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“Fando Unbversitario §
Comprension Pablica de Tes

Coleccidén Articulo 2

A efectos de cumplir con el mandato contenido en la Ley
Org nica a trav s de su Art culo Segundo, se ha creado el
«Fondo Universitario para Contribuir a la Comprensi n P -
blica de Temas de Inter s General», cuyo objetivo es financiar
proyectos en torno a temas de relevancia nacional e inter s
p blico.

La Colecci n Art culo 2 re ne, en esta segunda edici n, los
resultados del llamado 2009. Una comisi n evaluadora com-
puesta por Javier Alonso, Alcides Beretta, Gerardo Caetano,

Ivaro D az, Ana Denicola, Alicia Fern ndez y Adela Pellegri-
no fue la encargada de seleccionar los siguientes proyectos
que actualmente han culminado con la elaboraci n de cuatro
libros:

* Fen menos nucleares y sus aplicaciones: energ a, medicina,
industria.
* Conferencias de consenso en Uruguay: dos experiencias de

participaci n p blica deliberativa en ciencia y tecnolog a.

* La distribuci n de la riqueza en Uruguay: elementos para el
debate.
* Bases t cnicas para la gesti n sustentable de los recursos

h dricos del Uruguay.

* Cuarentaa osde violencias: desde el Estadoy en la sociedad

uruguaya (1968-2008).

* La violencia est en los otros. La palabra de los actores
educativos.



LA UNIVERSIDAD AL SERVICIO DE LA REPUBLICA

Los fines de la Universidad de la Rep blica est n establecidos en el
art culo 2 de su Ley Org nica. Uno de ellos es “contribuir al estudio de los
problemas de inter s general y propender a su comprensi n p blica”. Se
trata, en breve, de poner el conocimiento al servicio de la sociedad; esa es
la m dula del ideal latinoamericano de Universidad. Acercar los ideales
a la realidad nunca es f cil; exige innovar una y otra vez. Con vocaci n
autocr tica y renovadora, el Consejo Directivo Central de la Udelar defi-
ni , en sus jornadas extraordinarias del oto o de 2007, los lineamientos
orientadores de una nueva Reforma Universitaria; con esa perspectiva se
ha trabajado desde entonces. Una de las iniciativas dirigidas a revitalizar
aquel ideal es la creaci n del Fondo Universitario para la comprensi n
p blica de temas de inter s general, que por cierto toma su nombre de la
precedente cita de la Ley Org nica. Apunta a promover el estudio de te-
mas relevantes y frecuentemente pol micos, poniendo a disposici n de los
ciudadanos interesados elementos de juicio que permitan la elaboraci n
de opiniones informadas y propias.

Cada a o, la conducci n colectiva y democr tica de la instituci n defi-
ne una lista de temas prioritarios; luego se realiza un llamado a propues-
tas que ser n presentadas por equipos multidisciplinarios interesados en
estudiar tales temas, con un apoyo financiero previsto en el presupuesto
universitario. Cada propuesta seleccionada debe dar lugar a la publica-
ci n de material impreso y/o audiovisual, as como a la organizaci n de
encuentros u otras formas que se estimen pertinentes para comunicar a
la ciudadan a el resultado de los estudios. Cada equipo orienta su labor
de acuerdo a su leal saber y entender, en el contexto del pluralismo inhe-
rente a la genuina labor universitaria.

En 2009 se escogieron los siguientes “problemas de inter s general”,
todos ellos referidos a la situaci n nacional:

* Violencia en el Uruguay

* Descentralizaci n pol tica y participaci n ciudadana
* Variabilidad clim tica

* Movimientos religiosos

* Energ a nuclear en el Uruguay

* Lariqueza en el Uruguay



Hoy la Universidad pone a disposici n de la Rep blica estos aportes a
lab squeda de alternativas para afrontar grandes cuestiones. Anima a la
instituci n la vocaci n de contribuir — con tanta modestia como tes n —a
los debates ciudadanos en los que d a a d a se consolida y enriquece la
democracia uruguaya.

Rodrigo Arocena
Rector de la Universidad de la Rep blica

Marzo de 2012



PrOLOGO

Si arreglamos la violencia
con violencia y furia in til...
algo no anda bien.

Murga «Agarrate Catalina», Carnaval 2012

Se me ha solicitado que prologue este libro y debo decir que lo hago
con gran gusto por dos motivos: por una parte, siempre es bienvenido
que la Universidad de la Rep blica realice aportes para la comprensi n
de problemas que nos afectan a todos; por otra, este texto en particular
es de innegable valor para el encare de una tem tica de la cual se habla
mucho en los m s diversos mbitos pero que rara vez es tratada con la
profundidad que amerita.

Abundan en el abordaje de los hechos de violencia en los centros edu-
cativos lecturas reduccionistas que tienden a cortar el hilo por su parte
m s fina. Seg n estas perspectivas los adolescentes asumen conductas
agresivas que son parte de una violencia que se ha instalado en la socie-
dad uruguaya y que los tiene a ellos como uno de sus principales prota-
gonistas.

Este tipo de lecturas alimenta perfectamente a una sociedad que pa-
rece estar prefiriendo encarar sus problem ticas sociales a trav s de la
culpabilizaci n de aquellos que se encuentran en situaciones de mayor
desventaja, antes que analizando causas de fondo y asumiendo responsa-
bilidades colectivas.

Parece muy claro que una responsabilidad de quienes realizamos tra-
bajo acad mico es la de aportar al conjunto de la sociedad elementos que
ayuden a comprender las problem ticas en toda su complejidad, huyendo
de lecturas simplificadoras y estigmatizadoras de ciertos sectores sociales.
Es en este sentido, precisamente, que entiendo que contribuye el trabajo
que han realizado los compa eros responsables de este libro.

Me interesa se alar, como invitaci n para la lectura, cuatro aspectos
en los que esta publicaci n realiza aportes relevantes.

En primer lugar, se alar a la elaboraci n de una perspectiva te rica
con relaci n al tema. La construcci n de teor a aqu no debe entenderse
como ejercicio abstracto y desencarnado, sino como esfuerzo de construir
herramientas que permitan significar los fen menos sociales e intervenir
en ellos. De los m ltiples elementos trabajados en el texto me parece par-
ticularmente interesante la recuperaci n de aportes cr ticos, entre ellos
las nociones de violencia simb lica y arbitrariedad cultural de Bourdieu y



Passeron, como forma de llamar la atenci n acerca de formas de destrato
que no suponen agresiones f sicas pero que tienen tantas o mayores con-
secuencias que ellas. Esta construcci n permite incorporar referencias
a los conceptos de violencia institucional e incivilidades, reconociendo el
muy interesante abordaje de la tem tica que viene desarrollando en nues-
tro medio la doctora Nilia Viscardi.

Pensar la problem tica de la «violencia» en las instituciones educati-
vas desde estas perspectivas permite reflexionar acerca del lugar que en
la producci n de ella tiene la reacci n de importantes sectores sociales
frente a los procesos de inculcaci n de arbitrarios culturales cadavezm s
distantes de sus propias producciones culturales y necesidades sociales.
Creemos que aqu se abre una clave de lectura potente para contextuali-
zar el tema en un marco m s amplio de ruptura de lazos sociales e insufi-
ciencia de las instituciones educativas para construir espacios habitables,
desde las diferencias que cada uno porta.

En segundo lugar, me interesar a destacar el importante esfuerzo que
se despliega en el libro por darle la palabra a los propios actores educati-
vos: responsables institucionales, estudiantes, padres y docentes. El texto
dedica un espacio importante a recuperar las representaciones de estos
actores. Esto refleja una perspectiva te rico-metodol gica, y por ende,
pol tica: dar voz a todos aquellos involucrados en la problem tica, mos-
trando las representaciones desde las cuales cada uno significa el tema
y haciendo expl citas relaciones de poder que inciden en la construcci n
cotidiana de las instituciones educativas.

Un aporte central que surge a partir de este planteo a varias voces es el
de permitirnos el acercamiento a las diversas formas de «construcci n del
otro» que se ponen en escena cuando un actor mira a otros que no forman
parte de su mismo grupo. Aqu tenemos un aporte significativo del texto,
ya que justamente nos transparenta una idea planteada en el propio t tulo
del libro: «La violencia est en los otros», los otros son los que producen
la violencia. Queda claro, tambi n, que los primeros que deber amos re-
flexionar acerca de esto somos los adultos que tenemos responsabilidades
en instituciones educativas. Si los adultos nos plegamos a un discurso es-
tigmatizador y renunciamos a asumir nuestras propias responsabilidades
en la producci n de las incivilidades cotidianas, dejamos poco espacio a
los adolescentes para poder trascender esas situaciones.

En tercer lugar, quisiera subrayar la elaboraci n de una propuesta
metodol gica para el trabajo con los diversos actores de las instituciones
educativas. Demostrando las afectaciones que los autores tienen por la
praxis de la educaci n popular, la propuesta desde la cual trabajan parte
de la presentaci n de una «situaci n generadora» como disparadora de un
trabajo de reflexi n por parte del grupo. Se recurre a diversas herramien-
tas (dibujos, din micas de grupo, juego de roles, representaciones) para
favorecer las producciones de los diversos grupos, generando diversas
puertas de ingreso para abordar la tem tica de la violencia en las institu-



ciones educativas. Se busca apreciar las representaciones sociales desde
las cuales los distintos actores construyen significaciones sobre €l tema.
Un punto importante en la metodolog a propuesta tiene que ver con el rol
del equipo coordinador de la investigaci n: lleva adelante la propuesta in-
tentando no direccionar el trabajo de los grupos y buscando sistematizar
los elementos que van emergiendo de los mismos para analizarlos y devol-
verlos al grupo para propiciar nuevos niveles de reflexi n.

Aprecio que la experiencia demuestra la pertinencia de la utilizaci n de
aportes de la educaci n popular para el trabajo con actores de la «educa-
ci n formal». Resulta claro, en este caso, que la incorporaci n de aportes
de la educaci n popular no funciona aqu meramente como recurso me-
todol gico, sino que busca ser coherente con un enfoque te rico en el que
el «otro» no es mero objeto de investigaci n sino sujeto participante de un
proceso.

Finalmente, y en cuarto lugar, me interesa hacer referencia a un ha-
llazgo producido en el trabajo de indagaci n que me resuena particular-
mente. Con esto no soy exhaustivo ni justo con los aportes del texto. Soy
intencionalmente selectivo. Por otra parte, cada lector ir formando su
opini n a partir de la lectura del texto y no es intenci n de este pr logo
incidir en ese proceso.

El punto que me interesa subrayar, y que no est dicho de este modo
en el texto, podr a definirse como la existencia de una tendencia al olvido
de la potencia de la relaci n educativa en el acto de ense anza. Quiero
decir, el olvido del principio b sico que cuando un adulto se posiciona
frente a un miembro de una nueva generaci n para ense arle algo est
asumiendo un compromiso de transmisi n intergeneracional que va mu-
chom s all del «tema» que tiene para «dar» ese d a.

Naturalizar las cotidianas situaciones de violencia, no poder ver en
el otro m s que un «excluido», creer que las capacidades de un persona
est n determinadas por su contexto de procedencia o situaci n de «ori-
gen», desresponsabilizarse del lugar como adulto reclamando que otros
se hagan cargo de «aquello para lo que no fuimos preparados» son proba-
blemente las mayores formas de producci n de violencia que habitan las
instituciones educativas.

Ante la constataci n de estas situaciones, los autores aportan varias
claves para intentar la construcci n de otras perspectivas. Rescato dos:
la construcci n de una «pedagog a del conflicto» y la reubicaci n de las
instituciones educativas como lugares favorables para la construcci n de
proyectos personales y colectivos. Probablemente estas pistas sean de uti-
lidad en tanto seamos capaces de reubicar el tema fundamental: asumir
la responsabilidad que como adultos nos toca con relaci n a la integraci n
de las nuevas generaciones en un mundo com n. La responsabilidad es
nuestra y ninguna excusa es v lida para corrernos de ese lugar.

Pablo Martinis






PRESENTACION

Las diferentes formas de pobreza y las nuevas aristas de la exclu-
si n social instaladas en la sociedad uruguaya desde la pasada d cada
han consolidado una profunda brecha que separa espacios simb licos,
culturales y urbanos caracterizados por formas de vida marcadamente
diferentes, que afectan los mecanismos de sociabilidad y la convivencia
ciudadana. La profundizaci n de las desigualdades y la segmentaci n de
servicios ha incorporado, adem s, una din mica de segregaci n donde
prevalece la intencionalidad de aislarse del otro problem tico: proceso que
compromete fuertemente las posibilidades de los espacios educativos de
construir capital social y ciudadan a al estar permeados por un contexto
social signado por crecientes dosis de intolerancia y descompromiso con
proyectos colectivos.

No resultan ajenos a este contexto los m ltiples malestares que atra-
viesan las instituciones educativas que encuentran en la violencia rela-
cional la expresi n m s inmediata y urgente para sus problemas y sus
limitaciones cotidianas.

Un abordaje comprensivo de los multifac ticos aspectos involucrados
debe ubicar el problema de la(s) violencia(s) que entrecruzan la 1 gica y
din mica de los centros en coordenadas sociohist ricas determinadas e
incluir las dimensiones psicosimb licas que le dan sentido al accionar de
sujetos social y culturalmente producidos.

En este libro se exponen los principales resultados de un trabajo que
obtuviera financiamiento de la Comisi n Sectorial de Investigaci n Cient -
fica (CSIC) de la Universidad de la Rep blica en el llamado 2009 del Fondo
para la Comprensi n P blica de Temas de Inter s General. El proyecto,
titulado «La violencia en los centros educativos: significados, representa-
ciones y valores en juego», se desarroll principalmente durante 2010 en
su fase de trabajo directo con los actores educativos y durante 2011 en la
preparaci n de este texto.

El proyecto involucr a tres servicios de la Universidad (Psicolog a, De-
recho y Ciencias de la Comunicaci n). El equipo coordinador estuvo inte-
grado por un psic logo, un soci logo y un educador y comunicador, par-
ticipando adem s otros dos psic logos, un comunicador y un abogado. El
abordaje cualitativo y participativo del trabajo procur la escucha atenta
y el di logo entre los actores educativos a trav s de diversas estrategias
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(entrevistas en profundidad, talleres con docentes, padres y alumnos) en
tres sectores de la educaci n p blica (Primaria, Secundaria y T cnica). A
ello sumamos el an lisis de la normativa vigente y de noticias de prensa
sobre hechos de violencia en centros educativos.

Creemos que el texto final permite avanzar en el conocimiento de los
significados y las representaciones que los distintos actores producen
desde sus respectivas miradas, as como identificar creencias y valores
que legitiman los comportamientos y pr cticas desde la perspectiva de los
diferentes integrantes del sistema educativo.

Pero adem s el trabajo pretende aportar en lo metodol gico a los acto-
res educativos, a manera de «caja de herramientas» para facilitar el di lo-
go entre ellos en torno a estos temas. Porque creemos que para avanzar en
la «comprensi n p blica» del tema y, sobre todo, para posibilitar la b s-
queda de caminos de acci n colectiva, ese di logo es tan importante como
la investigaci n acad mica habitual, que no siempre puede ser apropiada
por los actores involucrados.

El cap tulo 1 contiene un marco de referencia te rico para pensar el
tema de la violencia —o de las violencias— y en particular las que se
producen dentro del sistema educativo, pasando por una mirada sobre
los problemas actuales de las instituciones educativas. Se rese an all
algunos de los principales antecedentes de investigaci n sobre el tema,
especialmente a nivel nacional.

El cap tulo 2 resume lo que fue el primer acercamiento directo al di -
logo con los actores, a trav s de los directores de siete centros educativos.
Este primer acercamiento posibilit adem s seleccionar algunos de esos
centros para un trabajo posterior m s profundo.

El cap tulo 3 da cuenta de la estrategia metodol gica, los criterios y he-
rramientas creadas para el desarrollo de los talleres con docentes, alum-
nos y padres de los centros educativos, de forma de posibilitar el di logo
entre ellos. Puede ser de especial utilidad para quienes deseen utilizar
estas herramientas para generar espacios de di logo similares, adapt n-
dolas 1 gicamente a su realidad.

Los cap tulos 4, 5 y 6 sistematizan lo surgido en esos talleres, bus-
cando reflejar y a la vez ordenar su enorme riqueza y complejidad. Como
se ver , all cada uno de los actores se refiere a s mismo y a los dem s.
Aparecen tambi n diversas propuestas y caminos de acci n ya ensayados
o imaginados como posibles por los diferentes actores. El cap tulo 7 cruza
estas diferentes miradas, en un an lisis transversal del conjunto de los
talleres y de la palabra de los actores.

El cap tulo 8 analiza la normativa vigente, desde el nivel constitucional
y legal a las normas no siempre explicitadas que rigen en cada centro,
pasando por las reglamentaciones y recomendaciones de las autorida-
des educativas. El recorrido muestra contradicciones y ambig edades que
pueden explicar algunas de las dificultades existentes para abordar los
hechos de violencia en la vida cotidiana de los centros educativos.
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El cap tulo 9 ofrece un marco general para pensar el papel de los me-
dios de comunicaci n en los hechos de violencia escolar y analiza el modo
en que fueron noticiados tres hechos concretos ocurridos en nuestro pa s
entre 2008 y 2010.

El cap tulo 10 intenta una mirada global del conjunto del trabajo. Pre-
ferimos no titularlo como conclusiones, plante ndolo m s bien como s n-
tesis y apertura a nuevas reflexiones y b squeda de caminos. Se ordena
en base a dos tendencias centrales que aparecen tanto en lo que plantean
las ciencias sociales como en lo que dicen los propios actores involucra-
dos: la que pone las responsabilidades principales fuera de la instituci n
educativa y la que los coloca dentro de ella. Por nuestra parte discutimos
esta contraposici n, cuestionamos algunas de estas percepciones y bus-
camos articular la mirada sobre el contexto social y sobre la instituci n
educativa en la b squeda de salidas desde los propios actores.

Aunque la redacci n de cada cap tulo fue realizada por distintos miem-
bros del equipo, en varios casos esta autor a qued diluida por las inter-
venci n posterior de otros integrantes. Adem s, los textos iniciales fueron
sometidos a la discusi n colectiva y al ajuste posterior de cada autor o de
otros miembros del equipo. Por eso hemos preferido no identificar auto-
r as y asumir el libro como producto com n de todos.

Cabe decir, finalmente, que para el equipo fue una experiencia no
exenta de conflictos y dificultades, pero de enorme riqueza. Por el di logo
entre nosotros y por el di logo con los directores, docentes, alumnos y
padres de los centros educativos con los que trabajamos. A ellos especial-
mente les debemos un enorme agradecimiento. Esperamos que este libro
sea til para ellos. Y aspiramos a que, en momentos en que la educaci n
p blica uruguaya est en el centro de tantos debates, sea un aporte a la
construcci n de di logos y caminos de acci n colectiva.
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1. VIOLENCIAS Y EDUCACION EN EL URUGUAY DE HOY:
UN MARCO DE REFERENCIAS PARA PENSAR

Aunque en toda sociedad la violencia —como violencia difusa— est
presente de un modo u otro, en Uruguay es m s reciente su centralidad
como generadora de preocupaci n, centro de los debates p blicos y de la
agenda pol tica.

Desde mediados de la d cada de los noventa las encuestas de opini n
p blica coinciden en se alar la preocupaci n que los ciudadanos mani-
fiestan sobre los niveles de violencia, la situaci n de inseguridad y las
cr ticas respecto a las instituciones de control social (Mor s, 2009). Sin
alcanzar las dimensiones que tiene en otros pa ses latinoamericanos, la
preocupaci n por la violencia se instal en la sociedad uruguaya. Esta, en
comparaci n con el resto de la regi n, muestra una particular combina-
ci n en la cual un relativamente bajo nivel de delincuencia coexiste con
una alta preocupaci n por la inseguridad y la violencia.

Seg n Kaztman (1997), el aumento de la violencia (y la preocupaci n
por ella) puede verificarse en el actual estilo de vida de los uruguayos en
el cual la creciente inseguridad estimula el refugio hacia el mbito priva-
do y la compra de armas de fuego. Asimismo, el propio dise o urbano se
transforma, observ ndose en los barrios de clase media montevideanos
la presencia de enrejados y amurallados. En la econom a se destaca el
crecimiento de centros comerciales que publicitan la vigilancia en sus
recintos cerrados y estacionamientos, as como el aumento de servicios
de seguridad y de venta de art culos para la defensa personal. A esta ob-
servaci n podemos agregar la centralidad que los temas de la seguridad y
las violencias han tomado en los rganos de prensa y en el debate pol tico,
especialmente a partir de la 1tima campa a electoral.

Esta realidad, que no llamar a la atenci n si lo ubicamos en el con-
texto regional, resulta novedosa y hasta alarmante si tomamos en cuenta
la historia de nuestro pa s. Este car cter de novedad podr a explicar, en
parte, las resonancias sociales de ciertas expresiones violentas que, a su
vez, retroalimentan los acontecimientos que las disparan.

Los miedos se multiplican, se potencian y se transforman en una
amenaza para la convivencia y la integraci n. Como alerta Escobar et al.
(2005) «una sociedad dominada por el miedo es una sociedad que termina
por legitimar la violencia».
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Violencias multiples

La violencia toma m ltiples expresiones y formas seg n los mbitos,
espacios y actores que involucra. Podemos hablar de violencias f sicas,
simb licas, psicol gicas, econ micas. Tambi n se habla de violencias in-
dividuales, institucionales o colectivas. El af n de introducir taxonom as
que ordenen, al menos en apariencia, un tema caracterizado por su vas-
tedad y complejidad, no debe ocultar ni minimizar las asociaciones e inte-
racciones entre estas m ltiples modalidades que coexisten y circulan en
espacios socio-simb licos interconectados e interdependientes, a pesar de
aparentes distancias socialmente construidas.

Entre los polos definidos por las violencias estructurales, que vulneran
los derechos de amplios sectores de la poblaci n, y la violencia represiva-
punitiva, con la cual la sociedad cree defenderse de aquellos en los que
personifica sus aspectos m s temidos, se abre un amplio campo en que
los sujetos reales y concretos act an y reaccionan frente a violencias de
diferente naturaleza.

Nilia Viscardi (2008) tras alertarnos acerca de las dificultades de pre-
cisar qu es la violencia, sugiere que la misma oscila entre dos polos: por
un lado, aquel que conmueve a la opini n p blica: muerte, golpes, heridas
con o sin armas, robos, etc tera, por otro lado, la violencia como un con-
junto de incivilidades, de agresiones cotidianas al derecho de cada quien
a ver su persona respetada: palabras hirientes, interpelaciones, humilla-
ciones, etc tera. Estas incivilidades est n presentes en diferentes mbitos
de convivencia, y son muchas veces naturalizadas e incluso negadas en
su car cter de actos violentos. Se trata entonces de una violencia institu-
cional o institucionalizada.

Cuando las formas de violencia pertenecientes al primer grupo superan
ciertos umbrales y adquieren cierta espectacularidad tienden a generar
un efecto de encandilamiento por el cual se invisibilizan (o al menos se les
quita significaci n) a esas otras expresiones de violencia que suelen estar
naturalizadas, toleradas por el colectivo. Lo que sucedi antes, lo que su-
cede cotidianamente en esos espacios y que en forma directa o indirecta
involucra a los mismos actores, parece no tener relaci n alguna con esos
hechos que al ser recortados resultan incomprensibles y, por tanto, s lo
adjudicables a la irracionalidad y la «<naturaleza violenta» de los actores.

La noci n de violencia simb lica, acu ada por Bourdieu, suele usar-
se para referirse a las formas m s sutiles y no f sicas de violencia. Sin
embargo, vale la pena recuperar el sentido que el soci logo franc s da al
concepto asociado al de arbitrariedad cultural. Para Bourdieu no existe
una cultura leg tima; toda cultura es arbitraria; lo que hace la instituci n
escolar es afirmar como nica leg tima la cultura de las clases dominan-
tes. Y para vencer las resistencias de otras formas culturales recurre a
diversas formas de violencia simb lica que las desvalorizan ante los pro-
pios ojos de sus portadores, imponiendo como leg timas las significacio-
nes de la cultura dominante, convirti ndolas en evidentes e incuestiona-
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bles, naturaliz ndolas. Estas formas de violencia son simb licas en tanto
suficientemente sofisticadas y sutiles como para ocultar las relaciones
de fuerza en que se fundan; se ejercen suave y dulcemente, sin que sean
percibidas como violentas. Y en el caso de la instituci n escolar se ejercen
principalmente a trav s de la acci n pedag gica:

Toda acci n pedag gica es objetivamente una violencia simb lica en tanto

que imposici n, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural. [...]

poder arbitrario que es la condici n de una relaci n de comunicaci n pe-
dag gica, o sea, de la imposici n y de la inculcaci n de una arbitrariedad

cultural seg n un modelo arbitrario de imposici n e inculcaci n (educaci n)

(Bourdieu y Passeron, 1979: 45-46).

Toda educaci n aparece as como un aparato de violencia simb lica e
imposici n cultural. Una hip tesis a incorporar, entonces, puede ser la
siguiente: squ sucede cuando esta imposici n cultural encuentra resis-
tencias expl citas o impl citas, cuando no se acepta suave y dulcemente?

Mientras la red de relaciones sociales se encontraba «funcionando»,
integrando los grupos sociales, dicha violencia se ejerc a sin resistencias
en la escuela. Sin embargo, con el actual proceso de desestructuraci n so-
cial, este arbitrario cultural que se intenta inculcar se torna prescindible
para algunos j venes, y es un elemento m s de la crisis de legitimidad del
sistema (Viscardi, 1998).

