenta y desordenada de la 

emergencia sino desde l a  intencional idad educativa. 

En este sentido, creernos que una futura l ínea para profu nd izar podría orientarse a i ndagar acerca de la 

incidencia de la organización en los procesos de confl i ct iv idad escolar. 

Para culm inar nuestro trabaj o, nos interesa dejar la i nterrogante abierta, preguntándonos s1 es 

posible pensar un s istema educativo, desde otro paradigma que apueste a la  i nnovación y creativ idad de 

las propuestas educat ivas hac ia  la  construcción de nuevos lazos de convivencia. Si se apuesta a esto, se 

vuelve necesario transcender la idea de irrevers ib i l idad, de lo defin i t ivo, de la i mpotencia, para potenciar 

lo más humano de la relación educat iva, e l  encuentro con el otro . 
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