Crisis de legitimidad —crisis de hegemon a, en el sentido de Grams-
ci— que puede ser, entonces, parte importante del origen de muchas vio-
lencias, ya no simb licas, sino f sicas. Crisis que abre, a su vez, oportuni-
dades para repensar el sistema educativo y la sociedad toda, interpelada
violentamente desde una de sus principales instituciones de sustento.

i ek, por su parte, distingue violencia subjetiva y objetiva. La violen-
cia subjetiva —o intersubjetiva— es la que vemos y nombramos como vio-
lencia, con actores claros e identificables. La violencia objetiva o sist mica
es la que est enraizada en estructuras sociales y pol ticas basadas en la
desigualdad. Pero tambi n la violencia simb lica, que opera a trav s del
lenguaje, por ejemplo al designar como violentas ciertas formas y no otras,
minimizar unas y destacar otras. La violencia simb lica naturaliza las vio-
lencias sist micas, estigmatiza a ciertos actores, predispone a esperar de
ellos violencia subjetiva. Parad jicamente, tal vez, las violencias objetivas
resultan invisibles, y s lo vemos las subjetivas.

[...]1a violencia subjetiva es simplemente la parte m s visible del triunvira-

to que incluye tambi n dos tipos objetivos de violencia. En primer lugar, hay

una violencia «simb lica» encarnada en el lenguaje y sus formas [...] esta

violencia no se da s lo en los obvios —y muy estudiados— casos de provoca-

ci n y de relaciones de dominaci n social reproducidas en nuestras formas

de discurso habituales: todav a hay una forma m s primaria de violencia,

que est relacionada con el lenguaje como tal, con su imposici n de cierto

universo de sentido. En segundo lugar, existe otra a la que llamo «sist mi-

ca», que son las consecuencias a menudo catastr ficas del funcionamiento

homog neo de nuestros sistemas econ mico y pol tico.
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[...] (La violencia subjetiva) se ve como una perturbaci n del estado de cosas
«normal» y pac fico. Sin embargo, la violencia objetiva es precisamente la
violencia inherente a este estado de cosas «normal». La violencia objetiva

es invisible puesto que sostiene la normalidad de nivel cero contra lo que

percibimos como subjetivamente violento. La violencia sist mica [...] Puede

ser invisible, pero debe tomarse en cuenta si uno quiere aclarar lo que de
otra manera parecen ser explosiones «rracionales» de violencia subjetiva

( iek, 2009: 10-11).

Aproximarnos al tema de la violencia en los centros educativos con
intenci n de comprender al menos algunas aristas del fen meno requiere
contextualizar, ubicar el problema en ciertas coordenadas sociohist ricas
e incluir las dimensiones psicosimb licas que le dan sentido al accionar
de sujetos reales, social y culturalmente producidos.

La violencia en la sociedad uruguaya

Hist ricamente la sociedad uruguaya se diferenci del resto de laregi n
por altos niveles de integraci n social y bajos ndices relativos de pobreza.
Enlas Itimas d cadas, sin embargo, las distancias invisibles que siempre
estuvieron presentes se hicieron cada vez m s evidentes. Las diferentes
formas de pobreza y la exclusi n social se instalaron, consagrando una
profunda brecha que separa espacios simb licos, culturales y urbanos
caracterizados por formas de vida marcadamente diferentes. El proceso
iniciado a comienzos de los noventa llev de la profundizaci n de las des-
igualdades y la segmentaci n de servicios a una din mica de segregaci n,
donde prima la intencionalidad de aislarse del otro problem tico. Este pro-
ceso compromete fuertemente las posibilidades de construir capital social
y ciudadan a, al estar signado por crecientes dosis de intolerancia y des-
compromiso con proyectos colectivos. Los esfuerzos realizados desde el
Estado a partir del 2005 han permitido disminuir los niveles de pobreza,
pero sus efectos diferidos a n permanecen activos. Las marcas que llevan
aquellos que han nacido y se han socializado en situaciones de extrema
pobreza permanecen, y tambi n la transmisi n transgeneracional de estas
marcas contin a operando como factor de segmentaci n social.

En tal sentido podr a afirmarse que no s lo nos encontramos frente a
una situaci n de fuerte segmentaci n social, sino tambi n ante un pro-
ceso de segregaci n, en el cual los distintos grupos sociales ejercen una
voluntad de conservar e incluso de aumentar la brecha que los separa. La
pertenencia a uno u otro segmento social, las se as y comportamientos
que dan cuenta de esas pertenencias, se convierten en rasgos identitarios
para los sujetos (Katzman, 2001). Una parte de la sociedad se presenta
entonces diferente, ajena y amenazante para la otra, impregnando la con-
vivencia social de m ltiples violencias. Las personas desarrollan senti-
mientos de pertenencia o ajenidad a diversos segmentos sociales a partir
de criterios est ticos, usos de lenguaje, valores, ¢ digos de convivencia,
modalidades de resoluci n de conflictos, estilos de vida, formas de expre-
sar lo masculino y lo femenino.
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Tambi n las caracter sticas demogr ficas aparecen como factor de
fuerte diferenciaci n. Mientras los sectores socialmente integrados tienen
predominantemente una estructura poblacional envejecida y bajas tasas
de natalidad, la reproducci n social se sostiene en los sectores m s po-
bres, que concentran la poblaci n m s joven, con la mayor proporci n de
ni osy adolescentes. Podr a decirse que en el territorio nacional conviven
dos poblaciones: una con rasgos propios de pa ses desarrollados y otra
similar al resto del continente.

Estos procesos de exclusi n se encuentran estrechamente relaciona-
dos con las caracter sticas y frecuencia que han tomado las diferentes
formas de expresi n de la violencia en los m s variados espacios de inte-
racci n social. La violencia emerge en el mbito dom stico, en los espacios
p blicos, en los espect culos deportivos. Y tambi n en las instituciones
educativas.

Los medios de comunicaci n parecen especialmente receptivos a
transformar estos hechos en noticias, d ndole destacados espacios, pero
preocup ndose poco por acercarse a las causas del problema. Se abusa
de explicaciones simplistas, desconociendo la complejidad y la multicau-
salidad de estos procesos. Se buscan responsables y culpables, cayendo
f cilmente en la demonizaci n de algunos sectores y en la desresponsabi-
lizaci n de otros.

La crisis de las instituciones educativas

En consonancia con las tendencias de la sociedad de que forman parte,
las instituciones educativas en los Itimos a os se han convertido en uno
de los espacios de expresi n de estas violencias.

Aunque en Uruguay la educaci n b sica es de acceso universal, no
pueden desconocerse las 1 gicas pr cticas que la llevan a reproducir los
procesos de exclusi n y formar parte activa de ellos. El fracaso diferen-
cial, la llamada deserci n intermitente, la psiquiatrizaci n de los ni os
provenientes de hogares m s pobres son indicadores de nuevas formas de
exclusi n que no se reflejan en la matr cula, pero s en las reales posibili-
dades de integraci n y acceso al aprendizaje.

Los estudios disponibles a nivel nacional e internacional coinciden en
ubicar a la violencia a la vez como causa y efecto de estos procesos de
exclusi n. As lo plantea, por ejemplo, un trabajo reciente que estudia
los fen menos de deserci n en la ense anza media y superior de nuestro
pa s, a los que prefiere denominar desafiliaci n. Junto a la desigualdad
social, los autores ubican entre las causas que est n en el origen de la
desafiliaci n, dos factores organizacionales y pedag gicos, tales como el
tama o de la escuela, el plan de estudios y el clima escolar» (Fern ndez
et al., 2010: 8). Del mismo modo, entre las estrategias y experiencias que
apuntan a revertir el fen meno varias apuntan principalmente a la mejora
de la convivencia en los centros educativos (Ib d.: 189).
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Estos procesos de exclusi n inciden a su vez en el clima escolar, en
la convivencia en los centros educativos. El hecho de que muchos alum-
nos sean formalmente incluidos pero culturalmente excluidos del sistema
educativo alimenta los fen menos de violencia. Violencia de quien, estan-
do dentro, se sabe ya fuera. Y de quienes, habiendo quedado definitiva-
mente fuera, atacan al centro educativo o a quienes los habitan. Lo que
sucede en las puertas de los liceos y en sus alrededores, esa frontera entre
el adentro y el afuera, suele cargarse tambi n de violencia, aunque son
tambi n espacios posibles de creatividad (Kapl n, 2008: 158-159).

Tambi n debe tenerse presente aqu la incidencia que sobre el proble-
ma ejercen las transformaciones acontecidas en los estados nacionales
y en sus instituciones normatizantes (familia, escuela, f brica, hospital,
ej rcito, c rcel, etc tera). Este proceso ha sido extensamente abordado
por Ignacio Lewkowicz (2004). Seg n Lewkowicz la modernidad encomen-
d adichas instituciones a forjar una determinada subjetividad, apta para
el devenir de los sujetos en el contexto estatal. La acci n de cada una de
estas instituciones sobre los sujetos generar a marcas en la subjetividad
sobre las cuales ser a posible la acci n de una nueva instituci n. Sin
embargo, esta relaci n draterna» entre las instituciones estatales se ve
particularmente afectada cuando se asiste a profundas transformaciones
de aquello que era su base de articulaci n: el propio Estado naci n. As,
cuando el Estado deja de oficiar como eje de organizaci n de las experien-
cias subjetivas derivadas del pasaje institucional de los sujetos, la acci n
de las instituciones ya no es normalizadora: en el mejor de los casos,
brindan un servicio.

En el contexto argentino de fines de los noventa y comienzos de los pri-
meros a os del siglo XXI, Lewkowicz sostiene que a la instituci n escolar
ya no se le encomienda el desarrollo en los sujetos de una subjetividad
ciudadana. Se le encomendar en cambio, desde los sectores socialmente
integrados, el desarrollo de subjetividades capaces de alcanzar el « Xito»,
en tanto desde los sectores menos favorecidos, se le requerir alimento.

La velocidad del mercado amenaza la consistencia ya fragmentada de las

instituciones nacidas para operar en terrenos s lidos. De esta manera —sin

funci n ni capacidad a priori de adaptarse a la nueva din mica—, se trans-
forman en galpones. Esto es, en un tipo de funcionamiento ciego a la desti-
tuci ndelal gica estatal y ala instalaci n de la din mica de mercado. Vale
decir que esta ceguera compone un cuadro de situaci n donde prosperan:
suposiciones que no son tales, subjetividades desvinculadas, representa-
ciones e ideales anacr nicos, desregulaciones legitimadas en nombre de la
libertad, opiniones varias, etc tera. Se trata, en definitiva, de configuracio-
nes an micas que resultan de la destituci n de las regulaciones nacionales,

de reductos hostiles donde la posibilidad de producci n vincular deviene, a

priori, imposible (Lewkowicz, 2004: 32).

El conflicto inclusi n-exclusi n se expresa al interior de las institucio-
nes educativas, donde se despliegan « gicas pr cticas» que tienden a la
expulsi n de aquellos ni os y adolescentes se alados como «portadores
de problemas», fortaleciendo en estos el sentimiento de ajenidad respecto

20



a los espacios educativos y la sensaci n de estar en una situaci n de en-
frentamiento con «os otros». Esto conduce, desde los sectores considera-
dos integrados, a una especie de legitimaci n de la discriminaci n acom-
pa ada de demandas de represi n, exclusi n, encierro y otras medidas
que radicalizan el conflicto.

Silvia Bleichmar, por su parte, discute «el mito que la violencia es pro-
ducto de la pobreza. La violencia es producto de dos cosas: por un lado el
resentimiento por las promesas incumplidas y, por el otro, la falta de pers-
pectiva de futuro» (Bleichmar, 2008: 35). Ambos elementos remiten a un
tiempo de larga duraci n. Las promesas incumplidas refieren a la genera-
ci n actual que asiste a las aulas, pero tambi n a sus padres en quienes
los primeros ven la marca de las promesas incumplidas y las violencias
sufridas. La falta de perspectivas de futuro, y por tanto de proyectos, lleva
a vivir en un eterno presente, sin posibilidad de orientaci n en el tiempo,
sin sentido del cuidado del otro y de s mismo.

Por eso, plantea Bleichmar, es central para la escuela convertirse en un
espacio de construcci n de proyectos. «La construcci n de subjetividades
no se puede hacer sino sobre la base de proyectos futuros. Y los proyectos
futuros no se establecen sobre la realidad existente sino sobre la realidad
que hay que crear.» En ese sentido no se trata de rescatar el autoritarismo
de la escuela del pasado, pero s «su enorme vocaci n de aprender para
superar el presente y construir un futuro» (Ib d.: 37).

La familia y la escuela, los dos mbitos principales de socializaci n de
ni osy adolescentes, han cambiado tanto en las Itimas d cadas al punto
que «no se reconocen entre s ». La familia muchas veces no es ya el espacio
en que una generaci n cuida a la otra y la escuela no logra colocar la nor-
ma legal y leg tima en el coraz n de su accionar, lo que pasa a ser ahora
una tarea central, cuya ausencia constituye una nueva promesa incum-
plida. Los docentes son, en este contexto, «aventureros del cotidiano» cuyo
desempe o laboral los pone en la 1 nea de fuego del conflicto de tener que
atender la destituci n del sujeto. No se trata de ponerle un 1 mite exterior
a la violencia sino de «construir sujetos capaces de definir los 1 mites de la
propia violencia» (Ib d.: 60).

Por otro lado, junto a los estallidos de violencia visibles, que tienen
prensa y minutos de televisi n, coexisten «otras formas de violencia m s
sordas, m s silenciosas, que ayudan a construir los estallidos», desde los
a os de impunidad que pesan en la subjetividad colectiva, a las muchas
formas de violencia «real» y simb lica que se expresan en los derechos no
respetados y las m ltiples humillaciones cotidianas. Se trata entonces de
apelar nuevamente a

una construcci n colectiva que vaya poco a poco desarmando el dolor y ge-

nerando condiciones para la construcci n de proyectos individuales y colec-

tivos, en el marco de nuestro reconocimiento mutuo como sujetos capaces

de transformar la historia (Feij o, en Bleichmar, 2008: 12).

Por su parte Ubilla (2002) aporta un an lisis de la situaci n de la edu-
caci n a partir de la ofensiva neoliberal. Por un lado recuerda que el 50%
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de los ni os uruguayos que viven en situaci n de vulnerabilidad y po-
breza se concentran en el sector p blico de la educaci n. Pero este no ha
sabido integrar la realidad de esos ni os, reproduciendo la exclusi ny la
marginalidad en lugar de contrarrestarla. Los docentes de las escuelas
situadas en contextos de pobreza reiteran comentarios como el siguiente:
«Los ni os de esas zonas no aprenden. Est n mal alimentados, no tienen
materiales, ni lugar, ni h bitos de estudio». La falta de espacio facilita la
promiscuidad y hace que los ni os vean y sepan muchas cosas que la es-
cuela no tiene en cuenta y que desconcierta a los maestros.

Cuando, como efecto de pol ticas sociales implementadas desde distin-
tos organismos p blicos, se produce la incorporaci n o reincorporaci n
de estudiantes que hab an sido objeto de estos procesos de expulsi n-de-
serci n, las instituciones no se encuentran en condiciones de contener,
canalizar y procesar estos conflictos. Ante las situaciones conflictivas se
expresan planteos corporativos tendientes a restablecer antiguos equili-
brios a trav s de la reexpulsi n de los m s d bilmente integrados.

Esta din mica de violencia-expulsi n-violencia compromete la viabili-
dad de un proyecto social que tome la educaci n como principal instru-
mento de inclusi n.

Dado que [...] la equidad que puede hacer alcanzar la educaci n s lo se

produce sobre ciertas bases de desarrollo social, la problem tica de la vio-

lencia en los liceos se constituye en otra expresi n de las dificultades que
encuentra la educaci n para llevar a cabo sus objetivos. Y en este sentido,

la presencia creciente de sectores sociales que viven en condiciones de po-

breza o exclusi n lleva a la necesidad de seguir profundizando en el an lisis

de un mundo emergente y culturalmente asociado al antagonismo violento

y al desconocimiento de las reglas b sicas de sociabilidad y respeto mutuo

(Viscardi, 2008: 153).

Peppe y Villagr n, siguiendo a Duschansky y Corea, proponen pen-
sar la situaci n desde lo que denominan «impotencia instituyente», que
implica

la ca da de tres cualidades o patrones de identidad social: alfabetizaci n,

ciudadan a y trabajo. Estar alfabetizado, ser ciudadano y tener trabajo de-

signaba a un sujeto anudado a un lazo social e integrado a una cultura. La
impotencia refiere a la ca da de la propia autoridad simb lica, es decir, de
discursos que interpelen, que convoquen a los sujetos y les asigne un lugar

en la trama social, habilit ndolos a s mismos para la constituci n de sus

propios discursos (Peppe y Villagr n, 2009: 108).

Esta situaci n de fragilizaci n de las instituciones educativas unida
a su involucramiento en los procesos de exclusi n, configura un aspecto
central al momento de pensar los sentidos de las diversas expresiones de
violencia que se expresan en y con ellas.

En medio de la crisis de las instituciones educativas, la formaci n y las
pr cticas docentes siguen respondiendo inercialmente, en buena medida,
a modelos pedag gicos centrados en la transmisi n de conocimientos, a
1 gicas de heteronom a y autoritarismo (Ubilla, 2002: 6). Pero junto a ello
convive la anomia y el des nimo, manteniendo a veces el ritual autoritario
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pero sin lograr la obediencia silenciosa de las aulas de otro tiempo. Y entre
el autoritarismo remanente y la destituci n siguen emergiendo tambi n
los m ltiples esfuerzos de «reconstrucci n de v nculos y de redes que, en
la medida en que permiten crecer con autonom a, se convierten en nuevos
caminos y posibilidades» (Ubilla, 2002: 8).

Instituciones educativas, docentes y culturas juveniles

«No los entiendo, no s qu les pasa.» «Esa m sica...! {Lo que se ponen!
iY ¢ mo hablanh «Nada les interesa, no est n para nada..» Con enojo o
angustia, con preocupaci n o resignaci n, frases como estas circulan coti-
dianamente entre los docentes de la ense anza media —e incluso universi-
taria— de mi pa s. Con variantes locales, tambi n en muchos otros pa ses
de Am rica Latina. Algunas parecen atemporales: m s o menos as han
hablado siempre los adultos sobre los j venes. Otras parecen tener una
marca particular de tiempo o lugar, de desencanto posmoderno y perif rico.
O, m s bien, la marca del desencanto de los adultos con el desencanto de
los j venes (Kapl n, 2008: 15).

Uno de los or genes del llamado «nalestar docente» es entonces la pre-
sencia de las culturas juveniles en el espacio educativo.

Culturas en plural, aunque aparezcan en primera instancia como una

masa indiferenciada, donde las «sutiles» diferencias entre metaleros, rastas

o punks escapan a la comprensi n de los docentes... mientras sus alumnos

se escapan por las ventanas de sus aulas. Escape metaf rico, pero muchas

veces tambi n f sico: estudiantes que desertan y ya no vuelven a las aulas.

Tal vez lo peor sea el caso de los primeros, que se quedan pero parecen no

estar all (Kapl n, 2008: 15).

Uno de los componentes m s dram ticos de esta crisis en los mecanis-
mos institucionales de socializaci n e inclusi n es el hecho de que

muchos estudiantes sienten que tanto el aula como las instituciones edu-

cativas son espacios donde sus modos de vivir y sentir no tienen lugar. Mu-
chos terminan incluso abandonando estas instituciones que los incluyen
formalmente pero los excluyen culturalmente.

«Cultura escolar y culturas juveniles se encuentran/desencuentran
en el espacio educativo. Conviven inevitablemente, pero aparecen como
mundos desvinculados en las pr cticas educativas dominantes». Esto re-
fuerza la percepci n de muchos docentes de que da clase se ha convertido
en un ritual vac o, donde muy poco puede ser aprendido» (Ib d..: 16).

En el trabajo que venimos citando la pregunta central de investiga-
ci n fue ¢ mo construir pedag gicamente los conflictos entre diferentes
culturas juveniles y entre ellas y el mundo adulto al interior de los siste-
mas educativos. Esta pregunta, a su vez, daba origen a otras dos. 4C mo
entender —y ¢ mo ayudar a docentes y j venes— a entender mejor los
conflictos culturales que operan dentro de los sistemas educativos? Y —la
segunda—: ¢c mo hacer de estos conflictos punto de partida de aprendi-
zajes que posibiliten repensar y cambiar las pr cticas de los actores y las
instituciones?
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Del material discursivo recogido en esa investigaci n se destaca una
polaridad: chetos y planchas, denominaciones que aluden a ciertas est -
ticas, pero, sobre todo, a clases sociales. En principio tiene que ver con
ricos (chetos) y pobres (planchas), pero ya veremos que la cuesti nesm s
compleja. Y, por otro lado, la mayor a se ubica fuera de esos polos y fuera
tambi n de la mayor parte de las «tribus» o culturas mencionadas: son los
«normales», los que no se destacan por esas singularidades pseudoiden-
tificatorias y son vistos con desprecio desde ambos polos, en una especie
de «sanci n social a la normalidad», considerada m s como falta que como
forma leg tima de ser y estar. Los chetos, los miran desde sus signos de
distinci n en el consumo, los planchas desde la amenaza que puede con-
cretarse en agresi n o robo de objetos de fuerte valor simb lico.

La polaridad chetos-planchas puede explicarse en el sustrato de clase
que otorga consistencia a las distancias que ambos construyen entre s .

Aunque opacada a veces tras las diferencias est ticas, de pr cticas y len-

guajes, ambos polos tienen una indeleble connotaci n de clase. Tan inde-

leble que, como dicen los j venes, «plancha se nace, no se hace». Y tambi n

cheto.

Esta polaridad se destaca del resto porque no es f cilmente canjeable. Se

puede deambular entre ddentidades de guardarropa», «<ser» un tiempo hipi-

llo y otro tiempo punkie, adoptando ciertas est ticas, ¢ digos y pr cticas.

Pero no es posible «ser», realmente, plancha o cheto.

En estos caminos de construcci n identitaria todo plancha necesita su cheto,

su otro diferente, para construir y afirmar su identidad. Por eso lo construye
discursivamente cuando no lo encuentra «realmente» (Kapl n, 2010: 3).

Por su parte Barboza se centra en el eje de la desigualdad:

[...] las identidades juveniles —punks, metaleros, etc tera—, son identida-

des transitorias, adquiridas. Yo las veo como momentos en la vida de los

j venes, que de noche se pintan de color verde el pelo, se ponen unas cuan-

tas tachas, se van al baile y son metaleros o punks con sus amigos. Cheto

y plancha se nace y conforma un habitus en el sentido de Bourdieu; punk y

los otros se hace. Creo que es una diferencia fundamental que est asocia-

da a las realidades de nuestra sociedad. [...] M s all de algunos recorridos

individuales (alguno que opt por una moda plancha para hacerse vistoso, o

algunos que intentan aparentar ser chetos para lograr una mejor apariencia

de estatus), creo que gen ricamente est representando la polaridad de la

sociedad: riqueza-pobreza (Barboza, 2005: 6).

Estas polarizaciones amenazan con hacer estallar un sistema educa-
tivo que no aparece preparado para contener y procesar las diferencias.
Martinis aporta a la g nesis hist rica de la ecuaci n educaci n-homoge-
nizaci n:

El proceso de igualaci n, de homogeneizaci n social, supuso la necesidad

de sancionar la diferencia, de negarla, de borrarla. El proceso pedag gico

moderno es un gran proceso de borramiento de diferencias, de generaci n de

sujetos igualmente homog neos. Es necesario hacer notar que un sistema
basado en la noci n de homogeneidad es un sistema excluyente, que expul-
sa. Se expulsa al diferente, el cual puede ser nominado de diversas formas:
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anormal, discapacitado, indisciplinado, agresivo, carente... De este modo,
un proceso de homogeneizaci n es, justamente, la negaci n de un proceso
de construcci n de igualdad, ya que es expulsivo, genera desigualdad.

En este sentido el opuesto de la igualdad no es la diferencia, sino la des-
igualdad. Se hace necesario concebir una noci n de igualdad en la cual
la diferencia tenga un lugar. Se trata de una construcci n en la cual la
diferencia y la identidad tengan un lugar. El reconocimiento de aquello que
identificamos como com n, al lado del reconocimiento de aquello que nos
diferencia, en una misma operaci n. Obviamente, esto supone renunciar a
entender la diferencia como una amenaza (Martinis, 2005: 3).

Esto nos colocar a en condiciones de construir cohesi n social en la
diversidad, superando las violencias simb licas y discursivas que con-
llevan las hegemon as y que, muchas veces, constituyen el sustrato de
esas violencias f sicas manifiestas que irrumpen en el escenario social sin
aparente explicaci n.

Los sistemas educativos latinoamericanos se construyeron en buena me-
dida como sistemas homogeneizadores, concebidos como una de las herra-
mientas clave para resolver el dilema fundacional de las naciones latinoa-
mericanas, que en palabras de Sarmiento (1845) se expresaba en la dicoto-
m a civilizaci n o barbarie [...].

Entre algunos adultos reaparece la fantas a de «civilizar a los planchas», sin
embargo, parece tratarse de un esfuerzo condenado al fracaso y un modo de
cerrar el camino a comprender qui n es ese otro que apareci en las calles
y en las aulas y qu nos est diciendo sobre una sociedad fragmentada.
Construir sociedad desde esa fragmentaci n nos exige un di logo intercul-
tural profundo, que no implica s lo tolerar al otro, sino comprender lo que
ese otro nos est diciendo, muchas veces violentamente, sobre nosotros
mismos... (Kapl n, 2010: 13).

Los episodios de violencia en las instituciones educativas y los discur-
sos sociales que se producen en torno a ellos parecen estar dando cuenta
de la imposibilidad de entablar este di logo intergeneracional e intercul-
tural. Como dec amos en ese trabajo: «<Necesitamos escuchar al diferente
si queremos construir un mundo m s igualitario, donde quepan todos los
mundos» (Kapl n, 2010: 13).

La violencia y sus sentidos

Convengamos que un actono s lo se hace violento en una poca determina-
da, sino que tambi n se genera donde se combinan una serie de condiciones
y donde se da un entrecruzamiento de factores (econ micos, pol ticos, so-
ciales, culturales) (Adler, 1998: 259).

La inseguridad es s lo la palabra clave que expresa los principales miedos
fundantes de la ciudadan a, que se debaten en el discurso pol tico, que
desaf an nuestra posibilidad de vivir juntos, de construir comunidad-so-
ciedad. Pero la sensibilidad a la inseguridad no procede exclusivamente de
lo que percibimos como un aumento de la delincuencia menor, sino que
obedece mucho m s ala generalizaci n de unarelaci nm s fr gil e incierta
con los hombres y las cosas (Fitoussi y Rosanvallon, 1997).
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Los miedos, las inseguridades y los comportamientos violentos consti-
tuyen la respuesta a una compleja gama de situaciones de precariedad e
incertidumbre.

Los estudios antropol gicos dan cuenta de la presencia casi ineludible
de la violencia en las historias y mitos fundacionales de las naciones. El
primer hecho que narra la Biblia tras la expulsi n del Para so y la con-
formaci n de la primera familia es el asesinato de Abel por parte de su
hermano Can. El Itimo es la crucifixi n de Cristo. Un gran n mero de
escudos nacionales presentan en su simbolog a armas, ca ones, lanzas o
animales caracterizados por su ferocidad: guilas, leones. Parecer a sen-
sato afirmar que la violencia idealizada bajo la forma de epopeya juega un
papel central en la conformaci n de las pertenencias y las identidades de
las naciones, los pueblos y los colectivos (Rocha, 2009).

A trav s de la historia, sea cual fuere la filiaci ny condici n de los violentos,

sus acciones se llevan a cabo en un escenario donde el temor de los d biles

y el poder de los fuertes son los protagonistas morales de un drama ince-

sante (Loy y Vidart, 2009).

Tomando lo planteado por estos autores podemos decir que a trav s
de los comportamientos violentos se reafirman identidades y se ponen en
juego roles y lugares relativos al poder. Esto nos aproxima a las funciona-
lidades y sentidos que la violencia puede estar expresando cuando incluye
entre sus protagonistas adolescentes pertenecientes a distintos sectores
sociales y adultos que ocupan lugares institucionales donde se concen-
tran ciertos grados de autoridad. La violencia pone en juego la gobernabi-
lidad institucional y el poder de cada uno de los actores.

Cuando intentamos pensar los actos de violencia cuyos protagonistas
son j venes, debemos abocarnos a una comprensi n de lo que significa
la violencia en los j venes. Entendemos que ella se relaciona con los pro-
blemas de la pobreza y de la exclusi n, aunque los mismos no la explican
totalmente, debi ndose atender tambi n al cuadro cultural e institucional
propio de cada sociedad (Zaluar, 1996). Debe as analizarse la diversidad
de conflictos (religiosos, de clase, tnicos, de g nero, de poder) que apare-
cen en las distintas realidades y cuya centralidad siempre var a. Aqu , el
«mundo» o los anundos» de la violencia se vincular an a la observaci n de
redes sociales que organizan un conjunto de valores, estilos de vida y vi-
siones de la realidad que expresar an los modos particulares de construc-
ci n social de dicha realidad (Velho, 1994). Desde nuestra perspectiva, la
violencia de los j venes est expresando los conflictos que tienen lugar en
los distintos ejes de relaciones sociales en que ellos est n insertos (Vis-
cardi, 1998: 6).

Adler cita de Puget y Pelento su conceptualizaci n de la violencia, to-
mando como «particularmente significativo el componente violatorio de
las normas y ¢ digos b sicos».

Este componente violatorio act a sobre aquellos elementos que sostienen el

espacio transubjetivo, o sea las reglas, normas y valores que posibilitan su
constituci ny el funcionamiento de quienes los ocupan. Estas se fundan en
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dos organizadores b sicos: el <no matar s»y el «no robar s». En situaciones
de violencia social, quien ocupa un polo del v nculo ejerce una actividad
coercitiva sobre el otro u otros. De este modo anula la autonom a del vio-
lentado, borrando las diferencias, propone un v nculo donde prevalece la
irracionalidad sobre la raz n y el hacer sobre el pensar (Adler, 1998: 261).

Para Duschatzky y Corea la violencia en nuestra cultura actual se pre-
senta como una nueva forma de socialidad en nuestra cotidianidad, como
un modo de relacionarse con los otros, como un sustrato. En la medida que
no se conforma la categor a de «semejante», es decir, un otro semejante a
m , el/los sujeto/s no son capaces de construir la categor a de igualdad. El
otro no opera como un 1 mite y «<no opera la percepci n de transgresi n».

Si la ley no opera como principio de interpelaci n, tampoco opera la percep-

ci n de su transgresi n. Desde esta perspectiva la violencia no es percibida

como tal, en tanto no hay registro de un 1 mite violado. Se trata, en cambio,

de una b squeda brutal y desorientada del otro en condiciones en que el

otro no es percibido como un | mite (Duschatzky y Corea, 2002: 25).

Una importante parte de estas conductas violentas no pueden conside-
rarse como instrumentales, en tanto formas delictivas que buscan un be-
neficio econ mico inmediato, sino que estar an respondiendo a un amplio
y difuso cambio en las modalidades de manejo y resoluci n de conflictos,
ya que apelan a niveles y formas de violencia que impactan a la opini n
p blica. Esta a su vez se hace eco de un difuso pero sostenido y por mo-
mentos creciente sentimiento de inseguridad que gana al conjunto de la
poblaci n. Ante este sentimiento de amenaza y p rdida de credibilidad en
los mecanismos tradicionales de socializaci ny control social se proponen
respuestas basadas a su vez en la violencia, que amenazan con sumar al
problema m s que encaminar alg n tipo de soluci n.

Adler nos propone dos 1 neas para poder reflexionar sobre situaciones
o actos violentos: La primera 1 nea conceptual es sobre la adolescencia y
para ello profundiza en los aportes de D. Winnicott. Este desarrollo lo lleva
a plantear el sentido del acto violento en la adolescencia.

Mediante el acto y quiz s mediante el acto violento, el adolescente intenta

transformar la realidad, intenta restaurar su identidad. Con el acto se re-

afirma, habr a un «sentirse existiendo» con la acci n. El acto puede ser un
movimiento hacia la autonom a. En casos de mayor fragilidad emocional,

el acto puede ser un intento por colmar sensaciones de «ac o interno», de

desconcierto, confusi n, futilidad, desesperanza, una «angustia de la nada».

(Adler, 1998: 263).

Se pregunta si estas caracter sticas son s lo de adolescentes espec fi-
cos y si es observable en mbitos como el educativo.

Cuando el ambiente pierde o no tiene —o no tuvo, o tuvo y fallaron— cuali-

dades sostenedoras, protectoras y estructurantes, lo que queda en su lugar,

en diferentes medidas, es un estado de precariedad que reactiva en el ado-

lescente el desamparo originario del que parte siempre el ser humano. [...]

Dado determinado tipo de condiciones, la ausencia de otro que «me mire»,

que «me piense», provocan vivencias de inermidad que son particularmente
angustiantes y pueden desencadenar «una reacci n en cadena» con conse-
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cuencias imprevisibles. [...] No siempre el acto violento se anuda a vivencias
de desamparo, pero parecen darse cita en forma conjunta. Eso es lo que
a menudo encontramos: un adolescente en crisis, no pudiendo procesar
ps quicamente sus tensiones, amenazado por un naufragio, sometido a si-
tuaciones precisas de dolor y abandono (Adler, 1998: 264).

Afirma el autor que no s lo el ni o sino el adolescente necesita del
marco de un ambiente de amparo. Esta afirmaci n da apertura a la se-
gunda 1l nea, en la que toma relevancia el papel de los adultos frente a los
adolescentes y a los actos violentos que pueden llegar a protagonizar.

Los actos violentos, provengan de donde provengan, aturden, sorprenden,

irrumpen. Es inevitable, en un primer momento, el repliegue escandalizado.

En los actos violentos un sujeto se apropia de otro, lo despoja, lo segrega,

lo hace ajeno. [...] El adolescente est expresando mediante el acto violento,

seguramente una situaci n conflictiva que no ha podido resolver... (Adler,

1998: 266).

Esto obliga a incluir en el an lisis de la violencia aparentemente pro-
tagonizada por ni os o adolescentes el papel que juegan los adultos y sus
instituciones.

Medios de comunicacidn, violencias
y produccidn de sentidos

Resulta ineludible al momento de pensar sobre las causas, significados
y efectos de las violencias que se producen en torno a las instituciones
educativas analizar el papel que juegan los medios de comunicaci n en la
producci ny reproducci n del imaginario social con relaci n alosj venes
y sus relaciones con el mundo adulto, en especial con las instituciones
educativas.

Las referencias al papel que juegan los medios masivos de comunica-
ci nenlaconstrucci ndelasim genes sociales, en especial de los j venes
y adolescentes y la forma en que proyectan y resignifican las violencias,
as como sus supuestos responsables, constituyen un lugar com n en los
discursos pol ticos y en las conversaciones cotidianas. Pero ser a ingenuo
pensar este fen meno desde categor as simples tales como deformaci n
de los hechos, mera distorsi n de la informaci n o puesta en juego de in-
tereses pol ticos inmediatos. Menos ingenua es la afirmaci n de que ante
el ranquin y la rentabilidad que este implica no hay valores ni principios
que puedan poner | mites.

Para aproximarnos a la comprensi n de los efectos de los medios sobre
el manejo social de los hechos de violencia que ocurren al interior de las
instituciones educativas debemos analizar las sutiles maniobras discursi-
vas presentes en sus procesos de producci n de sentidos, en especial los
relacionados a la producci n de la noticia.

Es a trav s de estos medios que las situaciones de violencia resuenan
en el conjunto de la sociedad y en la vida cotidiana, disparando sentimien-
tos y actitudes en personas que se encuentran muy lejos del escenario de
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los hechos. Los medios de comunicaci n no determinan nuestro pensa-
miento, pero inciden en aquello sobre lo que debemos pensar, si deseamos
incluirnos entre los ciudadanos que est n en contacto o «sinton a» con lo
que acontece en la sociedad de que formamos parte. Inciden fuertemente
en la preocupaci n de la poblaci n, en la construcci n de la agenda pol -
tica y el debate p blico.

La producci n de la noticia siempre realiza un recorte de la situaci n
de manera que el mensaje que se transmite alude a la existencia de un
conflicto, pero elude el an lisis e incluso el mero enunciado de la compleja
trama causal que subyace a ese acto violento y por tanto, oculta aspec-
tos esenciales de su g nesis. Estas operaciones discursivas contribuyen a
construir personajes que tienden a repetirse en el rol de agresores mien-
tras otros son desresponsabilizados o directamente colocados en el lugar
de v ctimas pasivas de la violencia irracional de otros. Pero no todos los
j venes son tratados de la misma forma por la prensa. No es lo mismo ser
un joven que un menor o un estudiante. Por lo general, el t rmino menor
se reserva a quienes han cometido o son propensos a cometer infracciones
a la ley, mientras la palabra estudiante se reserva para los agredidos, las
v ctimas de la violencia desatada por otros j venes considerados como
desadaptados. Unos se ubican del lado de la ferocidad y otros de la fragili-
dad; la paradoja radica en que los m s fr giles parecen ser los menos vul-
nerables mientras los m s postergados o excluidos socialmente se tienden
a identificar con la ferocidad.

Estas diferencias al interior de los j venes tambi n recurren a fronteras
territoriales siguiendo los mapas de la segregaci n espacial. Esto lleva a
la ubicaci n de la violencia juvenil dentro de los barrios m s pobres como
un supuesto impl cito; conduce a la creaci n de im genes estereotipadas,
as como a partir de lo discursivo se pone en cuesti n las posibilidades de
integraci n de los j venes provenientes de los sectores m s pobres a espa-
cios tanto educativos como laborales compartidos con otros j venes.

Los discursos son parte de los relacionamientos sociales que est n in-
fluidos por el poder simb lico, por las maneras de hacer, ver y hacer creer
en una determinada visi n del mundo. La comunicaci n social produce
sentidos de los hechos, induce asociaciones y contribuye a modelar repre-
sentaciones del mundo y de quienes lo habitan.

Van Dijk plantea la noci n de marco de la noticia «La noticia no se ca-
racteriza como una imagen de la realidad, que puede ser correcta o defor-
mada, sino como un marco a trav s del cual se construye rutinariamente
el mundo social» (Van Dijk,1990: 32). La eficacia del mensaje radica en
la construcci n y naturalizaci n de ese marco y no necesariamente en la
noticia en que el receptor <hace foco». De esta forma se genera una din -
mica a partir de dos procesos simult neos: «<un suceso se transforma en
acontecimiento y un acontecimiento se transforma en relato informativo»
(Tuchman, 1983: 207).

Las noticias de prensa forman parte activa de los procesos donde se
construyen las nociones compartidas de la vida cotidiana, que crean nues-
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tros conocimientos sobre lo que acontece. Adem s aportan un basamento
cognitivo acerca de lo que debemos saber e incorporar intersubjetivamen-
te. En los textos noticiosos se narran los sucesos a partir de los recursos
culturales que una sociedad posee y negocia. Contienen formas narrati-
vas que contribuyen a la estructuraci n de actitudes y valoraciones. Se
constituyen as en espacios de refugio y de refuerzo de la vida cotidiana.
Porque la narrativa es una forma de objetivaci nm s all del aqu y aho-
ra: «el lenguaje marca las coordenadas de mi vida en sociedad y llena esa
vida de objetos significantes» (Berger y Luckman, 1986: 39).

Las noticias expresan las relaciones de fuerza y de sentido, por ello los
discursos noticiosos se ubican como narrativas adultas acerca de los j ve-
nes. Desde all construyen su «mirador», su «punto de vista» que determi-
na una perspectiva de los hechos y define zonas de luces y de sombras. La
poca visibilidad que la narrativa noticiosa da a los adultos comprometidos
en el acontecimiento resulta clave para comprender las formas en las que
se configura una representaci n del «ellos» —los j venes— asociada a los
eventos concretos de desarrollo violento, mientras que los adultos —mno-
sotros»— aparecen atenuados en la escena.

Esta invisibilidad de las responsabilidades adultas obstaculiza el pro-
ceso de transformaci n de los v nculos.

Si los adultos nos reconocemos como parte del problema podremos cons-

truir una mejor relaci n con ellos, evitando actitudes que en realidad «echan

le aal fuego». Esto no implica asumir una culpa que no es del todo nuestra,

sino tener en cuenta que las soluciones a problemas relacionales exigen en-

tender al otro, con sus iniciativas, sentimientos y formas de ver el problema

(Giorgi, 2009: 133).

Desde esta perspectiva Chmiel, en una investigaci n acerca de las re-
presentaciones de los j venes en la prensa escrita, propone tomar las no-
ticias como discursos estrat gicos de reproducci n de las 1 gicas de las
relaciones intergeneracionales. Plantea que «o joven» mantiene una con-
tradicci n en el imaginario adulto. Por un lado es valorado (lo est tico, lo
productivo, la apertura mental, etc tera)y por otro es receptor de discursos
estigmatizantes (debilidad en el orden normativo, falta de disciplinamiento
en el estudio o en el trabajo, etc tera) (Chmiel, 2010). As , <o joven» apare-
ce como una poblaci n a proteger o racionalizar, a empoderar o a contro-
lar. «Con buenas o malas intenciones, este tinglado discursivo coloca a los
j venes del lado de la fragilidad o de la ferocidad» (Hopenhayn, 2004: 6).

De esta forma las asociaciones inducidas desde los medios de comu-
nicaci n van ligando las concepciones de lo joven, van construyendo una
imagen tendiente a establecer fronteras tanto intergeneracional como geo-
gr ficas en las que tambi n entra la referencia espacial del deber ser-es-
tar: unos dentro de las instituciones educativas y otros lejos de ellas.

Al mismo tiempo la sucesi n de representaciones sobre los j venes
que se construye en las noticias anexa la presencia de drogas y alcohol,
justificando la insistencia en la necesidad de mayor control de parte del
mundo adulto y sus instituciones. En estos constructos, como dec amos
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antes, quedan fuera de la g nesis de las violencias los adultos y las pro-
pias instituciones focalizando la problem tica en los j venes y, dentro de
estos, en los m s vulnerables.

La «magia» del lenguaje en los discursos construye espacios de signifi-
caci n acerca de la juventud que son orientados de acuerdo a los intere-
ses adultos. Estos espacios no son fijos, por lo tanto el poder de la palabra
podr a colaborar con una posible movilidad e incluso desvanecimiento de
esas fronteras. Pero estos movimientos no se presentan como posibles en
forma espont nea. Como lo muestra Chmiel, adem s, el manejo de la ima-
gen de los j venes resulta coincidente en medios de prensa catalogados
como contrapuestos en cuanto a sus posturas ideol gicas y pol ticas, por
lo que podr a hablarse de un consenso generacional (Chmiel, 2010).

La violencia y las instituciones educativas

Cuando hablamos de las violencias en las instituciones educativas re-
sulta pertinente detenernos en el sentido de la expresi n «en». jEstamos
hablando de aquellas violencias que tienen lugar en la trama institucional,
o nos referimos al espacio f sico-locativo del centro educativo? En cual-
quiera de los casos ¢cu 1 es la frontera que define el adentro y el afuera?
En caso de referirnos al entramado institucional ¢incluye a las familias?
En la acepci n espacial ¢gincluye los alrededores, la puerta, las esquinas,
los lugares de encuentro donde concurren los alumnos € interact an con
otras personas?

Una r pida recorrida por la bibliograf a relativa al tema da cuenta de
diferentes posicionamientos que a su vez se relacionan con las formas de
pensar la causalidad y los sentidos de los hechos violentos.

* El centro educativo es un espacio en que se expresan violencias pre-
sentes en el conjunto de la sociedad.

* Las instituciones educativas no son un mero lugar f sico sino actores
que participan en la g nesis de la violencia y sus expresiones.

Si bien ambos enfoques no son dicot micos, el primero favorece la
desresponsabilizaci n de la instituci n y sus actores, genera la tentaci n
de colocar el problema en personas ajenas al entramado vincular propio.
Mientras que el segundo invita a problematizar acerca de las violencias
generadas desde la propia instituci n: aspecto que suele resultar dif cil de
asumir desde los lugares institucionales.

Giglia propone hablar sobre violencias en la escuela en la medida que
esta forma de expresarlo «aportar la distancia necesaria para poder dife-
renciar entrecruzamientos, sentidos y or genes m ltiples. Sobre todo dis-
tinguir qu es lo propioy qu es lo ajeno de aquello que se escenifica en la
escuela» (Giglia, 2002: 19).

La educaci n tiene forzosamente que inhibir, prohibir, sojuzgar. [...] el ni o

se somete o es sometido para ser admitido como miembro del grupo. Para

lograrlo deber aprehender los objetos culturales (no s lo contenidos curri-

31



culares, sino valores, normas, formas de proceder) que la escuela ha selec-
cionado a su criterio (Giglia, 2002: 20).

Como otros autores ya citados, alude a la pretendida homogeneizaci n
que la escuela propone: la escuela «habla a todos por igual negando as
toda desigualdad inicial». Esto de alguna forma llevar a la instalaci n de
violencia excesiva al pretender anular las diferencias.

La autora invita a pensar en dos componentes claramente diferencia-
bles en el relacionamiento del ni o con la instituci n.

Los diferentes s ntomas que manifiestan los ni os en el mbito escolar se-
r an expresi n de unarelaci n conflictiva o de procesos psicol gicos necesa-
rios para el desarrollo afectivo de los mismos. [...] El docente deber a tener
en cuenta que los estallidos de oposiciones, interpelaciones y desaf os son
tambi n condici n necesaria para la salida exog mica [...]. Todo trabajo de
campo que aspire a abordar las violencias en la escuela deber a dedicar un
tiempo considerable a diagnosticar a qu violencia responden los hechos
que se describen como tales (Giglia, 2002: 20).

De ah la importancia de los equipos multidisciplinarios o interdisci-
plinarios.

Ellos Iltimos a os asistimos a un cambio en la perspectiva de an lisis
de la violencia en la escuela. Como lo afirma Filmus:

Alo largo de la ltima d cada, la investigaci n en el campo de la violen-
cia en la escuela ha cambiado desde una perspectiva individual centrada
en factores psicol gicos o familiares del perpetrador, hacia un enfoque so-
ciocultural. Esto implic significarlo como un fen meno hist rico y social-
mente situado, donde lo que se busca es develar ¢ mo se correlaciona el
incremento de las desigualdades econ micas, sociales, culturales, raciales
y de g nero con la mayor presencia de la violencia como fen meno social
(Filmus, 2003: 23).

Por su parte Viscardi sostiene:

Anal ticamente, la violencia en el espacio escolar remite a dos grandes di-
mensiones cuyo nexo permite comprender la especificidad del fen meno.
Una refiere a los conflictos en los que los j venes est n insertos en su espa-
cio social local y en sus trayectorias, con los que ellos penetran en la escue-
la y que pueden o no transformarse en actos violentos en el espacio escolar.
La otra remite a los conflictos propios a la instituci n escolar en decadencia
y que hacen a su papel en el conjunto de la sociedad y del orden social, que
se expresa en la totalidad de las acciones institucionales que la escuela
implica (programas, comportamientos docentes, juicios docentes, etc tera).
Las conductas violentas de los j venes en la escuela ser an producto de una
conjunci n o una combinaci n de estos dos elementos, marcadas, como
sostiene dos Santos (1995), por la complejidad de la relaci n entre educa-
ci n y medio social, en un diagrama en que existe un espacio social mar-
cado por el desencuentro entre la instituci n escolar y las particularidades
culturales de las poblaciones que concurren a ellas (Viscardi, 1998).

Se ala que se puede observar da existencia de fen menos de estigma-
tizaci n, de banalizaci n de la violencia en las relaciones interpersonales,
de falta de sentido atribuido en la educaci n y de distanciamiento de los
adultos responsables de la instituci n» (Viscardi, 1999: 143).
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Entiende que estos procesos se generan en ntima conexi n con las
pr cticas y la rutina escolar. La emergencia de las violencias en el espacio
escolar pondr a de manifiesto das dificultades que enfrenta el sistema
educativo para actuar como gu a activa y cr tica en la construcci n de
trayectorias de vida de los j venes» (Viscardi, 1999: 147).

Este planteo es coincidente con el realizado por Vi ar —citado por
Adler (1998: 226)—: «el acto violento nos revela el estado de la instituci n
donde se da, de sus sujetos, de sus grupos. El acto violento nos revela que
algo no funciona como esper bamos y nos interpela como sujetos sociales
que se conmocionan frente a I».

Lewkowicz vam s all en la interpretaci n del mensaje que estas vio-
lencias encierran:

La violencia como estallido, como descarga incontrolada, es el ndice de la

incapacidad de la escuela y su dispositivo pedag gico para instituir una

subjetividad regulada por la ley simb lica de una moralidad que trascienda

y marque al individuo.

La vigilancia, la sanci n y el examen como instrumentos b sicos de poder

disciplinario est n all , intactos en las instituciones escolares, simulando

su operatividad. «Nosotros hacemos como que ense amos y ellos hacen

como que aprenden» dicen hoy los docentes, conscientes del quiebre del

modelo instituyente. El proyecto moderno se desfonda y exige pensar nue-
vas funciones, tareas y sentido para las instituciones escolares que de esta
manera, sin funci n ni capacidad a priori de adaptarse a la nueva din mica,

se convierten en galpones (Lewkowicz, 2004: 32).

Esteve, Franco y Vera (1995) utilizan una met fora para dar cuenta de
esta «ragilizaci n». Compara la situaci n de los profesores ante el cambio
social

con la de un grupo de actores, vestidos con trajes de poca, a los que sin

previo aviso se les cambia el decorado en mitad de la escena. Un nuevo

decorado posmoderno, colorista y fluorescente oculta el decorado inicial

cl sicoy severo. La primera reacci n de nuestros actores ser a de sorpresa;

despu s tensi n y desconcierto con un fuerte sentimiento de agresividad,

deseando acabar la obra para buscar a los responsables, o al menos para

procurar una explicaci n.

La expresi n «malestar docente» intenta dar cuenta de esta sensaci n
de desconcierto, impotencia y descalificaci n que experimentan ante los
cambios de unos y las inercias de otros. Estos docentes desconcertados y
desautorizados interact an conj venes para los cuales el nuevo escenario
es su entorno de vida y perciben la instituci n y su simbolog a como algo
caduco e irrelevante.

Viscardi plantea una correlaci n entre el sentimiento de integraci n
que puedan tener los j venes en el grupo y con sus pares con la identifi-
caci n de los fen menos de violencia. «V)iolencia y capacidad de construir
v nculos personales ampliados con los pares est n en oposici n» (Viscar-
di, 2008: 149).

El tedio se encuentra en la base de una relaci n deteriorada entre los
j venesy el centro educativo. <Hay que venir al liceo... para tener un traba-
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jo», que en verdad no est claro que se obtendr . «Si el v nculo con el liceo
radica en la conciencia salarial, la p rdida de eficacia del estudio como
estrategia de integraci n al mundo del trabajo —sus promesas no cumpli-
das— explica en parte el des nimo de estos j venes» (Viscardi, 2008: 150).
Pero el tedio y €l des nimo no es exclusivo de los alumnos. En el mundo
adulto existe una tendencia a desvalorizar la utilidad de la educaci n para
enfrentar los «problemas de la vida». Por su parte, los propios docentes
por momentos perciben su tarea como un imposible, una especie de ritual
condenado a la frustraci n.

En nuestra conceptualizaci n incluimos dentro de las expresiones de
violencia las agresiones f sicas a personas, objetos o bienes p blicos o pri-
vados, las actitudes y expresiones verbales o escritas (grafitis) que desca-
lifican o agravian, los intentos de exclusi n, segregaci n y otras acciones
contrarias a los derechos de las personas. El ocultamiento que se realiza con
relaci n a ciertas violencias que estar an dentro de lo tolerable (las llamadas
incivilidades) lleva a que la noticia sea la violencia de los alumnos, descono-
ciendo aquellas violencias que la instituci n educativa ejerce en su accionar
cotidiano, ya sea a trav s de laacci n ola omisi n. La violencia en la escuela
y su entorno constituye un modo de trato habitual y cotidiano, identificada
como violencia s lo por observadores externos y no por sus agentes.

Seg n Ubilla la violencia que se genera en el mbito educativo es una
violencia tica que se expresar a en el relacionamiento entre los sujetos.
La misma estar a centrada en la frustraci n. Se ala que la violencia «no
se experimenta como violencia institucionalizada sino como condici n de
normalidad». Plantea esta normalizaci n como una herencia de la tica
neoliberal, que ser a tanto m s fuerte cuanto m s se vuelve normal. «Su
fuerza radica en hacernos sentir que esa tica, esas normas y esas relacio-
nes sociales son parte inseparable de nuestra vida» (Ubilla, 2002: 5-6).

El acto violento es un drama m ltiple y no se puede descontextualizar
de la realidad social, institucional, del pa s, y muy especialmente del lugar
asignado a la educaci n y sus instituciones en el proyecto de vida de los
alumnos.

Adler se ala el papel clave del adulto para el adolescente en tanto es-
tructurante de las normas, de la permisividad y de las prohibiciones:

Si en una instituci n educativa los actos «moderadamente» violentos se re-

piten en forma cotidiana y no hay quien ponga I mites, ni hay quien los

enfrente, las posibilidades que las cosas terminen mal se acrecientan. Si los
hechos violentos protagonizados por adolescentes no son abordados en un
preciso momento, si tendemos a desmentir o a negar su existencia, apare-
cer n en forma m s intensa y espeluznante con el correr del tiempo (Adler,

1998: 267).

Por su parte y en similar 1 nea de an lisis Viscardi identifica como una
de las dificultades en la convivencia institucional las disparidades en el
relacionamiento con los docentes.

Eso torna dif cil el establecimiento de reglas y 1 mites y acent a la pre-
sencia de violencias e incivilidades al interior del centro escolar, porque la
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ausencia de una regularidad normativamente asegurada en el trato con los
docentes imposibilita determinar claramente cu les son los 1 mites que no
pueden sobrepasarse. A su vez, en este clima escolar los conflictos y las
violencias pueden emerger como forma de apropiaci n expresiva del liceo,
especialmente por parte de aquellos que m s dificultades tienen para sen-
tirse socialmente integrados a la vida escolar (Viscardi, 2008: 151).

Otro aspecto que plantea es que el despliegue de la violencia tambi n
surgir a como una forma de establecer jerarqu as al interior de los j ve-
nes, exigiendo un dif cil aprendizaje sobre ¢ mo enfrentarse a la violencia
ejercida por algunos grupos de pares.

Esta socializaci n violenta implica aprendizajes y estrategias de defensa,

sea por la interiorizaci n de una actitud de violencia hacia los pares, sea

por un distanciamiento y retiro al interior del recinto escolar. En sus ritua-
les, la violencia se absorbe desde el juego violento cotidiano, el juego de las

miradas y las provocaciones, hasta la explosi n de conflictos serios (Ib d.,

2008: 151).

Se ala que si bien los adultos de la instituci n identifican los fen menos
de violencia cotidianos, la actitud frente a estos es, por lo general, de no
tomar medidas al respecto. Viscardi entiende que esta actitud puede ser re-
sultado de da concepci n filos fica que sustenta la educaci n uruguaya».

Al igual que en Francia, (en Uruguay) la escuela es concebida como un lugar

de ense anza y las violencias no son materia a tratar [...]. Esta actitud se

constituye en una dificultad para la propia tarea de ense anza. Al relegar el

problema y no integrarlo a la tarea educativa, el fen meno se transforma en
una problem tica creciente que atenta contra la propia tarea educativa, en

el sentido estricto de transmisi n de conocimientos. De este modo, la sepa-

raci n formal que hace de las violencias e incivilidades materias exteriores

a la relaci n educativa acaba atentando contra los propios objetivos de la

educaci n (Ib d., 2008: 152).

Los docentes a n hoy, entienden que el eje de su trabajo y relaci n con los

j venes es larelaci n con el saber. Esto se plasma en faltas de herramientas

de trabajo, de pr cticas y de respuestas frente a problem ticas sociales que

no se resuelven de forma razonada en una ecuaci n o en un pizarr n, sino

a trav s del relacionamiento con el otro (Ib d., 2008: 157).

Es posible entonces interpretar ciertos comportamientos «violentos» o
las llamadas incivilidades como respuesta casi «<natural» ante la incapaci-
dad instituyente del sistema. Pero tambi n es posible interpretarlos como
parte de un proceso de construcci n de identidades y de pr cticas de
subjetividad, frente a las situaciones de crisis e incertidumbre en las que
ambos actores est n sumergidos y en las que se pretende la afirmaci n
como sujetos plenos que parece desconocerlos.

Viscardi analiza la percepci n que de estas violencias tienen los dife-
rentes actores. Se ala que a diferencia de la perspectiva de los adultos,
los j venes no perciben necesariamente que exista violencia en el espacio
educativo. Desde la mirada de los j venes «a violencia es b sicamente
agresi n f sica entre los alumnos de la instituci n; las agresiones contra
los profesores y la depredaci n de materiales aparecen como hechos se-
cundarios» (Ib d, 2008: 147).
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Frente a estos procesos surgen las representaciones que de los hechos vio-
lentos en la escuela tienen los distintos grupos sociales, que contribuyen
tambi n a la construcci n social de la violencia en el espacio escolar. La
m s significativa para nuestro estudio es el intento por estigmatizar el fen -
meno, dando as respuesta a la preocupaci n que surge cuando la violencia,
aquello que no forma parte de nuestro mundo social, est dentro de nues-
tras instituciones de integraci n. Con el estigma, conseguimos identificarlo
y colocarlo en un espacio social ajeno y de esta manera «easegurar» nuestro
espacio de pertenencia. Esto abre un per odo de construcci n del estigma
que est empezando y en el que los conflictos sociales, simb licos y materia-
les, determinar n ¢ mo se construye al otro (Viscardi, 1998).

Como planteaba Goffman (1995) el estigma es producto de relaciones
que se establecen entre grupos y no de atributos biol gicos o inmutables.
Pero Viscardi propone usar €l concepto en dos sentidos:

En primer lugar [...] para comprender ¢ mo se da el manejo del estigma en
las interacciones cara a cara. Por ejemplo, dentro de la instituci n escolar,
¢ mo los diversos agentes visualizan a los dem s, generan o recrean estig-
mas, adoptan o manejan aquellos que les son atribuidos. Esto es indispen-
sable para comprender los ejes conflictivos que aparecen en la escuela y que
emergen con el estigma.

Pero [...] el estigma es un concepto que implica un proceso social, incluyen-
do las relaciones de poder que ello implica [...]. Puede ampliarse entonces el
concepto y aplicarse al modo en que un colectivo es estigmatizado por otro, el
modo por el cual grupos sociales son diferenciados negativamente [...] como
una forma de relaci n entre grupos sociales o instituciones donde unos im-
ponen a otros y otros aceptan la estigmatizaci n como una expresi n cristali-
zada de poder. [...] Las propias instituciones escolares pueden ser estigmati-
zadas en tanto «iolentas», haciendo referencia no s lo a la presencia de actos
violentos, sino asociando tambi n una pluralidad de fen menos «peligrosos»
tales como el consumo de drogas y de alcohol (Ib d.: 1998).

Surge entonces la asociaci n violencia/escuela p blica como una aso-
ciaci n estigmatizante:

Significa que los hechos de violencia que surgen en el espacio social escolar
son de tal modo tratados y reinterpretados por la sociedad que la violencia
pasa a caracterizar, como su rasgo primero y negativo, a dicho espacio. Sur-
gen escuelas, territorialmente localizadas, a veces con relaci n a la margi-
nalidad y a veces no, que no son vistas como centros educativos, sino como
centros violentos, lo que esfuma todas las dem s caracter sticas de dichas
escuelas: sus problem ticas, los recursos que puedan brindar al medio, el
esfuerzo de su personal por solucionar estos problemas o, simplemente,
el hecho de ser un centro educativo al que asisten j venes y no solamente
«j venes violentos». [...]

Esta estigmatizaci n imposibilita la comprensi n de los fen menos de
violencia como producto de circunstancias hist ricas precisas, y los hace
aparecer como una caracter stica inherente a dicho espacio escolar. Se
identifica as a una instituci n patol gica en su funcionamiento. Frente
a la presencia de una instituci n p blica en la que siguen gener ndose
hechos de violencia que precisan de una respuesta, y en un panorama
en que se refuerzan las respuestas de tipo coercitivas en detrimento de
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aquellas de tipo integrativas, las soluciones se presentan en t rminos de
«defensa social». En tanto instituci n de control social, la escuela pasa a
responder a los fen menos de violencia que se ejercen en ella de forma
violenta, reforzando el camino de la exclusi n como forma de salvar su
propia integridad (Viscardi, 1998).

Hay todav a un tercer abordaje posible para los fen menos de estigma-
tizaci n: su transformaci n en emblema por parte de quienes los sufren,
estableciendo una defensa mucho m s eficiente, al menos en el corto pla-
zo, que la aceptaci n pasiva. Aquello de lo que se me acusa lo afirmo con
orgullo. As lo planteamos en un trabajo anterior para el caso de los «plan-
chas» (Kapl n, 2008: 155-157). M s all de su origen, el nombre parec a
referir inicialmente a lo mismo que el t rmino anterior «terraja»: el pobre
de «anal gusto», en una asociaci n indivisible entre clase y est tica. Pero
aquel t rmino funcionaba siempre como despreciativo, y este nuevo fuer -
pidamente cargado de orgullo. Rodeado adem s de una fuerte producci n
cultural propia, con banda musical sonora de cumbia villera, el plancha no
baja la cabeza: mira de frente y da miedo. Y se enorgullece de provocarlo.

Tal vez por ello y tal vez por esa fuerza cultural, atrae incluso la imi-
taci n de otras clases. Y estigmatiza a su vez a su opuesto sociocultural,
los chetos, en una polarizaci n de la que es dif cil escapar en el mbito
escolar —y en otros—. Todo aquel que «parezca» cheto, por su est tica
y/o0 sus aspiraciones de ascenso social, es pasible de recibir la etiqueta
estigmatizante. Es el ambiente para una guerra latente, dentro y fuera del
espacio escolar.

En el mencionado trabajo rastreamos el origen de esta emergencia so-
ciocultural en la crisis de comienzos de la d cada pasada, que sum al
crecimiento de la desigualdad construido en los noventa una importante
cuota de desesperanza. Si no hay trabajo decente ni expectativa de con-
seguirlo, si la educaci n no ofrece caminos para ello, la desesperanza
puede convertirse en desesperaci n. Si ese es el punto, el camino de la
afirmaci n agresiva del estigma puede incluso ser, parad jicamente, m s
saludable que la verg enzay la resignaci n. En ese contexto los intentos
normatizadores tradicionales del sistema educativo pueden resultar fran-
camente in tiles.

Aunque los indicadores socioecon micos hayan mejorado notoriamen-
te desde ese momento hasta ahora y el contexto pol tico pueda haber
reavivado expectativas de cambio, todo indica que la construcci n socio-
cultural de esos a os result m s duradera.

La educacion, la vida y sus sentidos:

una clave para comprender las violencias

Al momento de pensar el sentido que adquiere la educaci n en los
proyectos de vida de las actuales generaciones surge que esta suele per-
cibirse como demasiado lejos de los temas, problemas e intereses tanto
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de los educandos como de sus familias y lo que parece m s grave a n de
los propios educadores. Podr a hablarse de una brecha demasiado ancha
entre la educaci n y la vida. En el trabajo anterior ya citado exploramos
algunos de los motivos de esta p rdida de sentido para sus actores.

El liceo, la ense anza media com n, aparece en la preparaci n de estudian-

tes y docentes, demasiado lejos de la vida. [...] La distancia entre lo que el
liceo ofrece y sus intereses es demasiado grande.

Esto es tambi n percibido por muchos docentes, y est en la raz de su
malestar. La p rdida de sentido del espacio educativo es algo sentido por
muchos, pero no est claro si es posible reconstruirlo y ¢c mo, m s all de
algunas ideas generales como las de escuchar a los j venes.

La ense anza mediat cnica, aunque ha sido la cenicienta del sistema edu-
cativo uruguayo, aparece ahora relativamente menos golpeada por la p r-
dida de sentido. Ella ofrece, al menos simb licamente, una conexi n con el
mundo del trabajo (Kapl n, 2008: 87).

Y en las conclusiones de aquel trabajo afirm bamos:

Lo sab amos antes de empezar, pero se fue confirmando, por momentos

de modo dram tico. Para muchos actores el espacio educativo ha perdido

sentido. O, m s precisamente, la instituci n escolar ha perdido sentido,

al menos en el caso de la ense anza media (y especialmente la com n). El

simulacro educativo gana las aulas. El «como si»: «<nosotros hacemos como

que ense amos, ellos hacen ¢ mo que aprenden». El malestar docente es
con los j venes, pero tambi n consigo mismos.

En el origen de esta p rdida de sentido hay diversos factores. Algunos
podr amos llamarlos sist micos. Para la mayor a al final del camino no
hay nada: ni estudios universitarios ni trabajo. Esto a pesar de las suce-
sivas modas que intentaron poner en 1 nea al sistema educativo con las
necesidades del mercado, mientras el mercado se desregulaba y se volv a
impredecible (Wyn y Dwyer, 2000: 18).

Pero la educaci n escolarizada todav a funciona como legitimadora de
la desigualdad; «<no me (le) dio la cabeza para estudiar, por eso no me (le)
fue mejor en la vida». Pero cada vez menos. Muchos j venes y muchos do-
centes saben que «por m s que estudies no hay trabajo», al menos trabajo
decente [...].

En los noventa el Estado se retira, el mercado no ofrece nada y la
escuela queda all, como trinchera, como frontera (Duscthatzky, 1999).

Itimo lugar en el que todav a algunos pretenden formar al ciudadano,
aunque ya no haya ciudadan a.

Sin embargo, el panorama no es tan homog neo. En nuestra investi-
gaci n fue surgiendo una diferencia entre la ense anza media com ny la
t cnica. La primera casi no tiene sentido si no conduce a la Universidad, y
demasiadas veces no conduce all . La segunda mantiene la ilusi n de que
el oficio adquirido permita trabajar. No lo consigue en muchos casos, pero
al menos establece algunos v nculos culturales y psicol gicos con el mundo
del trabajo. Especialmente en los espacios de taller, que pueden sentirse
como algo til y gratificante en s mismo. El tipo de espacio institucional,
adem s, suele resultar mucho m s contenedor. Sin grandes ilusiones, pero
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los j venes intuyen que, con todo, hay aqu un sentido educativo vigente:
da base es la UTU, fum tela de a poco»! (Kapl n, 2008: 178-179).

Estas percepciones pueden marcar uno de los posibles caminos para
la recuperaci n del sentido de lo educativo: ubicar mejor el papel de la
educaci n en la vinculaci n con el mundo del trabajo. El otro es m s ge-
neral: ¢ mo recuperar el sentido de la educaci n para sus propios actores,
sabiendo que no podr ser ya el mismo que el que tuvo para otras genera-
ciones. Pero, como afirmaba Bleichmar (2008), la recuperaci n del papel
de la educaci n en la construcci n de futuro.

De la depositacion en los educandos
a la perspectiva de la convivencia

Los nuevos enfoques a que nos hemos referido descentran la problem -
tica de la violencia en los centros educativos de los ni o0s, ni as y adoles-
centes y habilitan nuevas formas de construir el conflicto. Se introduce as
una perspectiva vincular, intergeneracional e institucional del problema in-
volucrando a todos los actores que interact an en el espacio educativo. Un
ejemplo de las intervenciones que se realizan desde esta perspectiva es la
que se desarroll en el marco del Proyecto «Convivencia: el centro educativo
como espacio de aprendizajes» (ANEP-OPP-UNA-ONU, 2007-2010).

El programa propone asumir

que todos los actores implicados en los centros educativos son claves en los

asuntos de convivencia: los responsables institucionales, los docentes, los

directores, los cuerpos inspectivos, los ni os y adolescentes, los administra-

tivos, el personal de servicio, etc tera (Bentancor et al., 2010: 3).

El reconocimiento de la corresponsabilidad lleva a reorientar la mirada
hacia el an lisis cr tico de las propias pr cticas en procura de nuevos apren-
dizajes a trav s de los cuales recomponer la convivencia al interior de los
centros educativos tom ndola como n cleo central del proceso educativo:

Aprender junto con los educadores, maestros, profesores, gestores de cen-

tros, que ante el fen meno al que estamos enfrentados se trata de recom-

poner ciertos lazos sociales. Volver universal a la educaci n sigue siendo el
motor pol tico de todo trabajo destinado a contribuir y mejorar la conviven-

cia (Ib d.: 4).

En ltima instancia se trata de «incorporar la dimensi n de la convi-
vencia como un componente relevante en el dise o, gesti n y evaluaci n
de las pol ticas educativas» (Ib d.: 6).

De esto se deriva un conjunto de lineamientos operativos tales como
la necesaria flexibilizaci n de los espacios pedag gicos y de los tr nsi-
tos educativos; la permanencia de los colectivos docentes pensados como

1 Ingeniosay pol mica frase con el que un grupo de estudiantes de UTU sintetiz sus con-
clusiones de la discusi n precisamente en torno al sentido de asistir a la escuela t cnica,
en una de las experiencias de investigaci n-acci n que se rese a en ese trabajo.
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equipos; la importancia de propiciar espacios colectivos de construcci n
y articulaci n para la gesti n de los centros; la promoci n de mbitos
de participaci n como estrategia privilegiada para el mejoramiento de los
asuntos de convivencia; la incorporaci n de actividades no formales en
la vida institucional y la participaci n de los ni os y adolescentes en la
comunidad educativa y la revisi n de la normativa.

Los autores son enf ticos en que esta propuesta no es una mera t cni-
ca pedag gica sino que s lo es posible a partir de una revisi n profunda
de las pr cticas educativas, particularmente las docentes. La construc-
ci n de climas favorables exige el compromiso y participaci n de todos, la
aceptaci n de lo diverso, de lo plural; requiere una coherencia entre lo que
se dice con relaci n al convivir y las pr cticas mismas de la convivencia.

Para la generaci n de buenos climas de convivencia, un eje fundamen-
tal est relacionado con el di logo, enmarcado en un modelo de comunica-
ci n abierta, plural. E1 di logo requiere de un conjunto de actitudes tales
como respeto mutuo, evitaci n de actitudes autoritarias, actitud cons-
tructiva de quienes participan. Este punto se relaciona a la posibilidad de
brindar informaci n clara, centrarse y conocer sobre el tema que se est
dialogando, mensajes claros, inteligibles, no confusos, respeto al punto de
vista ajeno, disposici n a modificar las posturas propias si es necesario.

Un aspecto esencial de este nuevo modelo de relaci n es la recupe-
raci n de la importancia y el sentido de la palabra. «La palabra tiene un
lugar privilegiado en cualquier propuesta de escuela pac fica; el desarrollo
de la capacidad de expresi n y de la escucha atenta constituye el pilar de
un programa de prevenci n de la violencia» (Coronado, 2008: 95).

Esta propuesta no implica desconocer ni silenciar los conflictos sino
tramitarlos a trav s del di logo y el respeto entre los actores.

Pensar a los centros desde una perspectiva de convivencia no implica posicio-

narse desde un lugar de no existencia de conflictos, sino que, por el contrario,

requerir de su integraci n para su an lisis y diagramaci n de estrategias
que promuevan su tramitaci n, visualizando a los mismos como instancias

promotoras de aprendizajes (Bentancor, Briozzo y Rebour, 2009: 25).

40



Q. PRIMER ACERCAMIENTO:
LA VISION DE LOS RESPONSABLES INSTITUCIONALES

Explorar el tema de la violencia y los significados que adquiere para
los diferentes actores que comparten el espacio educativo impuso, como
actividad inicial, un acercamiento a los responsables institucionales de
los centros educativos. En primer lugar, por tratarse de una voz calificada
para el diagn stico global de la instituci n debido al conocimiento que
poseen de los distintos estamentos que la integran y las situaciones que
se deben enfrentar cotidianamente. En segundo lugar, la realizaci n de
entrevistas tuvo como objetivo establecer la disposici n y necesidad de
involucrarse en una propuesta conjunta con el equipo del proyecto a los
efectos de profundizar en la tem tica.

Trat ndose de un estudio cualitativo, se recurri a la metodolog a de la
entrevista en profundidad con una pauta m nima de dimensiones previa-
mente definida, abierta a los posibles emergentes de condiciones y situa-
ciones que los entrevistados consideraran relevante expresar. Como pri-
mera aproximaci n al universo de estudio, conformado por los tres niveles
de la educaci n p blica (escuelas, liceos y escuelas t cnicas) se obtuvo
informaci n en cinco grandes n cleos tem ticos: la composici n y princi-
pales caracter sticas de los alumnos que concurr an al centro educativo,
los perfiles profesionales y actitudes de los docentes frente a las situacio-
nes de violencia, la composici n familiar de los alumnos y su disposici n
a participar en las actividades de la instituci n, las caracter sticas de la
comunidad y niveles de apoyo a las actividades del centro, y las principa-
les situaciones de violencia experimentadas con la interpretaci n que de
ellas hac an los entrevistados.

En total se relevaron las opiniones de los responsables instituciona-
les (directores y/o subdirectores) en siete centros educativos que fueron
ubicados dentro de dos caracterizaciones amplias seg n sus entornos ba-
rriales (favorables y cr ticos) y que adem s deb an contar con la presencia
f sica de los servicios en los tres niveles de ense anza. A partir del an lisis
del material relevado se procedi a la selecci n de los centros que partici-
paron de las siguientes etapas del proyecto.

A continuaci n se presenta una selecci n de las expresiones recogidas
durante las entrevistas en las dimensiones se aladas. Oscilando entre la
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impotencia y el compromiso, ellas aportan un repertorio de situaciones
cotidianas e ilustran dif ciles problem ticas, ofreciendo tambi n posibles
pistas para construir alternativas y ubicar soluciones comprensivas a las
complejidades del fen meno.
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Alumnos heterogéneos, expectativas dispares

Los nifios provienen de diferentes zonas por mas que desde el afio pasado he tratado
de restringir y que los nifios sean los que corresponden a la escuela. La escuela es
catalogada como la mejor de la zona, y entonces han venido nifios de mas lejos, de
zonas que no le corresponde y es un problema. Te diria que es una escuela que va en
declive. Yo conozco la escuela desde hace 31 afos cuando era maestra y volvi hace
dos afios como directora y hay una diferencia abismal, abismal. Me estoy tratando de
restringir a los nifos del barrio.

En general los alumnos son de la zona, pero tenemos nifios cuyos padres no quieren
que vayan a la escuela de su propio barrio, vienen otros también de zonas aledafas
porque tenemos determinadas lineas de dmnibus al lado, de modo que a muchos
padres les conviene: dejan al nifio y se van a trabajar.

En esta escuela andamos en un 20 0 21% de repeticion. El de la repeticion es todo un
tema, si bien se han hecho estudios acerca de si vale o no vale la pena la repeticion,
también el maestro tiene su libertad de catedra, y su libertad de definicidn, lo que
hace que se tenga que llegar a un consenso al momento de definir la repeticion. Hay
maestros que son de la postura «<hay que repetir, hay que repetir», y después vemos
en los resultados que no hay un cambio al afio siguiente..., hay un cambio de edad
de pares en el grupo, problemas de violencia, de peleas... Tenemos un alto indice de
repeticion.

En cuanto al ausentismo, tenemos lo que se ha dado en llamar «ausentismo inter-
mitente» el nifo falta porque «me dormi», falta porque «me acosté tarde», «porque
me dolia la garganta», «porque acompafié a mi madre a cobrar la asignacion fami-
liar»..., siempre hay entre 80 y 100 nifios que faltan por dia, pero no son siempre los
mismos.

Tenemos una poblacidn estudiantil que cambia totalmente de un turno a otro. En la
mafiana la mayoria es ciclo basico, en la tarde es cuando tenemos mayor disponibi-
lidad locativa, y en la noche viene gente adulta, trabajadora, con otros intereses [...]
Claramente la situacion en la noche es diferente; los alumnos que vienen a esa hora
es gente que sale de trabajar a las 18 h y vienen a hacer cursos. Esa poblacion es
muy buena, pero por el otro lado a veces se junta gente que no trabaja y son pobla-
ciones dificiles ... esos son alumnos mayores de 15 afos, que no es que sean malos,
pero de pronto tienen cinco afos sin pasar por un centro educativo.

Es una poblacion aluvional, los alumnos provienen del barrio que es de clase media,
pero también de las lineas de 6mnibus que pasan por aqui. El descenso en la matri-
cula de los liceos publicos de la zona central lleva a que queden lugares en marzo,
cuando los padres que viven en zonas periféricas toman nota que tienen que inscribir
al hijo para cobrar la asignacion y se anotan donde todavia hay lugar. Por otra parte,
algunos padres desean «salir» del liceo de «malandros» del barrio y tienen la expec-
tativa de que si sus hijos vienen a este centro por ser uno de buen entorno lo lograran,



a pesar de que tienen una hora de viaje. También nos llegan alumnos expulsados de
liceos privados. No existe un perfil unico, es variada nuestra poblacién de alumnos.

Yo tengo como mil estudiantes, de ese total 100 son conflictivos ¢,qué hago?; saco a
los conflictivos y trabajamos con los 9007 Precioso, pero no, tenés que atenderlos.
¢, Como? Si sabés que esos 100 te distorsionan el resto y ademds hacen que entre
los 900 muchos se vayan y abandonen, otros no logran el cometido de hacer un curso
como se debe hacer, ya que tampoco se puede y el docente tampoco trabaja como
quiere, pero claro ese no es el camino. Mira que yo tengo muchos afios de experien-
cia en esto y es un tema que viene creciendo ano tras afo.

Yo pienso que los problemas dentro de la escuela pueden ser solucionables. En un
«mea culpa», debo decir que soy una persona con el «si» muy facil, entonces, viene
gente con problemas de otras escuelas que los quieren cambiar. Apenas veo cémo
viene el problema pienso «no lo voy a agarrar, no lo voy a agarrar», y después termino
agarrandolo... Inclusive a veces las maestras me dicen que si seguimos agarrando
mas problemas, es contagiable. Este afio, por ejemplo, tuvimos unos cuatro o cinco
ingresos de desbordes de otras escuelas..., que los tomamos y después no los pode-
mos sacar. El afio pasado vino un nifio de una escuela de... [nombra un barrio muy
carenciado], la directora me dijo que por lo menos se lo tuviera aca unos meses, que
era tremendo, que iba en el contraturno, que rompe vidrios, se sube al techo... Lo
tomé, pero yo no logro nada con ese nifio, hubo méas de una desercion el afio pasado,
este afio volvid pero volvié mal. Volvi entonces a hablar con la colega, y le dije «to-
malo de nuevo tu, yo no puedo».

Perfiles docentes y vocaciones heterogéneas

Hay maestros en esta escuela que hace 17 o 18 afios que estan, que se podrian
haber ido a otras escuelas mas lindas, pero se quedan. En sus observaciones sobre
las fortalezas y debilidades, dicen que la escuela ha mejorado. Yo a veces no me doy
cuenta..., como que hay que tomar un poco de distancia para verlo..., pero en ge-
neral la gente dice que la escuela estd cambiando, que desde hace unos afos viene
cambiando, que esta prolijo el ingreso, la salida... De todos modos ese dia en que tu
te vas contento pensando «jqué lindo ambiente que hubo hoy...!»; zacate, se agarran
todos a las trompadas a la salida, y ya se te van las ganas...

Son docentes calificados como excelentes que tiene continuidad en sus cargos. Son
efectivos desde hace muchos afios y con muchos afios en esta escuela. Viven en el
barrio y conocen la situacion de la escuela, del barrio y a las familias por los afos que
hace que estan.

El perfil de los maestros es muy heterogéneo. Hay maestros que tienen 30 afios aca
y por lo que yo creo, se han quedado pedagdgicamente y no han estudiado mas. No
se han formado o especializado. Yo creo que eso habla de que se sienten comodos.
El 70% es efectivo. Vino una maestra por traslado departamental y otras que no son
efectivas, jovenes, pero son muy poquitas.

Los alumnos que recibimos son muy diferentes y lo mismo pasa con los docentes.
Hay que tener en cuenta que de todos los subsistemas, UTU es quien tiene la mayor
cantidad de gente sin formacion especifica, hay egresados del IPA, egresados del
CERP y también aquel que en una época se permitié su ingreso porque tenia un taller
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en la esquina y empezaba a dar clases y después seguia. Ahora no es asi, después
que se salidé de la dictadura y se arregld el estatuto hay que tener el bachillerato ter-
minado pero hay gente que ya tiene mas afos y no tiene liceo hecho y son algunos
de los maestros de taller. Hay de todo, gente que hizo una excelente formacion, pero
hay otros que vienen arrastrando esto, ya que si tenian la peluqueria en la esquina
daban peluqueria y terminaron como maestros técnicos en la UTU. Estas cosas hacen
también a cdmo trabajamos determinados temas y lograr que todos se involucren.

Yo tengo una teoria: antes la docencia era una actividad que sdlo se hacia por voca-
cion, pero a partir del 2002 la educacion paso a ser una posible salida laboral decen-
te. Eso hizo que muchos jévenes ingresaran a estudiar, e incluso muchos universita-
rios ingresaron a la educacion ya que muchas veces era el Unico trabajo relacionado
que habia. Todo esto tiene sus consecuencias, esta el docente que se preocupa, que
se involucra, que intenta buscar estrategias y esta el otro que cumplid su horario y le
pasa por el costado a la pelea. Lamentablemente es asi.

Hasta hace diez afos teniamos esta conversacion y yo apostaba todo, absoluta-
mente todo, a la educacion, te decia que si, que todo era reversible, que todo era
modificable a partir de la educacion. Ahora me encontrds capaz que un poquito mas
agndstica, hay situaciones en la que yo quisiera seguir creyendo, daria cualquier cosa
por seguir creyendo, y lo peor que veo chiquilines y pienso ¢tendran salvaciéon?, ;ha-
bra todavia por algun lado una salida? Cuando el abuelo, el pap4, él, el asentamiento,
no hay nada para perder y todo da lo mismo, me pregunto si eso se puede revertir y
te lo digo en serio, que hoy, aca no lo sé. Yo aposté a esto, yo soy docente vocacional
y vocacional de UTU, soy UTU. Siempre entendi que son los gurises los que precisan
otra cosa, que son gurises muy particulares, tengo muchos afios de docencia y es el
subsistema que elegi, mi apuesta es a la educacién pero no creo en ese poder magi-
co de la educacion; ya no creo mas.

Es un grupo heterogéneo. Cada afio comienza un nuevo plantel, y se hace dificil
manejar este tema de la violencia con profundidad. Tenemos un nucleo de docen-
tes con antigliedad cercano al 40% incluso con nivel de séptimo grado, que si bien
afirman que hoy pasan cosas que no ocurrian hace 20 afos, por la experiencia y la
actitud que tienen saben manejar las situaciones y se adaptan. Los jovenes recién
egresados y sin experiencia se deprimen y «huyen» de determinados grupos que son
complicados. Por ejemplo, hay un segundo afno que nadie quiere agarrar.

Los docentes que son nuevos, piensan que el barrio es pobre y peligroso, que todo
es un caos, ese es el resumen. Después que estan un tiempito, vienen y te dicen «Yo
pensaba que...», es la tipica y después por lo general siguen eligiendo este lugar.
Tenemos una poblacién docente estable. Lo mismo pasé con mi experiencia perso-
nal. Incluso es mucho mejor que en otros centros, porque el alumnado es afectuoso,
reconoce cuanto se le brinda, tiene alto grado de pertenencia, la UTU no es cualquier
cosa, es muy importante para esta poblacion, ven en la UTU el trabajo digno y la for-
macion de futuro, y ese imaginario esta bueno... No ven a la UTU como un descarte,
la ven como una opcidn. Todos tienen algun familiar que estuvo o pasé por la UTU, no
es una cosa que la perciban negativamente. De afuera si, tenemos el estigma nacio-
nal que es la UTU, y si le sumamos el barrio...



Las familias plurales

Los padres son muy omisos. Hemos visto, por ejemplo, que ahora se esta pidiendo el
carné de salud a nivel nacional, y lo que ha costado que traigan el carné de salud...,
hemos visto carnés de vacunas alterados y que es evidente. Los padres son capa-
ces en este momento de hacer cualquier cosa. El carné es gratis. Hemos realizado
reuniones de padres y es como que no captan que la salud es un derecho y que es
una obligacion de ellos. Los problemas mayores se encuentran en 4.° afo desde el
punto de vista de la disciplina. El afio pasado hicimos brigadas y asambleas con los
nifnos. Este afo no lo he implantado aun. Necesito que algun maestro se involucre.
No tenemos una sala para reunirnos porque es una escuela comun y para dialogar
no tenemos lugar.

Me comunico mucho por cuaderno de comunicado. Hay un montdn de cosas que los
directores tenemos que resolver. Las actividades como directora son tantas que uno
se convierte en un ecénomo. Las ventas, poder tener algo de dinero... ya que no
entra casi dinero por la comisiéon de fomento. Aca damos copa de leche. Los padres
no estan preocupados. Te dicen que no pueden con la vida de ellos. En realidad se
sorprenden, dicen que en la casa son unos santos y piden cambio de maestra, cosa
que yo no hago.

Es dificil hablar en plural sobre las familias porque hay de todo. Hay padres que
tienen el golpe facil, y si le pegaron al mas chico, traen a toda la familia para que
le peguen afuera, pero eso este afio no se ha visto, por suerte. Pero hay otros que
vienen al didlogo, a preguntar... No te puedo decir «es una escuela de vandalos y las
familias también», hay de todo. Yo en todas las reuniones de padres, o0 actos, les digo
que no critiquen en la calle o en la peatonal, que entren y que lo hagan aca..., si me
puedo defender los defiendo, y si no les doy la razdn. Poco a poco se ha logrado eso,
la gente viene y consulta.

El ausentismo es un problema tremendo... Nosotros llevamos un seguimiento en
la secretaria, y si faltd mas de dos o tres dias, nos comunicamos con la familia del
nifo... Hay casos que son justificados, pero hay casos de «Ahh, no, jno fue? Lo que
pasa que tuve que salir y se quedé con mi hijo», todo vale... no hay un compromiso.
Esa es una de las cosas sobre las que estamos trabajando en el proyecto de centro,
se estd luchando, para que quieran venir y estén contentos con la escuela.

Las familias son gente de trabajo, gente tranquila. Practicamente no son del barrio
sino que son funcionarios publicos de la zona, que vienen juntos con los nifios a tra-
bajar y los retiran al final de la jornada.

Algunos padres se olvidan de los nifios, de venirlos a buscar. Es un problema. Hay
una guarderia en la zona que en realidad es una especie de aguantadero de nifios,
que no tiene personal especializado y los padres que tienen problemas con los hora-
rios de trabajo los dejan ahi, comen ahiy vienen a la escuela o van cuando terminan
el horario escolar. Se quedan hasta las 9 0 10 de la noche. Es habitual que tengamos
que llamar a los padres para que los vengan a buscar o a la guarderia. No hay coor-
dinacion con este lugar. Eso habla de una problematica especial de la zona.

Lo que se vio fue un involucramiento interesantisimo de los padres con la tematica de
la violencia: tuvimos tres talleres el afio pasado, talleres con psicdlogo, talleres con la
gente de la Policia Comunitaria que tiene dos o tres talleres armados, talleres con los
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profesores de aca, y los padres empezaron a quedar con otra vision. Se pusieron las
pilas, se involucraron, terminamos haciendo un espectaculo muy lindo en el teatro de
la zona. Quiere decir que la estrategia nuestra y que intentaremos reproducir este afio
fue la de involucrar a los padres en la comunidad educativa, como debe ser...

Tenemos un nifo, por ejemplo, que ya ha roto varias cosas. Hablando con su madre
le pregunté ;Qué limites le ponés?, y me responde «No, yo lo llevé al psiquiatra, le
dije que le diera mas gotitas, pero el psiquiatra no quiere». Le pregunto entonces con
cuantas gotas anda [risperidona]. «Y diez de mafana, diez al mediodia, y si de noche
joroba mucho yo le meto otras gotas mas», entonces el pobre nifio estd ahi... Esa es
otra ¢no? Hay mucha medicacion..., entre la medicacion y la droga de la zona, no sé
qué adolescentes estamos formando.

El déficit que se trae al ingresar es muy importante, déficit de estudio, de estimulo y
eso también tiene que ver con la familia. Vemos mucha repeticién en los cursos basi-
cos, son alumnos, disculpen la expresion, frustrados; como ser humano son frustra-
dos. Una persona que repitié veinte veces primer afo, vienen y hacen curso basico de
cocina y después no tienen ninguna continuidad educativa. Ahora tenemos una nueva
propuesta que me parece interesantisima, entre todos hemos pensado esto, para
que la persona pueda culminar el ciclo basico mediante los cursos de acreditacion
en saberes. Casi todos esos alumnos son repetidores liceales, gente que los liceos
rechazan..., con suerte terminaron primer afio de liceo. Esa poblacion la tenemos de
mafana, y es la poblacidn que seria mas vulnerable a la violencia, pero que después
se adaptan.

Hay profesores que prefieren negociar los problemas directamente con los alumnos
antes que convocar a los padres, por el grado de violencia que son capaces de de-
sarrollar.

No tenemos APAL, se intentd formarla con alguna actividad referida a la violencia, a
la cual asistieron algunos padres, pero luego no hubo mayor involucramiento. Es muy
importante para la autoestima del adolescente su existencia, pero también es cierto
que para muchos docentes es mas facil tratar con los chicos que con los padres, por-
que estos empiezan a dar linea sobre lo que hay que hacer de manera autoritaria.

Se intenta, cuando hay hechos de violencia fisica, se llama a las dos o tres familias
que estan involucradas, se dialoga... A veces los padres se presentan como violentos
defendiendo a su hijo, pero después que los dejas hablar se llega a un dialogo lindo.

No sé, yo creo que a veces hay que ponerse en el pellejo de otros..., hay cosas que
te las podés imaginar..., yo no vivo en un palacio..., pero yo no puedo imaginar que
un hijo me saque los tornillos de la chapa del techo y entre a las dos de la mafana a
robarme... Hay que estar ahi..., no es facil.

Los apoyos de la comunidad

Se trabaja mucho con las instituciones publicas de la zona y los padres que tienen
especializacion han venido a dar charlas. Esta escuela la hicieron mucho sus maes-
tros. Su continuidad es lo que ha hecho tener un tipo de alumnado asi. No es una
zona conflictiva, no existen los problemas de otros lugares. Se tiene mucho apoyo de
las redes.



Todavia no tengo claro cudles son los apoyos comunitarios existentes en la zona,
pero yo creo y apuesto a que lo unico que sirve es el trabajo en redes. No creo que
por si solas la inspectora de Primaria y la directora del liceo son las unicas, si yo creo
que cierro esta puerta y aca dentro voy a modificar algo... estaria equivocada.

Hay apoyos de algunas organizaciones deportivas con becas, del Ministerio del In-
terior y del CCz para hacer actividades y desarrollar varios proyectos. Sin embargo,
creo que existe un déficit de organizaciones sociales porque como la zona no esta
calificada como critica no trabajan aqui. Pero, sin embargo, se necesitan por los pro-
blemas que traen de sus entornos barriales los alumnos que no son de la zona.

Las situaciones de violencia: experiencias y significados

El rol de las familias en la reproduccién de la violencia

El primer afio que vine aca terminamos en un juzgado, porque un alumno habia traido
una sevillana que yo no habia visto. Era una navajita, no habia hecho nada, no habia
intentado nada..., la habia mostrado de agrandadito nada mas. Una chiquilina dijo
que el chiquilin la tenia, el papa policia hizo la denuncia..., terminé todo en un lio.
No fue lindo estar en eso. Los dos chicos, tanto el denunciante como el denunciado,
terminaron el afio pasado la escuela y todo bien. Pero ultimamente no hay casos
asi..., charlo mucho con los padres..., todos los dias a las ocho de la mafiana tengo
a alguien sentado aca porque tiene ganas de conversar, de saber cdmo pueden so-
lucionar determinada cosa. Por eso, no sé si es que yo me estoy acostumbrando, o
algo esta cambiando. Y yo creo que ese cambio se debe al trabajo en conjunto, nada
mas. A que los padres vean que el colectivo docente se muestra unido. Es como una
familia..., si el nifio sabe que el padre no lo deja salir, pero si va a la madre y sabe que
la madre lo va a dejar... Si vos te mostras como un equipo, la gente va a decir aca no
me meto a hacer lio, porque acd se trabaja en conjunto.

Acé los padres que plantearon todo eso con relacidn a la violencia..., nadie planted
nada del tema educativo, rendimiento de los chiquilines o problemas de aprendizaje,
no. Entonces digo, miren que nosotros no somos una comisaria, Somos un centro
educativo, el objetivo nuestro es formar, educar.

El afio pasado teniamos unos 20 padres en la mafiana participando activamente, y
después teniamos una poblacion flotante pero vinculada, y veian a sus hijos accionar
aca adentro, que eso es muy importante, muy importante, ver a los nenes, y los llevé
a ver como tenian el bafo: lo tenian destrozado. A fin de afio lo arreglamos, pero
tuvimos que hacer ver que era mejor tenerlo sano y lindo... Porque venimos y nos
quejamos de que nos maltratan afuera, pero después adentro reproducimos eso...
Después te voy a llevar a mirar el patio..., se pinté todo, estd muy lindo, y creo que
eso también ayuda a evitar la violencia, porque es otra cosa... Esta es la forma en
que hemos trabajado el tema de la violencia, pero no es el tema principal..., por suer-
te no hemos tenido problemas. Si tenemos problemas de aprendizaje... la repeticion
es casi un tercio.

Hasta el ano pasado tuvimos problemas con drogas, capaz que en este momento te-
nemos y no me doy cuenta... Esos nifios desertaron..., estuvieron presos, estuvieron
en el INAU. La violencia también viene de la casa..., el otro dia una sefiora me decia
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que le cuidara a la hija, que es una chiquilina de tercero, porque su otra hija de 17
afos esta saliendo con un muchacho y estan metidos en la droga los dos. Entonces
yo le pregunto, «;Pero bueno, la vas a atender?» «No, me dice, ella ya esta perdida».
Y bueno, los chiquilines ven eso; que a las dos de la mafana llega el tio, el hermano,
el padre, y les arranca el colchén para llevarlo a vender, o el televisor..., y después
vienen para aca... En algun lugar tiene que salir toda esa bronca y todo ese miedo.
El tema droga aca es muy fuerte...

Hay nifios que ya traen problemas serios de violencia en sus familias. Te doy un ejem-
plo, te puedo decir de una situacidon que nos pasé ayer: una mama con problemas
psiquiatricos. Una vecina llamé para que el nifio fuera retenido por 10 minutos luego
de la salida, ya que la mama habia roto todos los objetos de la casa. Y la vecina que-
ria evitar que el nifio viera la situacion.

En el recreo se dan los fendmenos de violencia. Las agresiones verbales vy fisicas
son permanentes. Los padres son muy demandantes, son de alterarse por cualquier
cosa pero los he podido calmar [se rie]. Son preocupantes estos problemas. Por lo
que yo he indagado, por el diagndstico que he realizado, son 57 nifios problematicas,
con problemas de conductas. En general estan tratados. Algunos estan tratados por
psicologos y con psiquiatras pero hay otros que no hay manera de que los traten. He
hablado, por ejemplo, con el padrastro de un nifo que desde el ano pasado estoy
intentando que sea tratado y que esta desfasado, que tiene 12 afios y recién ahora
segun el padrastro estd siendo atendido pero no tenemos nada por escrito que diga
que esta siendo tratado, que es lo que estamos demandado. Tenemos que llamar
nosotros a los profesionales para ver si realmente estan en tratamiento.

En una reunién de padres yo planteé dos o tres temas: el hecho educativo, lo pedago-
gico; porque el objetivo del centro educativo es ese y no es otro; los otros son temas
que pueden estar involucrados pero para mejorar la educacion. Al poco tiempo de
empezada la reunidn, surge un problema: los padres demandaban por problemas de
violencia. Uno escuchaba, y parecia como si aca todos los dias hubiera cuatro heri-
dos, aquello era como una psicosis, surgid aquello como un tanto desbordado: que
tiene que haber un policia en la puerta (nosotros tenemos un 222 en la puerta, para
cuidar que no existan problemas y para cuidar los bienes de la UTU que son muchos),
pero era un cosa como que teniamos que tener un policia por alumno. Cuidemelo,
decian... —pedian que cuidaran a sus hijos— , si, pero desde que salian de su casa
hasta que entraban a la UTU... La demanda era tremenda, la conclusidn era que el
barrio donde estdbamos... Entonces yo preguntaba, ¢ pero usted dénde vive?, porque
capaz que vivian en Pocitos (por mencionar un barrio que supuestamente...), pero to-
dos vivian en la zona. Ahi recapacitaban un tanto. Yo intentaba cambiar la estrategia,
la mirada: busquemos estrategias, no demandemos, para ver si podemos solucionar
el problema. Vamos a buscar soluciones, pero igual me decian «vamos a contratar
policias»; el 90% de los presentes pedian policias.

La violencia naturalizada

Y existe ademas la violencia de la palabra, violencia de la critica... «anda gordo», em-
pieza con una palabra clave, y después van incrementando. En los recreos se trata
de que haya juegos, hay cuerdas, hay pelotas, siempre que haya un adulto jugando,
participando el recreo va bien. Pero cuando hay futbol, tratan de imitar lo que ven en
la cancha, y entonces ahi aparece la violencia fisica, porque pareceria que esta lindo



que hagas un gol..., y ya insultes a todos, o te levantes la camiseta, o hagas gestos...
Pero lo ven a diario, entonces para ellos es lo normal [...] Hay violencia entonces de
la palabra, violencia del gesto, violencia en querer romper un mueble de la escuela
(una puerta, un vidrio), y no se repone porque total es un vidrio...

[...] porque habria que delimitar qué se entiende por violencia..., simbdlica, fisica o
psicoldgica. La que es muy dificil de tratar de combatir es la subliminal, por decirlo
de alguna manera; sabemos bien que el adolescente por su etapa etaria es cruel y
discrimina, y es muy cruel con las normas, mucho mas que los mayores. Entonces
claro, eso acarrea algunos problemas..., hasta de racismo puede hablarse.

Hay violencia, si vamos al nifio, violencia que trae de la casa, no es la violencia esa
extrema del policial del canal 4..., no vemos navajas ni ninguno de esos implementos
que se han visto en otros locales escolares, pero notas que «si me mirds medio de
costado te pego», y ese golpe que al principio era jugando, después termina en un
golpiza fuerte.

Yo creo que la escuela esta mejor..., 0 yo me acostumbré, y eso seria triste..., pero
creo que se puede dialogar.

Incluso un maestro en el aula de pronto no tiene tanto tiempo de hablar uno a uno,
pero cuando vienen a la direccidn yo tengo mas oportunidades de atender la indivi-
dualidad, y llega un momento en que no hablo mas porque no entienden lo que le
decis: «Pero estuvo mal lo que hiciste...» «;Y por qué», me responde... «Pero vos te
quedaste contento?» «Y jyo que sé...!» Les cuesta analizar...

Ayer se pelearon dos chiquilinas, se agarraron y nos la podiamos soltar, la agresora
le mordid el cachete a la agredida, de tal forma que le sacd la piel, yo nunca habia
visto nada igual...lo peor es que después hablaba con ella y no veia mal lo que habia
hecho. Yo le decia cdmo podia hacerle eso a una compafiera y ella me respondié que
ella no era su companera y que ahora iba a aprender y que esa no se iba a meter
mas con ella. Para la agresora el unico problema era la suspension de 10 dias que
le pusimos. «¢Me querés echar?» me decia. Yo le decia que no, que no podia entrar
por 10 dias y que pensara en esos dias. Fijate que llamé a los padres y nada... vino
la hermana mayor que tampoco lo veia como problema y me reclamaba también que
no la echara.

Generalmente los padres no aparecen o lo tienen naturalizado, mird también hablé
con la chiquilina agredida y le preguntaba por su padres, la madre se habia ido hace
afnos y el padre vive con una nueva familia y a ella no le prestaba ninguna atencion,
con 16 afos vive con su novio. Que a los 16 afos no tenga referentes adultos eso
también es violencia, violencia que viven todos los dias aca los muchachos.

Antes eran los varones, cuando mi hijo estaba en la escuela, el tema pelea, violencia
era de los varones, para ser buen varoncito tenias que pelear, sino quién sabe todos
los estigmas que te caian encima, pero ahora es brutal. Yo tengo una hija de 15 afios
y ella siempre me dice que en la calle le dan mas miedo las chiquilinas que los varo-
nes. Los varones te podran decir alguna groseria o tirarte un manotazo a la pasada,
pero las peligrosas son las chiquilinas que igual te matan, y vos sabes que... bueno.
Hoy dos chiquititas de primero de ciclo basico estaban arrancandose los pelos, y las
traes y querés hablar y no sélo no hay arrepentimiento, no hay reconocimiento del
hecho grave, es una forma méas de comunicacion, te puede golpear como insultar y
decir las mayores groserias; es parte de lo cotidiano.
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Los protagonistas de la cronica roja

Vos miras la tele, no mires desde adentro del centro, ponete en el lugar de dofia Maria
en la casa tomando mate y mirando la tele, cuando miras el informativo que mataron al
almacenero y esta el informativista presentando la noticia y atras estan todos los chiqui-
lines del barrio. Entonces se vuelven de alguna forma protagonistas de la obra, en esas
apariciones en la tele, en la cajita, ademas vienen y te dicen: «; No me vio ayer?». El he-
cho importante no es la muerte del almacenero sino que estuvo la tele y ellos salieron.

Me acuerdo que el afio pasado tuvimos un hecho que fue muy comentado por la pren-
say cuando la prensa se mete en el tema violencia es complicadisimo. Fue un hecho
que no nos correspondia, que fue en la esquina, a la salida del turno de la noche, a
las 11.30 de la noche, que vinieron y se juntaron padres, y vecinos, era un problema
del barrio que se intenté resolver aca adentro. Eso generd hasta el disparo de un
arma, de un revdlver, y a eso la prensa le dio toda una connotacidn tremenda, que pa-
recia que la UTU del [nombra barrio carenciado]..., con el estigma de la UTU, que ese
es el otro problema: el barrio problematico y la UTU... Parece que aca cuando vienen
a estudiar cuidamos de los mas violentos, de los mas burros y de la clase social mas
baja... Sin embargo aca, en el turno de la mafana, a los profesores que llegan yo les
digo que somos como un colegio privado, no tenemos problemas.

Hubo un cambio radical frente a la situacidn que se vivia hace algunos afios, donde exis-
tia un «clima de inquietud» que generd un episodio de violencia fuerte hacia el liceo. Para
mi fue un episodio «inducido» de pedreas de los alumnos que fue registrado por un canal
de television. La situacion estaba bajo control y cuando prendieron las camaras ... bueno,
los jovenes «actuaron» la violencia que se esperaba de parte de ellos....

Las actitudes desafiantes

Mird, acaba de pasar un grupo de seis chiquilines, todos con las gorras de viseras
alzadas hasta aca [gesto tapandose la cara] estamos desde el primer dia diciendo
que con las gorras aca no, es mas yo voy por las clases y les digo: aca no sdlo estan
aprendiendo mecanica, panaderia, sino que también se estan preparando para tra-
bajar, si no aprenden ciertos habitos y formas, si van a un trabajo con la gorra de esa
forma... Van 20 dias que le decimos, esta la adscripta que les dice en todo momento,
entonces hay una provocacion, un te mido, un ver hacia donde se va.

Yo llego a esta escuela y me encuentro que el bafio de los varones no tenia ninguna
canilla y practicamente ninguna cisterna y no tenia luz. Yo no puedo concebir en un
centro educativo eso, las respuestas que me dan todos es: jpara qué? si colocas
una canilla, o una cisterna o un pico de luz y en el dia te lo roban, no llegan a estar
24 horas. Entonces ahora vino el arquitecto y hay un sanitario trabajando, la idea es
hacer el bafio a nuevo. El arquitecto me dijo «yo te voy hacer el gusto y vamos hacer
el bafio a nuevo pero veremos cuanto te dura»; entonces vas por las clases y les ex-
plicas lo importante de tener un bafno para todos y poder hacer uso de ese espacio y
no hay caso... Eso también es violencia, el que entra y saca las canillas y los azulejos
del bano, esto ya no es la escritura de las paredes, estamos en otra cosa: la rotura
del lugar donde vas a estudiar...

Existen problemas de violencia si; existen en el ser humano, también existen en el
adulto, en el adulto padre, en el adulto maestro, en todos los adultos. El otro dia yo
lefa en un libro que justamente habia comprado sobre prevencion de la violencia en



la escuela, que la violencia es poder, y que todos queremos tener algo de poder, pero
ha variado la forma de contestar de un nifio, a lo que éramos nosotros: si la maestra
decia «sentate», por mas que me moria de ganas de estar parada, te sentabas. Y aca
te dicen «Y ¢por qué...?».

Esta escuela tiene servicio 222 las 24 horas lo que te demuestra el perfil del centro.
En general, conseguir servicio 222 en UTU es muy complicado; se consigue en la
noche o durante las vacaciones. Son contadas con los dedos las escuelas técnicas
del todo el pais que tienen 222 las 24 horas. Cuando hablds con los policias el tema
del control de la entrada de los chiquilines, ellos te dicen que si, pero 0jo, no es facil
enfrentarlos, algunos alumnos no respetan ni a los policias. La Policia ya no es la
figura, ya no es la ley.

Los entornos violentos

Lo que pasa es que cuando tenemos un incidente y vamos, escarbamos, investi-
gamos, vemos que en el 90% de los casos vienen de problemas de vecinos, del
barrio..., los problemas generados, problemas digamos educativos, son infimos. Yo
no sé si se dara en otros centros, pero el barrio es como que acarrea sus problemas.
Es un barrio con una particularidad: tiene un grado altisimo de pertenencia; fijate que
casi el 100% del alumnado viene del barrio. Entonces hay como una reproduccion: vi-
vimos, nos conocemos, tenemos cosas a favor y de pronto cosas en contra. Entonces
los problemas de relacionamiento barriales que podemos tener, también se pueden
dar cuando nos encontremos en el centro educativo. Ese es uno de los principales
problemas que podemos tener, que ademas yo lo discrimino por género: son de mu-
jeres, son alumnas; el gran porcentaje son alumnas y no alumnos.

Yo diria que dentro del liceo no se producen episodios graves, ni especialmente des-
tacados, sino los naturales de adolescentes que viven en un entorno que es violento
y que induce a la violencia. El liceo no genera violencia sino que vive la que deposita
la sociedad en el adolescente y en el centro educativo. Ahora, creo que afuera, si hay
mucha: situaciones de acoso, hurtos que parten de personas que no pertenecen al
liceo y que andan oscilando en las cercanias facilitadas por la geografia del lugar.

Antes la situacion era mas problematica, pero se ha trabajado con el Ministerio del
Interior para controlar mejor el entorno, por ejemplo con los paseantes de perros, el
caso de un «exhibicionista» y el de una camioneta negra que permanentemente an-
daba en la vuelta. Es que estamos en una ubicacion geografica contradictoria: es un
hermoso parque verde que cuando oscurece se transforma en una zona roja ue los
medios de comunicacidn se encargan de magnificar. Los sabados terminan antes las
clases y hay temor en los docentes de salir a la oscuridad. Después de las 19 h todos
se retiran rapido porque aparecen caras extrafias en la vuelta [...] El entorno externo
es bastante perverso, es un lugar de pasaje de cortejos funebres, mucha oscuridad,
gente viviendo en la calle, el transporte que no le para a los alumnos...

A veces tenemos algunas situaciones de agresion también dentro del local pero par-
ten del traslado de conflictos preexistentes a nivel de vecinos y de barras. Por ejem-
plo, de las discotecas, de las canchas de futbol e incluso traen los problemas vecina-
les desde barrios lejanos. Parece que necesitaran un escenario para representar sus
papeles, y vienen de esas zonas a pelear frente al liceo. Tiene también mucho que
ver en estas violencias las situaciones de abandono, abusos y violencia familiar que
los alumnos traen de sus entornos familiares.
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Hace poco que estoy en este centro, pero creo que los principales problemas de vio-
lencia estan en el entorno. Cuando cae el sol, aparecen una cantidad de muchachos
con capuchas; y hay otros que se pasan horas sentados enfrente mirando el liceo.
No hacen mas nada, nos observan por la ventana durante todo el dia y nos genera la
duda de qué pasa por sus cabezas en todo ese tiempo.

En la zona existen algunos liderazgos que vehiculizan la violencia y los hurtos, por
ejemplo al que le dicen «Papuchi», que resultan incontrolables hasta para la propia
Policia y te diria que los mas chicos son los mas audaces: se animan a «invadir»
el liceo a pesar de que tenemos doble reja. A las horas complicadas de la salida,
llamamos a la seccional y logramos que pase la camioneta y los coraceros, pero no
resuelven el problema. La violencia y los problemas de convivencia nos significan un
fuerte desgaste de energias y terminan afectando lo educativo, mas alla de que los
docentes no se ven tan afectados ya que dan la clase y se van. Lo mas complicado
queda para los adscriptos y el equipo de direccion.



3. CONSTRUYENDO UNA MIRADA

A partir del an lisis de la bibliograf a consultada puede observar-
se un gradual cambio de las miradas desde las cuales se construye el
problema de la relaci n entre educaci n, violencia y las formas en que
esta se expresa en los centros educativos. Esto implica un corrimiento
del foco del problema y de los actores sobre los cuales se depositan las
responsabilidades.

En ese sentido nos hemos propuesto construir a partir del aporte de
los diversos autores consultados, un mirador, o sea un conjunto de co-
ordenadas desde donde observar, pensar, construir el problema y operar
sobre 1.

Esto nos permitir definir un punto de vista con su consiguiente pers-
pectiva, sus zonas de luces y de sombras que orientar tanto nuestro
an lisis como la estrategia de intervenci ny sus t cnicas.

El an lisis de la problem tica de la violencia en la sociedad uruguaya
da cuenta de las formas en que algunas de sus expresiones resuenan, se
resignifican, se magnifican y sirven de base a la producci n de discursos
en torno a ellas que se perfilan con pretensiones de hegemon a. Mientras
otras formas de violencia se invisibilizan, se silencian, tendiendo a natu-
ralizarlas. Como resultado de este interjuego de miradas y discursos se
recortan y encubren los circuitos generadores de las violencias tendiendo
a ubicar su origen en los comportamientos de personas pertenecientes a
los sectores sociales que son reiteradamente responsabilizados por he-
chos que sacuden a la sociedad. En estos procesos, la responsabilizaci n
de los diferentes actores sociales con relaci n a la g nesis de la violencia
se distribuye en forma inversamente proporcional a la cuota de poder y
prestigio social de que cada uno de ellos goza en la sociedad.

Estos lugares se construyen en la intersecci n de m ltiples variables,
dos de las cuales resultan especialmente determinantes: condici n so-
cioecon mica y pertenencia generacional.

De este modo se produce a nivel del imaginario social un modelo del
posible actor de esos actos violentos: pobres, j venes con escasa conten-
ci n familiar se convierten as en depositarios del problema de la violencia
y responsables de las inseguridades que amenazan a los sectores consi-
derados m s integrados. El ser poseedor de ambos atributos arrastra una
serie de asociaciones con elementos considerados negativos completando
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as la producci n de personajes que encarnan los miedos e inducen al
rechazo o a la «agresi n preventivar.

El miedo, cuando gana colectivamente a la sociedad y se orienta ha-
cia personas pertenecientes a sectores sociales caracterizados por su
vulnerabilidad, se convierte en una grave amenaza para la democracia.
Dispara acciones y sentimientos discriminatorios sobre los potenciales
agresores, justifica la exclusi n, motiva una serie de violencias cotidia-
nas dirigidas paradojalmente desde los sectores m s integrados a los
supuestos violentos, naturaliza el desconocimiento de los derechos y
confiere una perversa racionalidad a las actitudes discriminatorias, ali-
menta propuestas basadas en la separaci n de aquellos considerados
diferentes.

Este miedo penetra, entre otros espacios, en las propias instituciones
educativas provocando la depositaci n de los aspectos transgresores y
agresivos en los educandos y sus familias, en especial en aquellos que
pertenecen a los sectores m s d bilmente integrados.

Pero no todos comparten esta mirada. En la rese a bibliogr fica rea-
lizada se identifican autores que han estudiado con rigurosidad el tema
y que identifican la existencia de al menos dos formas extremas de vio-
lencia: una ruidosa, que impacta, que es noticia donde existe ruptura de
objetos, lesiones y configura una situaci n de franca transgresi n a las
normas, y otras que se producen cotidianamente y tienen baja visibilidad.
Estas Itimas suelen ser silenciadas o naturalizadas desconociendo que
al atentar cotidianamente contra la dignidad de las personas generan un
efecto acumulativo con relaci n a los conflictos. Estas incivilidades est n
presentes en diferentes mbitos de convivencia, siendo muchas veces ne-
gadas en su car cter de actos violentos. La noci n de violencia simb lica
ampl a la concepci n cl sica de lo violento incluyendo estas expresiones
que muchas veces suelen ser minimizadas y toleradas en distintos espa-
cios de convivencia.

Esta mirada seg n la cual las nicas violencias no son las que dan
lugar a las noticias habilita un an lisis diferente de lo que sucede en las
instituciones educativas que supera los facilismos, donde la explicaci n
de la conflictividad se complejiza, las responsabilidades se descentran de
un nico actor y se recolocan en la din mica institucional y el interjue-
go vincular que se despliega entre los diferentes actores que interact an
dentro de sus marcos.

La instituci n educativa deja as de ser un mero escenario pasivo que
recibe violencias provenientes del entorno para convertirse en un actor
que participa activamente en la producci n y tramitaci n de los conflictos
y las violencias con que ellos se expresan. Por tanto, al ser parte activa
del problema tiene un papel a jugar en la b squeda de alternativas. No
se trata s lo de proteger a la instituci n educativa de violencias externas
sino de identificar y desmontar su participaci n en la g nesis de esas
violencias.
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La comprensi n de las violencias que hoy atraviesan las institucio-
nes educativas debe incluir la necesaria referencia a la impotencia ins-
tituyente que viven las instituciones, la crisis de sentido de la propuesta
educativa para los educandos, pero tambi n para otros actores que deben
sostener los procesos como son los docentes y los padres.

Uno de los componentes m s dram ticos de esta crisis en los mecanis-
mos institucionales de socializaci n e inclusi n es el hecho de que «mu-
chos estudiantes sienten que tanto el aula como las instituciones educati-
vas son espacios donde sus modos de vivir y sentir no tienen lugar». Esta
percepci n de p rdida de sentido es compartida en muchos casos por los
padres y —lo que tal vez sea m s grave— por los propios docentes.

Relacionado con lo anterior aparece un vac o con relaci n a normas y
valores que regulen la convivencia y los derechos y obligaciones de cada
uno con relaci n alos otros. Las normas y reglamentos existentes carecen
de consenso y pierden legitimidad, son visualizados m s como instru-
mentos de ejercicio de un poder sancionatorio que como condiciones de
preservaci n de la tarea educativa. Esto explica la reiterada recurrencia a
propuestas que procuran imponer el orden desde afuera (222, mecanis-
mos de exclusi n de los «problem ticos», prohibiciones de ingreso).

Esta perspectiva acerca del problema habilita una 1 nea de interven-
ci n centrada en los v nculos entre los actores centrales del proceso edu-
cativo: los educandos, sus familias y los educadores.

La interpercepci n entre los diferentes actores, o sea la forma en que se
perciben rec procamente entre s y las formas en que entienden la tarea y las
formas de relacionarse con ella pasan a ser aspectos centrales del problema
y por tanto claves a tener en cuenta en la estrategia de intervenci n.

La estrategia de intervencidn y sus técnicas

La estrategia de intervenci n que hemos desarrollado tiene como punto
de partida un pu ado de «ideas fuerza»:

1. No estamos ante un problema de violencia individual ni de un grupo
que a primera vista puede aparecer como responsable de la situaci n.
Nos encontramos ante una problem tica que involucra a todos los
actores y a la propia instituci n.

2. Las instituciones educativas adquieren sentido en tanto sean pensadas
como espacios en los que las nuevas generaciones adquieren aprendi-
zajes y acceden a productos culturales considerados valiosos, tiles,
necesarios para su realizaci n como personas en el marco de la socie-
dad de que son parte. Esto implica que los educandos y sus familias,
desde sus diferentes roles y miradas generacionales, perciban y valoren
a las instituciones educativas como espacios de oportunidad para acce-
der a un lugar en el mundo y ser parte de un proyecto de pa s.

Como correlato de esta forma de ver, desde el conjunto social, las ins-
tituciones y sus representantes, las propuestas educativas adquieren
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el car cter de invitaciones a integrarse, a formarse para ser parte de
ese proyecto y compartir un mundo y un proyecto com nm s all de
las diferencias generacionales, econ micas, culturales.

Por tanto la fuerza instituyente de la instituci n educativa se apoya en
ese encuentro y ese reconocimiento mutuo.

Nuestra experiencia de intervenciones en el mbito educativo desde
diferentes roles profesionales nos enfrenta a numerosas evidencias
de que en el Uruguay actual esta relaci n entre la oferta educativa
y sus destinatarios se encuentra profundamente distorsionada. Las
experiencias desarrolladas por docentes y estudiantes de diferentes
servicios universitarios en el marco de programas de extensi n mues-
tra una marcada tendencia en los docentes a percepciones negativas
con relaci n a los educandos y sus familias, sus motivaciones y su
potencial para transitar los aprendizajes que deben impartirse. Por su
parte padres y educandos perciben a la instituci n educativa y a los
propios docentes como refractarios a sus intereses y necesidades, sin
motivaci n para realizar lo que consideran «su tarea» y, por tanto los
docentes no se constituyen en figuras significativas ni aliados en el
proceso de socializaci n de sus hijos.

Al momento de intentar identificar la tarea que re ne a todos estos
actores que tienen a las instituciones educativas como espacio de en-
cuentro y el sentido que cada uno le da se percibe un vaciamiento que
impide la concreci n de alianzas entre ellos.

En este contexto predomina la frustraci n, el reproche rec proco, la
tendencia a culpabilizar al otro. Esto coexiste con la ausencia de au-
tocr tica y la tendencia a «poner afuera» las responsabilidades.

Este escenario es propenso para la construcci n de «percepciones an-
ticipadas» de unos actores con relaci n a otros. Este proceso consiste
en la construcci n de una representaci n imaginaria del otro a partir
de ciertos indicios que lo identifican como perteneciente a una cier-
ta categor a de persona. A partir de esa construcci n se adjudican
sentimientos, valores, intenciones, potenciales comportamientos que
eclipsan la posibilidad de percibir al otro real y relacionarse con 1.
Se construyen personajes en base a los prejuicios no dejando lugar al
verdadero conocimiento del otro.

Un concepto ya acu ado por las ciencias sociales es el de la relaci n
de determinaci n que tienen los roles asignados sobre los roles asumi-
dos. El comportamiento de las personas —y muy especialmente el de
los ni os, ni asy adolescentes— est al menos parcialmente determi-
nado por el lugar que se le asigna en el universo simb lico de los co-
lectivos de referencia sean estos grupos, instituciones o comunidades.
En esta misma I nea, la teor a y la pr ctica educativa nos ense a que
la relaci n que se genera entre educadores y educandos en uno de los
factores que definen el xito o fracaso de los procesos educativos. Las
concordancias o divergencias entre proyecto familiar y proyecto edu-
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cativo que se expresan en la relaci n entre docentes y padres tambi n
tienen incidencias significativas sobre las formas en que se despliegan
las capacidades de los educandos.

La transformaci n de esta compleja realidad pasa, entre otras cosas,
por abrir brechas en esas representaciones donde pueda recuperarse
la capacidad de di logo. Para esto se deben generar ciertas condi-
ciones: respeto mutuo, aceptaci n de las diferencias, respeto por la
singularidad, recuperaci n del valor de la palabra como veh culo de
relaci n entre las personas.

Estas condiciones no se generan en forma espont nea sino que re-
quieren de una intervenci n facilitadora. Esta incluye un «dragado»
de los canales de comunicaci n, es decir una limpieza en la que se
remuevan obst culos y puedan relativizarse («poner entre par ntesis»)
las percepciones negativas y el rechazo rec proco.

La radicalizaci n del enfrentamiento y las distorsiones en la comuni-
caci n entre los diferentes actores no hace posible ni conveniente co-
menzar €l proceso por generar espacios de di logo directo entre ellos.
Todos los involucrados coinciden en que no existe el clima necesario
para dialogar ni los niveles m nimos de seguridad para expresar sus
opiniones con cierta libertad. Temen a las represalias las que son ima-
ginadas en base a las posibilidades de cada uno: los padres dicen que
los docentes van a castigar a sus hijos, los docentes temen las agresio-
nes de los padres, los j venes pueden cometer actos violentos contra
los docentes o contra sus pares y a su vez pueden ser castigados a
trav s de las calificaciones o administraci n de sanciones.

Ante esta constataci n el grupo elabor una estrategia basada en la
construcci n de espacios y situaciones transicionales. Se promovi

el di logo de cada actor con el otro imaginario construido de acuer-
do a sus representaciones. Se hizo dialogar a estos personajes, se le
formularon preguntas para de esta forma trascender el simplismo de
estas representaciones y recuperar la complejidad y las contradiccio-
nes existentes.

Esta estrategia implic varios pasos y el empleo de ciertas t cnicas facili-
tadoras que debieron ser adaptadas a las caracter sticas de cada grupo.

Acercamiento a los centros y acuerdos de trabajo

La tarea de campo comenz por el acercamiento a los centros de es-

tudio que reun an —en una primera percepci n— condiciones como para
ser incluidos en el proyecto.

Los criterios fueron los siguientes:

Interesaba que estuvieran representadas las tres ramas de la ense an-
za: Primaria, Secundaria y Ense anza T cnica.

Aspir bamos a llegar a diversas zonas de la ciudad.

La viabilidad de desarrollar la intervenci n en cada centro se construy
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a partir de entrevistas con los directores. En este aspecto encontramos
en muchos casos actitudes refractarias o negadoras de la existencia
del problema. Se percib a una sensaci n de que aceptar trabajar so-
bre la violencia era reconocer su existencia en ese centro y que esto
compromet a la imagen tanto de la instituci n como de sus responsa-
bles. Resulta importante destacar que los centros que finalmente nos
abrieron sus puertas para la realizaci n del trabajo propuesto fueron
aquellos que ten an v nculos previos con la Udelar a trav s de acciones
de extensi n.

* A pesar de la selecci n realizada las opiniones previas de los docentes
acerca de la propuesta transparentaban un fuerte grado de escepticis-
mo con relaci n a las posibilidades de trabajo con alumnos y padres.
Se descartaba la posibilidad de un encuentro directo entre padres y
maestros. Este era temido en cuanto se pensaba que aflorar a la vio-
lencia o que los padres no concurrir an en tanto no les importaban los
problemas que sus hijos pod an tener. Con relaci n a los alumnos se
negaba su posibilidad de aportar sobre el tema, de pensar y de reflexio-
nar desde su lugar y sus vivencias.

* Estas percepciones negativas operaron como dificultad al momento de
acordar los dispositivos de trabajo: en tanto los padres no ten an inte-
r s no se les hac a llegar la informaci n, exist an temores acerca de la
capacidad de nuestro equipo de contener y motivar a los estudiantes,
resultaba dif cil reunir a los docentes fuera del horario de clase e im-
posible dentro de este. Esto oblig a buscar espacios ya existentes y
previstos para otros contenidos como asambleas t cnico-docentes, o
espacios de reuni n convocados para otros temas.

* En este contexto el equipo dise = una modalidad de intervenci n que
fue el eje de nuestro trabajo y que, a pesar de las expectativas nega-
tivas, logr motivar a los participantes y ponerlos a pensar y producir
con relaci n al problema.

Presentacién y apertura
La actividad comenz con la presentaci n de los coordinadores:

«Nosotros somos [nombres], trabajamos como profesores en la Univer-
sidad de la Rep blica.

Como parte de nuestro trabajo estamos realizando una investigaci n:
tratar de entender un problema que tal vez les resulte familiar o hayan
o do hablar de 1. En las escuelas, en los liceos a veces se tienen muy
buenas relaciones entre compa eros y maestras (o profesores) y, otras
veces relaciones que no son tan buenas. Cuando las relaciones no son tan
buenas se generan situaciones complicadas que pueden terminar en la
agresi n o lesi n a alguna persona.

Lo que nosotros estamos haciendo es tratar de entender ¢ mo se gene-
ran esas relaciones que no est n tan buenas, qu piensan ustedes sobre
esto y qu podemos aportar para mejorar estas situaciones».
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Inmediatamente despu s de esta presentaci n se deja un espacio
para despejar algunas dudas «gruesas» que los participantes puedan ex-
presar.

Como paso siguiente, ante las caracter sticas de estos ni os y adoles-
centes transmitidas por los docentes consideramos importante iniciar el
trabajo con una t cnica de presentaci n o «caldeamiento».

Para esto se emple lat cnica de «a loter a humana» que tiene la finali-
dad de que los integrantes se conozcan entre s desde distintas dimensio-
nes. En esta din mica se incorporaron tambi n los coordinadores.

Cada participante recibe un listado con caracter sticas que deben ser
cumplidas por otras personas. El participante debe identificar qui nes tie-
nen esas caracter sticas y llenar la lista recogiendo las firmas de las perso-
nas que cumplen con ellas. Cada integrante deb a conseguir 12 firmas de
personas que est n dentro del sal ny que cumplen con las caracter sticas
requeridas.

Esto lleva a observar a los otros, obtener informaci n no s lo visible
sino relativa a su entorno fuera de la escuela, por ejemplo: viene a la es-
cuela en mnibus, lo acompa aun hermano, le gusta determinado g nero
musical, tiene muchos amigos en clase.

En el caso de los coordinadores los ni os se acercaron a preguntar
ciertas caracter sticas y gustos personales facilitando as el inicio de la
relaci n de trabajo.

Técnica central

La t cnica central de la propuesta parte de una noticia ficcionada que
relata un hecho violento en un centro educativo.

Es fundamental que ella resulte veros mil. As como que contenga per-
sonajes representativos y elementos generadores de cercan as de la coti-
dianidad de los participantes.

La elaboraci n de este texto-noticia se realiz a partir de una selecci n
de noticias «reales» aparecidas en la prensa escrita durante el a o0 2009. A
partir de ellas se construy un texto que fue adaptado seg n las institu-
ciones, los actores y el contexto donde se desarrolla la propuesta.

En los centros de estudio para adolescentes (liceo y UTU) la estructu-
ra y contenido de la noticia fue similar cambiando el mbito institucio-
nal, las edades de los protagonistas, los roles de los adultos (adscriptos
y profesores) y se incluy el reclamo de una guardia policial en r gimen
222 dado que era una de las propuestas de los adultos para resolver el
problema.
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La Prensa

No fue un juego mas

Un nifio de 11 afos fue herido
en el recreo escolar con un
elemento cortante por haberse
negado a participar de un
juego

El hecho acontecido en la escuela N© 422 el
pasado martes ha generado asombro y polémica
entre padres, alumnos y maestras de la misma.
“La mafiana de ese dia parecia transcurrir con
normalidad, como cualquier otra”, sefiala la Sin embargo en esta oportunidad el nifio herido se habfa
maestra Margarita al ser entrevistada por este negado a jugar, dado que era él quien habitualmente caia
medio de prensa. “Se escuchaban las burlas de vy recibfa los golpes de sus compafieros. Ante la negativa a
siempre de unos nifios para con otros, pero éstas  participar del juego fue igualmente agredido por uno de

nunca habian pasado a mayores”, continua sus compafiero quien, en la oportunidad, utilizé un objeto
diciendo. S5in embargo ese dia algo imprevisto cortante que le produjo la herida.

ocurrio: un nifio de 11 afios sufrio una herida Los docentes y padres se redinen en el dia de hoy tras la
provocada por un compafiero de sumisma edad  syspension de clases. La resolucion se tomé debido a la
con un elemento cortante. Si bien el nifio fue baja asistencia del dia de ayer. Padres consultados por La
rdpidamente asistido y la herida no produjo Prensa nos decian: “Me da mucho miedo, dejo a mis hijos

mayores consecuencias, el susto fue grande y el tranquila en la escuela y me pueden aparecer heridos,
hecho sigue generando diferentes reacciones en  por eso vengo”. “Mi hija me dice que no juega con este

docentes, vecinos y alumnos de la escuela . nifio y que nadie se quiere sentar con él en la clase”, nos
Marta, maestra de quinto afio, nos conté que el ¢omentaba otra mama. “Todos sabemos que son siempre
problema se originé con el juego que los nifios los mismos chiquilines, algo se tendria que hacer”,

llaman la “morta-redonda”, y que el mismo yaha  agregé. Es de sefialar que los padres del nifio agresor, a
generado diferentes problemas. Segtin explicé la  pesar de haber sido convocados por la direccién de la
maestra dicho juego consiste en lo siguiente: “los  aseuela, atn no han concurrido a la misma.

chiquilines se juntan en una ronda y se empujan, s bien al retirarnos la reunién atin no habia comenzado,

si uno cae los demas le pegan...Nosotras las autaridades de la escuela se proponen establecer
intentamos que el juego no se haga, pero normas de comportamiento que los padres no
tenemos que estar atentas a tantas cosas en el desconozcan para asi prevenir acontecimientos como el
recreo que resulta imposible” relatado.

La Prensa Pag 7

Primer paso

A partir de la lectura del texto, el grupo de trabajo se divide en cuatro
subgrupos. La divisi n se realizar teniendo en cuenta cuatro actores
fundamentales en el desarrollo del hecho, cada uno de los cuales es
adjudicado a un subgrupo protagonista/s, docente/s, compa ero/sy
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padre/s, desde donde reflexionar los conflictos de convivencia en los
centros educativos.

De esta forma se generar n cuatro subgrupos que dibujar n un identi-
kit de cada uno de los actores mencionados en diferentes contextos:

a. Protagonista en su casa.

b. Docente en el aula.

c. Compa ero de clase en el recreo.

d. Padre-Madre en el barrio.

Luego de la elaboraci n de los diferentes dibujos, cada subgrupo ver-
baliza sus impresiones, resonancias y asociaciones ante los personajes
dibujados por los otros.

Luego el grupo realiza la presentaci n de «su personaje». A partir de all
cada subgrupo representar a los personajes durante el transcurrir de la
din mica.

De esta forma la propuesta busca la construcci n colectiva de una
respuesta a la interna de cada subgrupo desde la voz de los distintos
personajes.

Segundo paso

Tiene por finalidad profundizar la relaci n de cada subgrupo con su
personaje, favorecer las identificaciones, ponerse en lugar de ellos y desde
all construir un di logo entre los personajes.

Para favorecer este proceso cada subgrupo realizar dos preguntas a
los personajes restantes, con la intenci n de entender la situaci n y vi-
sualizar formas de pensar y de actuar de dichos personajes.

Estas preguntas ser n escritas en tarjetas que junto a otras predefi-
nidas buscar n reflexionar sobre la situaci n conflicto, complejizando el
hecho transmitido en la noticia e incorporando las diferentes miradas y
formas de sentir y pensar el hecho.

Las tarjetas prefijadas tendr n preguntas como: ;/Qu sab a antes del
hecho? ¢Qu hizo despu s de lo sucedido? /Qu otra cosa pudo haber
hecho?

Luego de generadas el total de las tarjetas, la din mica promover el
di logo —desde las interrogantes e imaginarios de los participantes— en-
tre los personajes-protagonistas del hecho relatado en la noticia.

Puesta en comun

Esta consiste en rehacer las preguntas trabajadas durante el taller
desprendi ndose gradualmente del personaje y retomando su rol en el
centro educativo.

La intenci n fundamental en la reflexi n final estar centrada en la
pregunta: 4Qu se podr a hacer para cambiar la situaci n? Promoviendo
el di logo sobre lo sucedido, las diferentes posturas y los elementos de
an lisis surgidos de la situaci n problema planteada.

Un eje siempre presente fue el gpara qu ?, o sea la interrogaci n acerca
del sentido de lo que cada uno hace en el proceso educativo. Esto se enri-
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quece con referencias a lo personal. Ya no est todo afuera sino que algo de
lo que sucede tiene que ver con lo que cada uno hace y €l ¢ mo lo hace.

Otro emergente reiterado fue la revalorizaci n del espacio de encuentroy
di logo que al comienzo de estos miniprocesos aparec a vac o de sentido

Esto permite retomar la problem tica real desde miradas diferentes,
relativizando posturas que hasta el momento resultaban tajantes y r gi-
das, promoviendo una mayor comprensi n del fen meno y de las actitu-
des de los otros, aun desde la diferencia.

Devolucién

Los registros de la producci n del taller, sean estos verbales o gr ficos,
son analizados por €l equipo. Se extraen los contenidos centrales, las pro-
puestas e ideas que puedan haber surgido, las percepciones predominan-
tes y las contradicciones o fisuras que estas hayan mostrado durante el
taller. A esto se incorporan aportes desde el equipo que ayuden a pensar
la situaci n.

Estas devoluciones se pueden realizar por separado a los diferentes
actores: docentes, alumnos, padres o en conjunto. Esta opci n estuvo
determinada por el clima relacional y las posibilidades reales que ofrecen
los marcos institucionales para sostener estas convocatorias y ofrecer es-
pacios y tiempos compartidos.

En ambos casos las devoluciones conten an aportes de otros actores
de modo de generar un intercambio de formas de ver el problema y a sus
actores. De este modo se transforma en un momento y un espacio para
retomar el tema desde un lugar diferente, despu s de haber hecho un mi-
niproceso. Tambi n puede pensarse como un encuentro de saberes: los de
los diferentes actores entre s y con lo aportado desde la academia que le
ayude a comprender lo que est n viviendo y potencializar sus capacidades
de cambio.

Aqu no se trata s lo de cambios a impulsar o proponer en el afuera
sino tambi n transformaciones de esas actitudes cotidianas que constru-
yen el v nculo con los otros.

Escuchando a los protagonistas

La estrategia utilizada se sit a en el cruce de dos propuestas meto-
dol gicas con larga tradici n dentro de las ciencias sociales. Los talleres
integran aspectos de las denominadas metodolog as cualitativas y, dentro
de estas, incorporan elementos de la llamada investigaci n acci n.

La esencia de la propuesta es abrir espacios y poner en juego t cnicas
facilitadoras para que los protagonistas expresen sus puntos de vista e
intercambien entre ellos y con los investigadores sobre determinado pro-
blema. Los talleres se focalizan en un recorte tem tico y habilitan la pro-
ducci n de discursos que dan cuenta de las representaciones, opiniones
y puntos de vista que sobre dicho problema tienen los diferentes actores
colectivos. Desde estas miradas tambi n se producen propuestas y posi-
bles «soluciones» a los problemas vividos.
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En este sentido resulta medular capturar las representaciones sociales
a trav s de las cuales los diferentes actores institucionales se vinculan
entre s, con la tarea educativa y con la instituci n.

Para Moscovici (1979) la representaci n social es una modalidad par-
ticular de conocimiento cuya funci n es la elaboraci n de los comporta-
mientos y la comunicaci n entre los individuos. Seg n Denise Jodelet
(1993), las representaciones sociales son «Una forma de conocimiento
socialmente elaborado y compartido, orientado hacia la pr ctica y que
contribuye a la construcci n de una realidad com n a un conjunto so-
cial». Sostiene que la noci n de representaci n social pone en juego fac-
tores psicol gicos, cognitivos y sociales. Dicha afirmaci n se sustenta en
el hecho de que el conocimiento se construye a partir de las experiencias
y pr cticas sociales de los sujetos y los colectivos que estos integran. Es-
tas formas de conocimiento son compartidas por los sujetos que ocupan
lugares similares en los procesos sociales e institucionales dotando a los
sujetos de la particularidad simb lica propia de sus colectivos de perte-
nencia. En este 1timo sentido, las representaciones sociales constituyen
una forma de expresi n que refleja identidades individuales y sociales
que permiten interpretar y reconstruir significativamente la realidad as
como el sentido que en ese marco adquieren sus comportamientos. Ope-
ran como estructuras mediadoras entre la realidad y los comportamientos
que las personas y los colectivos desarrollan a partir de ella.

La estrategia de intervenci n implementada no se limita a recoger ma-
terial sino que problematiza, desaf a y promueve el an lisis de los actores
con relaci n a su implicaci n dentro de las situaciones sobre las cuales
se trabaja. De este modo la estrategia habilita la escucha, da visibilidad a
otras miradas e ilumina nuevos sentidos en torno a los hechos abriendo
brechas en los preconceptos y en los discursos hegem nicos.

En esta estrategia los investigadores dan especial importancia a la for-
ma en que se expresan los protagonistas, su lenguaje, las modalidades
expresivas, las met foras y todo aquello que aporta a la comprensi n de
sus vivencias. Por otra parte, los investigadores asumen su implicaci n
en los procesos y, al momento del an lisis del material, dialogan con los
protagonistas, confrontan desde su perspectiva aportando a una teoriza-
ci n en que se integra el conocimiento experiencial con las concepciones
acad micas dando lugar a nuevas formas de ver y pensar los problemas
tratados.

Los discursos producidos por los diferentes actores en el marco de los
talleres se expresan a trav s de tres registros complementarios pero no
siempre superpuestos: las verbalizaciones, las producciones gr ficas y los
comportamientos corporales y relacionales durante el taller.

Al momento de analizar el material recogido en el trabajo de campo nos
hemos propuesto sistematizar los puntos de vista de los diferentes actores
colectivos, integrando los diferentes registros y organiz ndolo en base a
ciertos ejes tem ticos que emergen como especialmente significativos den-
tro del propio material.
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Esta sistematizaci n del material podr a haber sido realizada desde
diferentes principios organizativos; los m s evidentes por los lugares que
ocupan en el proceso educativo educandos, docentes, autoridades y pa-
dres; o por el contexto institucional: escuelas, liceos y ense anza t cnico
profesional.

Dentro de la discrecionalidad que admite esta estrategia investigativa
hemos optado por presentarlo a partir de los lugares institucionales y ge-
neracionales para luego dar lugar a un an lisis transversal recogiendo las
singularidades de cada marco institucional.
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4. LOS DOCENTES

En la escuela

Acerca del rol de las maestras

Entre las maestras predominan las vivencias vinculadas al contraste en-
tre la realidad en que deben desarrollar su tarea educativa, el quehacer con-
creto que les impone la instituci n, las condiciones en que trabajan, y aque-
llas expectativas asociadas con lo vocacional. Cuestionan el tenerse que en-
cargar de otras cosas como las necesidades b sicas, carencias, violencias,
que —seg n su forma de ver— las aparta de la esencia de la tarea educativa.
En este contexto expresan con fuerza la idea de que viven un vaciamiento de
sentidos de su rol y una desvalorizaci n de la labor educativa.

Cuando se les se ala la ausencia de una propuesta educativa que tras-
cienda el aula e incluya espacios como el recreo y €l comedor expresan:
«Nosotras somos maestras. No tendr amos que darles de comer».

Dentro de esta perspectiva el comedor aparece como el espacio en que
se concreta y hace m s evidente este apartamiento del rol profesional:
«Hay veces que a la hora del comedor yo me quiero ir. Es un caos. Yo no
sirvo para ese momento. Repartir los platos y que coman. Pueden hacer
cualquier cosa. El reloj te corre y en vez de ser pedag gico es “vamos, va-
mos”. Es dif cil de organizar».

La b squeda de controlar y ordenar un espacio institucional que se
presenta como ca tico hace que se genere ansiedad, angustia y el sen-
timiento de estar siendo violentadas. Las maestras ponen en boca del
personaje dibujado la siguiente afirmaci n: <La maestra est moviendo las
manos. Se vuelve loca de tantas cosas. Est desbordada».

Choque cultural: generacional-estigmatizacion

Las maestras expresan un sentimiento de saturaci n ante las proble-
m ticas que atribuyen al contexto y que sienten invaden la escuela inter-
firiendo y hasta impidiendo el adecuado desarrollo de la tarea educativa.

«Nosotras podemos dar ¢ tedra de violencia y contexto cr ticos.»

Se atribuye a los ni os el car cter de portadores de la violencia. Son
los violentos o son los que despiertan la violencia en el centro educativo.
La vivencia es de que la violencia irrumpe cuando los dos mundos se
encuentran. No se visualiza una frontera, la 1 gica del barrio ingresa a la
escuela. Expresan: <El ni o agrede porque transfiere su situaci n social a
la escuela... Solo que la maestra pegue» [se r en].
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La posibilidad de que los comportamientos de las maestras est n in-
crementando esas violencias es mencionada pero desmentida de inmedia-
to a trav s de la risa.

Se reconoce que la violencia se manifiesta en un circuito como violen-
cias m ltiples (en la familia, en el contexto social, etc tera) y se acepta que
en el centro educativo hay factores que atentan a la convivencia, pero es-
tas situaciones no son nombradas como violencia. Este t rmino se reserva
a lo que sucede afuera y lo que traen los ni os.

Las propias maestras expresan que su inter s y motivaci n por cola-
borar con «el proyecto» obedece a da violencia que los ni os tienen hacia
nosotras».

Por momentos esta depositaci n de la problem tica en los ni os se logra
conectar con sus propias dificultades de comprenderlos, acercarse, comu-
nicarse por encima de la brecha cultural y generacional que los separa:
«Nuestra ]l gica es encontrar un com n, articular estas 1 gicas y lenguaje
com n. Pero ellos no pueden ponerse en el lugar nuestro. Es otro mundo».
«Yo no comparto nada. Es ese lado. No puedo ponerme en su lugar.»

La representacion de los educandos y sus referentes adultos

Al momento de facilitar la expresi n de sus representaciones acerca
de los ni os yni as con que trabajan estos aparecen como productos del
medio y de las familias. Resulta dif cil la visualizaci n de los ni os como
personas singulares. No logran hablar de ellos sino que f cilmente el tema
se desplaza a los padres y el barrio.

Ante la pregunta ¢por qu elni o de la noticia agrede a su compa ero?
La respuesta se desplaza inmediatamente a la responsabilidad del entor-
no adulto.

«No hay un referente masculino.» «La madre tiene otro ni o en brazos
y no puede.» «<E1 pap puede estar en la “jaula” y el que est de pap no

es pap .»
A los que dibujan «a los padres A=

del ni o» se les genera la duda acer- —{\ &

ca de d nde ubicarlos en el barrio. . ,

No tienen rostros. «Son todos igua- | Boa III s I'h | ;g N

les.» <Muchos perros y otros anima- “-"F;‘P%%} e

les porque es la realidad de nues- A : ARILL 1]

tros ni os» = —~X XX\
«a Rambla y Costanera. [...] Son | ' 0, B B

dos realidades divididas. [...] No sa- I T

b amos d nde poner las casas nor- =t & ~—

males. Los padres en ese lugar est n @\/\ /“H“‘E

trabajando y los ni os est n en sus [ Iz J \ Drjc’ [ r"’ﬂr

casas. En el otro lado, los padres . - .
Dibujo maestras: Padres nifio agresor

2 'V anse los dibujos a color en el pliego correspondiente.
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est n pero no est n. En esos lugares los ni os saltan por las ventanas y
entran por ellas, no saben lo que son los 1 mites.»

Al momento que se las invita a describir a los ni os con que trabajan
dicen: «Son ni os depresivos. Tienen dificultades de aprendizaje, son
ni os con dificultades afectivas importantes. A veces son hijos nicos
castigados... violados. El indicador mayor es el castigo y que recibe vio-
lencia directa. La pobreza de todo tipo y es el caso del ni o que puede
llegar a matar como este [en referencia al personaje dibujado a partir de
la consignal».

«En general te agreden y agreden. No darte bolilla es una agresi n.»

Otra maestra: «S, pero llegar a matar... No s ».

Por momentos las respuestas violentas de los padres hacia los ni os se
presentan como un factor de interferencia en la relaci n escuela-familia
que las paraliza: <Ellos me dicen [refiri ndose a los ni 0s] que no mande
comunicados porque les van a pegar. Si uno le dice «;por qu peg s fula-
nito? “Porque ella me dijo la concha de tu madre” [fingiendo la voz] “porque
me mir mal el otro d a”. Lo de ellos es inmediato. Todo es acci n. Pegarse
es algo de todos los d as y no lo viven como violencia. Por eso no hacemos
preguntas para los padres».

Las maestras transmiten una vivencia de soledad ante los problemas
de los ni os, no cuentan con la posibilidad de alianzas con los padres.
El lugar del adulto aparece trastocado y es el escenario donde se mueven
los chicos.

En referencia al dibujo del ni o agresor verbalizan:

«El agresor est pelean-
do frente a la madre y en el
techo hay un hermano que
est en situaci n de peligro
y no se dan cuenta. El re-

ferente adulto es la madre v

y no puede cuidar porque = = e

est el beb ..». «El padre ,if'f = oo — ‘L 3
est en el COMCAR. Otra - e/ : :

idea podr a ser que trabaja |; “l o7 fc oo [ g il =

b2 L A ]

pero no es la realidad.»
«,Tiene alg n problema?
S, educaci n. [...] no lo educaron bien a su hijo. Se lo quieren sacar de
encima porque no lo aguantan m sy lo dejan que tenga malas juntas...»
«Los padres tendr an que ser m s comprensivos, tratarlocon m s tran-
quilidad.»
«No dejarlo mirar la TV... Que le den m s importancia al ni o.»

Dibujo maestras: Nifio agresor
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Espacios pedagogicos

El aula surge como el espacio pedag gico casi nico. Los dem s luga-
res, aun dentro del centro educativo no son considerados como espacios
incluidos o pasibles de incluir en el proyecto educativo.

El recreo se puede asociar a un espacio pedag gico mientras que el
comedor, corredores, puerta y alrededores no. Son los lugares donde se
expresan conflictos, no solo entre ni os sino conflictos propios del centro
educativo, la relaci n adulto-ni o (actores), tambi n son lugares de en-
cuentro y desencuentro donde se desarrolla el escenario educativo.

«Quiz s podemos pensar al recreo como un espacio pedag gico pero
el comedor no. Nosotros estamos haciendo de auxiliares. Nosotras somos
maestras. No tendr amos que darles de comer.»

«En la clase est n m s contenidos. En el comedor hay m s cosas y te
sent s desbordada.»

Esta representaci n de los espacios por parte de las docentes se asocia
alo que ni os, ni asy adolescentes han expresado en diversas oportuni-
dades cuando opinan acerca de la educaci n.

Existe una separaci n muy radical entre el aula como lugar donde se apren-

de sentado, quieto por lo general en silencio y los espacios de recreo donde

se descarga lo contenido, a veces se logra hablar o jugar pero esto no se

valoriza como un espacio donde aprendemos (Foro Panamericano de Ni os,
Ni as y Adolescentes, Lima 2009).

Convivencia y marco normativo

La afirmaci n general es que los padres y sus hijos no comprenden las
normas. Destaquemos que lo que se dice no es que no las aceptan o las
transgreden sino que no las comprenden, como que estuviera naturaliza-
da una ausencia de normas en sus vidas cotidianas.

La dificultad en poner normas aparece como un problema com n a la
familia, el barrio y la escuela. Ante el vac o de criterios claros aparecen
medidas extremas que promueven el castigo y la exclusi n m s que la
educaci n y la transmisi n de valores. La violencia aparece como el nico
1 mite que se visualiza:

«Pegarse es algo de todos los d as y no lo viven como violencia. Por eso
no hacemos preguntas para los padres». «Los chicos se gritan y dicen que
si no hacen silencio “los van a cagar a palo”.»

La dificultad de construir un lugar de autoridad lleva a cabalgar entre
el autoritarismo y la impotencia:

Este di logo de ficci n entre los personajes dibujados da cuenta de
estas realidades:

Maestra: «Tienes que entender el porqu de este rezongo... es porque
hiciste jjjalgo muy malo!!!.

Otra maestra dice: «si dec s eso... entre que no te entiende y como es,
ya se fue y est en la reja...».

«Ellos por lo general, miran y saben que no los van a echar. Dicen:
i chelo!”, o te dicen: “¢peg tanto?”y “s,qu pas maestra?”.»

“
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La explicaci n retorna sobre las realidades familiares lo que tiende a
desresponsabilizar a las maestras en tanto se pone el problema fuera de
su mbito de acci n: «Porque reproducen lo de sus casas y se dice que
parte de la culpa es de la maestra porque no hace nada...».

Ante la impotencia se claudica de la misi n educativa y las respuestas
recurren a la exclusi n y al control punitivo: «<Echarlo de la escuela. [...]
Que lo manden al INAU. Encerrarlo».

En el liceo

Acerca del rol docente

Con relaci n a la percepci n que el colectivo tiene del rol que como
profesores deben o deber an desempe ar se identifican dos posturas
centrales.

En una de ellas se expresa la necesidad de asumir un v nculo m s
integral con la persona del alumno que permita orientar y transmitir
valores m s all de los contenidos curriculares: «<Es necesario que los
docentes nos involucremos m s, saber m s de “los mundos de los estu-
diantes™.

A esta se contrapone otra postura: «El rol docente no es eso. Estamos
para ense ar y los estudiantes deber an estar para aprender. No estudia-
mos para eso, para eso existen otras formaciones profesionales».

Ambas coinciden en aceptar las dificultades que desde su formaci n
tienen para intervenir en situaciones de violencia.

Esta autopercepci n de los docentes se expresa claramente al momen-
to de realizar el dibujo y compartir lo TBI T &= 77
que el mismo genera: ,) Hﬁ’km [‘n / {

«jTal cual! [risas] Est n llenos de =

cosas». 7

«La cara refleja desborde, la ex-

presi ny todo lo que cargamos. El

agotamiento...».

«Es como ¢qu hago yo ac ? con el

signo de interrogaci n de atr s».

«No es diferente a la situaci n de 4 T Li $X

la cajera [se refiere al personaje J \ ﬁ

dibujado como madre] digo por la .

situaci n laboral de 8 a 22 horas. f ﬁ /i

Nosotros tambi n trabajamos mu-  Dibujo docentes de Secundaria: Profesor/a

chas horas».

«Hay una cosa com n de ese profesor con los practicantes, que les su-

perala situaci n. Es que se pregunta al igual que nosotros “si servimos

para esto”.

r";.

Es una mirada que no mira, que no ve y que no puede ayudar en las
cargas de los chicos.
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El desborde y la sobrecarga laboral de los docentes se asocia a una
falta de espacios para dialogar y pensar juntos sobre las problem ticas
que enfrentan en su tarea.

Dicen: «Falta tiempo. Los docentes s lo pueden hablar en los recreos pero
es el tiempo en que van de una clase a otra. Cinco minutos para todo».

Desde este lugar emerge un cuestionamiento al modelo de trabajo que
lleva a completar horarios entre varios liceos sin poder integrarse m s
plenamente a ninguno de ellos.

Choque cultural: generacional-estigmatizacién

Al igual que las maestras, la problem tica de la violencia que se vive en
los centros educativos es adjudicada a los estudiantes y a sus contextos.
El liceo es un receptor de violencias que se generan fuera y que son tra -
das por los estudiantes.

«El problema est b sicamente afuera del liceo (en la casa, en la calle).»

En el caso de los profesores perciben la distancia que los separa de los
alumnos no s lo en la dimensi n cultural —como se se alaba por parte de
las maestras— sino que incorporan la dimensi n generacional.

«Diferentes lenguajes, distintos mundos; es una brecha demasiado an-
cha que dificulta una relaci n educativa.»

Los estudiantes y sus familias

Al caracterizar la poblaci n con que trabajan se destaca la ausencia de
adultos que asuman las responsabilidades con relaci n a estos j venes.

En algunos casos los padres son percibidos como adolescentes que
poco se diferencian de sus hijos. En otros no se plantea as pero la ausen-
cia con relaci n a los problemas de sus hijos es una constante.

«No solo es el padre de este tipo, hay padres trabajadores que contestan
lo mismo. Yo juzgo por los liceos en los que yo trabajo donde el 90% de los
chicos viven en contextos desfavo-
recidos. Hay una ausencia de res-
ponsabilidad porque no est por el
tema del trabajo.»

Los padres expresan que tra-
bajan todo el d a, que no tienen
tiempo; est n ajenos a sus proble-
mas. No dialogan.

«Los gurises est n muy solos.»

«No visualizan sus derechos ni
sus obligaciones.»

Dibujo de docente de Secundaria:
Padres de adolescente agresor
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La ausencia de valoraci n del proceso de
aprendizaje y la consiguiente desmotivaci n de
los estudiantes parece «arrastrar» a los docentes
que sienten la p rdida de sentido en su misi n
pedag gica.

El siguiente di logo entre personajes imagina-
rios —padre y adolescente— refleja esta percep-
ci n:

Adolescente: «Por qu me mandas al liceo? No

quiero ir.» «,Por qu me mand s? ;Para cobrar

la asignaci n?»

Padre: «Para que seas alguien en la vida».

Eso est grabado en los padres: «Para que seas

mejor que yo».

Otras veces responden: «Porque en casa no lo  Dibujo docentes de Secundaria:

aguanto». Compafiero

O simplemente: «Porque ten s que ir».

Al reflexionar sobre este di logo los docentes concluyen: «Existe una
falta de sentido de la vida y de la educaci n».

Y cuando desde el liceo se pide a los padres que colaboren en resolver
dificultades de sus hijos, los docentes se representan escenas como la
siguiente:

Padre (amenazando dar una cachetada a su hijo): «jjjMong lico!!! sPor
qu me metes en 1 os?» [risas].

En el colectivo resuena con mucha fuerza la idea de que el centro edu-
cativo pierde sentido para los diferentes actos.

Los espacios pedagdgicos

A diferencia de la escuela donde el recreo era visualizado como un es-
pacio que pod a llegar a convertirse en escenario de la labor pedag gica,
en el liceo es visto como espacio libre en el cual los docentes dejan de de-
sarrollar su tarea para resolver temas propios o trasladarse de un liceo a
otro. Su responsabilidad parece limitarse al aula.

Esto lleva a los coordinadores del taller a plantear la pregunta: ;/Qu
pasa fuera del aula, ¢ mo se trabajan esos espacios: recreo, puerta, pa-
sillos?

Si bien existe conciencia de la necesidad de una utilizaci n adecuada
de estos espacios en funci n del proyecto educativo esta tarea no se ve
como responsabilidad de los docentes sino de un equipo con aportes de
otras disciplinas.

«Estos chiquilines tienen que tener otras opciones que no sea el liceo
porque el liceo se ha convertido en una guarder a. Ser a bueno que el
equipo multidisciplinario tenga una carga horaria para trabajar con los
chiquilines y no m s horas con nosotros. Se tendr a que dar asistencia
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alimenticia para los muchachos. Hay cosas que no nos termina de con-
vencer. Hay cosas intr nsecas, s yo respeto.»

«Tener compromiso con la educaci n y con el centro educativo; hay que
pedir arraigo en un lugar, estabilidad econ mica, programas de inclusi n.
La pedagog a francesa que nos ense an en el IPA no es aplicable. Yo le
pedir a a las autoridades una adecuaci n a la realidad.»

La convivencia y su marco normativo

No se percibe la existencia de un marco normativo que regule la con-
vivencia dentro de los centros. Por cierto existen disposiciones institu-
cionales pero estas no parecen aplicarse ni gozar de legitimidad entre los
diferentes actores. Los estudiantes las viven como algo impuesto pero los
propios docentes tampoco las valoran como reguladoras de su tarea.

Esto hace que la discrecionalidad oscile entre la m s absoluta permisi-
bilidad y la reacci n desmesurada ante el desborde.

Algunas propuestas

Enfrentados a la pregunta sobre squ hacer?, los docentes plantean
algunas alternativas que pueden dar pistas en la construcci n de solucio-
nes al problema que atraviesa la educaci n:

«Abrir espacios de di logo».

«Construir una normativa acordada, que tenga sentido y legitimidad».

«Repensar el centro educativo y su relaci n con el entorno, con las fa-
milias, los gurises como personas».

«Revisar el curr culo, acercarlo m s a la realidad y los intereses de los
j venes».

«Utilizar otros espacios como recreos, puerta, pasillos para el di logo y
el trabajo de fondo sobre los v nculos».

«Analizar los roles y las responsabilidades: squ debe hacer cada
uno?».

Plantean una fuerte cr tica a algunas propuestas realizadas por los co-
lectivos docentes con relaci n a la presencia policial dentro de los centros:

«Debemos visualizar que el liceo es un liceo, no una comisar a 2».

«Importancia de equipos interdisciplinarios que apoyen y complemen-
ten la tarea docente».

En la ensefanza técnica

Percepcion del rol docente

Al igual que en los dem s espacios institucionales el lugar del o la
docente aparece desvalorizado, marcado por la impotencia, el no saber
qu hacer, la falta de capacitaci n para manejar las problem ticas que
presentan los alumnos.
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Veamos las verbalizaciones del grupo a partir del personaje que ellos
construyen como «docente»:

«Est sorprendida, nerviosa. Es una se ora muy coqueta con una est -
tica diferente a los otros personajes. Hay una diferencia muy importante.
No da mucha bolilla al chiquil n. Le da la espalda. Los chiquilines se est n
peleando y no le da bolilla a los chiquilines. No tiene manos. Le duele la
panza. Para m est pensando qu hacer. Ella quiere dar la clase porque
se armam s1o. No sabe qu hacer si se va armar m s relajo. jQu asco!
Es una profesora de belleza, que se ocupa mucho de ella y no de los chi-
quilines».

Impacta que los propios docentes se caractericen en esta postura de
poco compromiso con relaci n a lo que sucede en el centro. Parece ser
m s una respuesta a la impotencia, al no saber qu hacer, el sentir que
el marco institucional m s que un apoyo constituye una atadura que la
inmoviliza.

Veamos ¢ mo contin a el di logo:

Integrantes del equipo: «<Esconde
las manos y se las lava. No se juega.
Se sorprende y queda paralizada.
No la dejan actuar o no quiere ac-
tuar. Se tranca por el entorno, por
las autoridades. Los docentes o ads-
criptos pueden hacer cosas pero es-
t n limitados. No los pueden tocar.
Los desborda tambi n y es lo que
sucede en los recreos y no pueden
cubrir todos. A esta altura del a o, Dibujo docentes técnico-profesional: Docente UTU
jta! jAtada las manos! Desbordada.

El pelo as hace que no est desbordada, no le interesa. Sorprendida. Los
brazos es que no puede hacer nada».

La imagen de los estudiantes

A partir de la caracterizaci n del agresor se reitera la convicci n de que
la violencia viene de afuera, especialmente de la familia y del conjunto de
la sociedad.

«Est despreocupado por lo que hizo. El elemento es demostrar que
puede m s. Busca el reconocimiento de sus pares, que puede m s o que
lo que muestra a los otros es la agresi n que ve en su casa. Lo que ven en
sus casas lo descargan ac . La violencia la proyecta en el centro educati-
vo. Es una v ctima de violencia.»

Los integrantes del equipo que realiz el dibujo dicen: «Lo dibujamos
como el estereotipo del adolescente, como uniformado para ser parte del
grupo. No tiene risa por la frustraci n. Los ojos desviados. Te enter s
que andan con trincheta porque te dicen y tienen miedo. Adelante del
adulto no lo muestran, en alg n lado se hace ruido y se pelean los otros y
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no se enteran los dem s. Es un poco por tener
poca autoestima y necesitar ser parte de algo.
Lo respetan ac porque los padres no lo tienen
en cuenta. Ya tienen la experiencia de vida. Se
logran cosas de esa manera.

Y en los casos que son violentos y no tie-
nen una familia violenta qu es? Un contexto
que te lleva a salir a trabajar tempranamente
para comer. Lo llevan a un estado de alertay la
violencia sale ante cualquier desencadenante.
Un chico que sus padres se quedaron sin tra-
bajo y 1 tuvo que salir y era un buen alumno
y frente a problemas con un compa ero busc
un fierro».

Otros profesores qu opinan?: «Capaz que
se siente solo. Se perdi la frontera con el ba-
rrio y la casa. Ac puede liberar esas cosas.
Impotencia. Los profesores tenemos miedo por-
que no podemos actuar. Frente a un chiquil n
que te agrede no pod s hacer nada porque son
menores y no les va a pasar nada. Y que como
son los padres... una madre de una chiquilina
me prometi
reaccionar».

Dibujo docentes técnico-profesional:
Estudiante agresor

una pi a. No sab s qu hacer porque no sab s ¢ mo van a

Mientras el dibujo del otro estudiante, si bien tiene diferentes carac-
ter sticas gr ficas que no dan cuenta de similar monto de agresividad es
descripto como parte del mismo grupo, con similares ¢ digos y viviendo la

violencia como algo natural.

«No le importa nada al compa ero.
Tir la mochila, juega con la pelota. Pod a
ser 1 el agresor. Particip pero no es el
agresor. Sabe lo que pas y no va a ha-
blar. 1escucha. No est de acuerdo con
esa agresi n pero necesita pertenecer al
grupo de pares y necesita ser parte de la
UTU. Necesita la aceptaci n del grupo, fa-
milia, profesores, compa eros. Tiene una
actitud como la profesora.»

Equipo: «Estaba jugando a la pelota,
hablando con el celular y qued parali-

~ am—"

2
&/

zado, jpah! Le falta la mochila pero no
se nota. No son de la misma clase social
[refiri ndose al dibujo del chico agresor].

Dibujo docentes técnico-profesional:
Compafiero de adolescente agresor

Es como m s apoyado. Tiene el celular, ropa de marca... la mochila no la
tiene puesta. Tiene una libertad que el otro no la tiene. Cuando no tiene
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la mochila es porque no quiere estar en el centro educativo. Se puede ver
qui n est adentroy qui n est afuera. Tiene ojos verdes» [risas].

Acerca de los padres

Al momento de describir a los padres aparece un nfasis en la violencia
dom stica, la cultura machista y lo que esto incide sobre los adolescentes
en tanto modelo de «ser hombre».

Una vez realizado el dibujo de los padres se solicita a los integrantes
de los otros equipos que opinen con relaci n a la producci n de los com-
pa eros.

«Veo violencia dom stica. Botella y un cinto. La mujer llorando. Es
una cuesti n de g nero. Un padre machista por la actitud porque est
avanzando. Ejerce un poder por el hecho de ser el macho. Esa persona es
producto de violencia. Es un c rculo. Se reproduce esa conducta. En vez
de unirse se desune y no puede y ¢ mo recae en el alumno. Es una situa-
ci n cr nicano s lo en sus padres sino en la sociedad. Si vos llam s a un
chico y sab s que es una familia con violencia dom stica, ten s que ver
¢ mo trabajar y es un tema delicado. Lo del g nero es muy claro. Es una
sociedad machista que lleva a que la mujer sea la culpable.»

Luego opina el equipo que dibu-

. . o '-'- s w3
j a los padres: «Nuestra sociedad (T cviea, weh)
es machista. Esa mujer no traba- yy
ja. No cuida. La madre tambi n es g
machista y cree que tiene la culpa. q
Sonl grimas pero creo parece san-
gre. Ac hay muchos. Son padres
divorciados. No se cuidan a dife-
rencia de los profesores [risas]. Se
vuelca agresi n. La mujer es agre-
siva con sus hijos. Una madre vino
por un problema con un gorro y
ella le dec a que lo iba a matar a
palos. Hay otras cosas sin ser f - Dibujo docentes técnico-profesional:

. ) . . L. Padres del adolescente agresor
sicas que son violencias invisibles.
El no sentirse apoyados ni ser escuchados. No vienen a buscar el carn .
Es una omisi n de tantos lados y los padres que vienen son de los buenos
alumnos. Son con los que hay posibilidades de di logo. Si te dan unn mero
de celular, lo cambian tres veces. Son siete en una casa que tiene dos dor-
mitorios».

«La educaci ny el contexto cr tico es un espejo de lo que pasa en la so-
ciedad. Se da en “la High” tambi n, se da la droga y la ausencia. La forma
de hablarse y empujarse y as empieza y no s lo los varones. Las ni as
son muy violentas. Una chica ac , mordi a otra en una pelea y le sac
un pedazo de oreja.»
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La organizacién del espacio educativo

Se visualiza la posibilidad de retomar el sentido de la tarea educativa a
trav s de espacios donde los j venes se sientan integrados y escuchados
de modo de generar puentes en €l v nculo intergeneracional.

«Nosotros tenemos que educar y formar para el trabajo. Est desvirtua-
do y ense amos para sobrevivir. Ense ar sobre todo pautas de relaciona-
miento, trabajo en equipo... El chico agresor es conocido en la escuela.
Hay gente que puede actuar. /;Qu es sacarlo de la escuela? No, no creo y
squ hac s? Se pueden usar otros espacios como la biblioteca, juegos de
ajedrez. Les gusta estar con el profesor que est en biblioteca. Es impor-
tante el v nculo con el adulto como juega y no hay norma institucional.
Tienen mucho juego de ocio: quince, veinte minutos que tengo a alguien
que puede hacer otras cosas. Educaci n f sica es extracurricular y pueden
entretenerse. Est como muy muerto. Hablar con los chicos para que se
integren. Se acuerdan de los proyectos como el de limpieza de la escuela.
Ellos mismos limpiaban y compet an entre ellos y muri porque no hab a
plata para un premio. El problema m s grande es del adulto. La coheren-
cia y el trabajo de equipo. Uno puede diagnosticar al chico pero no hay
equipo multidisciplinario. No se tienen herramientas. A veces son espec-
tadores y se sufre y te frustra.»

Marco normativo

Se percibe ausencia de un cuerpo normativo que ordene la convivencia
y genere efectos de contenci n de la violencia. En este contexto los docen-
tes carecen de instrumentos para responder ante estas situaciones.

Ante la pregunta: jHay un estatuto de normas?

Se responde: «S , pero no se aplica. Algunas cosas s y otras no. No se
aplica por comodidad. El dinamismo de la violencia te deja paralizado.
M s arriba piensan de otra manera. Es como el naturalizar y estar acos-
tumbrados. No se usa porque no es un producto colectivo. Si se da una
situaci n de violencia todos podemos intervenir excepto el 222».

Se indaga si saben las funciones del 222 en un centro educativo pero
se desprende que no est claro.

«El polic a te dice que son ellos los nicos que pueden marcar la justi-
cia, que son pichis, delincuentes, menores y jjjhablamos de los padres!!!»

«Si hay una ley que no se puede tocar al menor, no se lo puede tocar
ac en el centro educativo. En las coordinaciones que son descoordinacio-
nes nosotros nos desanimamos. No hay coherencia.»

«Seguimos contribuyendo a naturalizar la situaci n por m s que no es-
temos de acuerdo. Somos ¢ mplices de la situaci n porque hay cosas que
llevan a eso. Los profesores dicen las cosas as , tienen una forma de ser
violentos. Ya un chico molesta y no se busca sancionar. Tenemos chicos
que tienen un mal comportamiento y se lo sanciona. El alumno pasa tres,
cuatro horas en el centro educativo es poco. La vida pasa por otro lado. Te
sent s impotente. Una sanci n que no tiene efecto, una charla que no tiene
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efecto. No modifica su forma de actuar. Las herramientas que tienen son
inv lidas porque no pueden ayudar. Influye la personalidad del profesor.
Es diferente en cada profesor. Te cuentan las cosas ¢squ vas hacer? Tiene
ese problema de la casa y en lo dem s. Tiene 12 docentes como m nimo
y con personalidades diferentes. Las sanciones pueden ser un 1 mite. Es
una regla que se cumple. 1 va a salir a bailar por m s que le digan que
no porque no se impone una regla. A veces no hay padres.»

La posibilidad de construir una disciplina de trabajo aparece fuerte-
mente asociada al sentido que el proyecto educativo tiene para los dife-
rentes actores.

«Para el que no quiere venir, la sanci n le importa muy poco porque
van a dejar de venir. Al mes de clase ya sabes qui n viene obligado, qui n
va a dejar de venir, el que viene por la asignaci n. No tienen un encuadre.
Te rompen las estructuras. Tienen m s vicios que h bitos. Sobre todo en
primer a o. Nos cuesta reconocer esto por miedo, por temor. Miedo a en-
frentar las situaciones. Nos quedamos en el discurso.»

Propuestas

Entre las propuestas surge:

Un equipo interdisciplinario que trabaje con ellos.

Abrir espacios de integraci n.

Dar formaci n a los docentes para manejar situaciones conflictivas con
los adolescentes.
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5. LOS ALUMNOS

De acuerdo al criterio planteado para organizar la producci n rea-
lizada por los distintos colectivos durante los talleres y recogida en los
registros, ella ser agrupada en funci n de ejes surgidos a partir del
propio material.

Esto lleva a que los ejes no sean los mismos en cada uno de ellos. Si
bien trataremos de mantenerlos dentro de un mismo estamento institu-
cional —esto es, alumnos, docentes, padres— a fin de poder realizar una
lectura transversal, entre un colectivo y otro existen diferentes perspecti-
vas por lo que las tem ticas que se destacan no resultan coincidentes.

Otro aspecto que toma especial significaci n a partir de la lectura de
los registros es la forma en que la informaci n acerca de la actividad y su
finalidad les fue transmitida en forma previa a los ni os, ni as o adoles-
centes.

Dentro de estos «aspectos previos» tambi n incluimos ciertas adver-
tencias de parte de docentes y autoridades relativas a las dificultades que
pod an encontrarse al trabajar con los alumnos y que reflejan un lugar
asignado a ellos en el universo institucional del cual resulta dif cil sacar-
los. Se trata de verdaderas percepciones anticipadas a trav s de las cuales
se pronostican dificultades que luego no necesariamente coinciden con la
realidad pero que contribuyen a generar una expectativa negativa.

En la escuela

Algunos aspectos previos, de contexto
y de actitud ante la propuesta

Como introducci n resulta significativo plantear que las maestras no
manejaban la informaci n con relaci n a la actividad que se iba a realizar;
tampoco los ni os y ni as hab an sido informados. Esto puede tomarse
como un primer emergente que devela las dificultades en la comunicaci n
dentro de la propia instituci n y que nos lleva a interrogarnos acerca de
cu 1 es el lugar que se le da al otro en estos v nculos.

Es importante se alar que durante el taller los ni os y ni as se mos-
traron interesados en la propuesta de trabajo y colaboraron estableciendo
una buena comunicaci n con los coordinadores.
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Al momento de leer la noticia de prensa que opera como disparador
del trabajo se logr un silencio que permanece hasta la finalizaci n de la
lectura. Se observa que escuchan atentamente y que cuando se plantea el
episodio algunos hacen exclamaciones ante el tipo de juego, el incidente
y el objeto cortante.

Esto contrasta con las expectativas negativas que hab an expresado
las maestras en cuanto a las dificultades que pod an encontrarse con re-
laci n a sus posibilidades de concentraci n y trabajo en conjunto.

Sin embargo, sobre el final del tiempo de trabajo se comienzan a ob-
servar signos de cansancio (desconcentraci n, elevan la voz, se empujan,
algunos de ellos deambulan por el sal n). Cuando se les informa que falta
poco para finalizar la propuesta, as como para el inicio del recreo, tratan
cambiar su comportamiento pero se les hace dif cil.

En un momento en que varios est n hablando en voz alta, uno de ellos
dice: «si no hacen silencio “los van a cagar a palo™.

Esto tender a a reafirmar la idea de que en estos ni os el 1 mite es
sin nimo de violencia. El ser golpeados «cagados a palos» parece ser el

nico motivo por el cual deben guardar ciertos comportamientos. El lugar
del otro, la necesidad de escucharse, la comunicaci n con relaci n a una
tarea compartida, no aparecen como aspectos a tener en cuenta o a pre-
servar sino que s lo se trata de evitar el castigo.

Esto tambi n remite a la forma de percibir el rol adulto y las formas
de construcci n de la autoridad. Esta parece basarse en la capacidad de
violencia y no en otros valores ni cualidades.

Acerca de las maestras

La imagen que los ni os tienen de sus
maestras se pone en evidencia a partir de la
producci n gr fica y los comentarios que se
realizan a partir de ella. Cuando muestran el
dibujo todos hacen exclamaciones y se r en.

Coordinador: «,Qui n es?».

Alumnos: «a maestra... un hombre... un
duende», «<se parece a la maestra de nosotros».

Una ni a del equipo que dibuj levanta la
mano y dice: «creemos que est as por lo que
pas » (¢?). «Ella siente la culpa porque el ni o
que lastim es alumno de ella.» [Se refiere al DPibuonifios: Maestra
episodio de la noticia que se utiliz como dispa-
rador].

Ni o del otro equipo pregunta: «,Por qu se siente enojada y culpable
por lo que pasa?».

Desde el personaje otro ni o responde: «Porque es mi alumno».

Y comenta: «Ella es responsable de lo que hace y tiene que hacerse
cargo de 1en las horas que est con b.
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Las motivaciones del agresor

Al momento de explicar el comportamiento del ni o, que en la noticia
planteada como disparador lesiona a su compa ero, surgen diferentes
puntos de vista acerca de sus motivaciones.

Desde el personaje de la maestra un ni o pregunta: «C mo sucedi lo
sucedido? ¢Por qu lo quiso lastimar».

Respuesta desde el personaje del agresor: «Porque soy violento. Porque
no quiso jugar».

Ni o pregunta: «,Qu mnecesidad de lastimarlo?».

Respuesta: «Porque soy un ni o que no entiendo las cosas. (Tiene dura
la cabeza, no razona)».

Maestra pregunta: «,C mo fue la pelea? ¢C mo fue el juego? ¢C mo
eraelni 0o?».

Ni o pregunta al personaje del padre: «;,Por qu su hijo es violento?».

Otro ni o responde: «Porque tiene malas juntas. (¢,?) Porque no lo edu-
caron bien a su hijo. Se lo quieren sacar de encima porque no lo aguantan
m sy lo dejan que tenga malas juntas».

Maestra pregunta: «;,Tiene psic logo?».

Padre responde: «S ».

«Tiene alg n problema?»

«S, educaci n.»

«,Le pasa algo?»

«Rabia, rencor, tristeza, soledad.»

«No, jc mo lo va apu alar por un juego! Acumulaba rencor, capaz que
tiene celos de los amigos, soledad por esto. (¢?) S lo porque nadie se que-
r a sentar con 1. El ni o es inteligente el problema es que es envidioso,
porque ten a cosas que 1no ten a»

Coordinador pregunta: «;,Cu 1 era su conducta en la casa? ¢C mo se
sienten ustedes? ¢C mo se siente el ni 0?».

Este di logo es elocuente en varios aspectos. Los ni os coinciden con
las maestras en ubicar la ra z de la violencia en el mbito de las familias.
Ausencia de educaci n e indiferencia de parte de los padres.

Otro aspecto relevante es la m— P ol |
patologizaci n del agresor: no ra- | . xS 3 s :
zona, tiene la cabeza dura, nece- |- R > {

sita un psic logo. Por otra parte 0
tambi n emerge una posturam s
comprensiva: rabia, tristeza, so-
ledad. Incluso parece insinuarse

una situaci n de discriminaci n ( ! r Gl
(«Nadie quer a sentarse con 1»)y : b o

de diferencias en cuanto a lo que b !
unos y otros puedan tener. Dibujo nifios: Nifio agresor
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Propuestas

Las propuestas que se realizan quedan limitadas a la forma de evitar
o manejar los episodios de violencia. No hacen referencia a la convivencia
dentro de la escuela, menos a n al aprendizaje.

«Evitar ese juego.»

«Echarlo de la escuela.»

«Que vuelva a ser chico y que lo traten bien.»

«Suspenderlo.»

«Los padres tendr an que ser m s comprensivos, tratarlocon m s tran-
quilidad.»

«No dejarlo mirar la televisi n.»

«Que le dan m s importancia al ni o.»

«Que le presten m s atenci n, no reprocharle las cosas que no tiene.»

«Que lo manden al INAU. Encerrarlo.»

Las propuestas realizadas guardan una clara coherencia con las ex-
plicaciones encontradas a la violencia. Oscilan entre la sanci n, la ex-
clusi n y el encierro, hasta las posibilidades de reparar las experiencias
que ha vivido como parte de su infancia. Esta ltima postura parece
planteada desde una perspectiva m gica («Que vuelva a ser chico y lo
traten bien»).

Estos aspectos planteados desde los alumnos pueden tomarse tambi n
como un reclamo hacia los adultos, reclamo de buen trato, de compren-
si n, de 1 mites.

A su vez encierran una vivencia de soledad y desamparo que —seg n
los estudios cient ficos existentes— compromete las capacidades cogni-
tivas, lleva a la prevalencia del acto por encima del pensamiento y com-
promete los procesos de mentalizaci n y de aprendizaje a partir de la
experiencia.

En el liceo

Aspectos previos

Resulta significativo constatar la dificultad de los docentes y, en espe-
cial de las autoridades, para informar a los alumnos acerca de la actividad
que se va a desarrollar.

Minutos antes de comenzar el taller la directora pregunta al equipo:
«,Ustedes son de la CSIC, verdad?», y m s adelante, «,La investigaci n era
sobre...?».

Los estudiantes, en el inicio del taller, confirman esta ausencia de una
informaci n clara:

«No sabemos nada», responde uno de ellos.

«Nos dieron un papel», agrega otro.

Preguntados sobre qu dec a el papel, responden: «no s , no lo le mos».

«Aparte dec a que era para los padres.»
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«Ah, s, dec a que la semana que viene era para los padres y hoy era
para nosotros.»

«;Ustedes son de la Udelar? S ..., tienen cara de la Udelar...»

Esto pone en evidencia desde el inicio las dificultades de comunicaci n
existentes entre estudiantes, los docentes y el propio centro educativo. Si
bien desde los estudiantes existe cierta desatenci n tampoco queda claro
qu se hizo desde la instituci n para informarlos con precisi n acerca de
la actividad que se estaba proponiendo. La cultura institucional no parece
haber integrado el derecho de los ni os, ni as y adolescentes a ser infor-
mados, formarse opini n ante los hechos que les afectan, expresar esas
opiniones y ser escuchados (Convenci n de los Derechos del Ni o, ONU,
1989).

En contraposici n a esto se expresa desde la instituci n una necesi-
dad de controlar lo que suceder a en el espacio del taller, se coloca a los
estudiantes en un lugar de cierta «peligrosidad» a causa de posibles com-
portamientos desajustados.

Una autoridad del liceo al abrir el taller dice a los estudiantes: «que no
haya ning n desajuste en cuanto a conducta. Ac quedan dos profesoras,
yo voy a estar entrando y saliendo, y cualquier inconveniente, justamente
de lo que vamos a hablar, de lo que hay atr s de una mala conducta, que
generalmente, en el 60% de los casos, tenemos el motivo de violencia.
JCorrecto? Bueno muchachos, disfr tenlo, asim lenlo, dentro de un rato
yo vuelvor.

Enfrentados a la situacion de violencia

Al momento en que el coordinador titula la actividad que se va a de-
sarrollar: Taller sobre violencia en los centros educativos y anuncia que
vamos a trabajar con una noticia relativa al tema, pregunta:

«Conocen alguna noticia sobre violencia en los centros educativos?»

Surge un torbellino de respuestas:

«La vemos ac ».

«Ayer pas unar.

«Que en la escuela de no se qu entraron unos chorros».

«Que en una escuela de Maldonado estaban zarpados los pibes y la
cagaron a palos a la maestra..., le quebraron la cadera. Lo vi en el infor-
mativo».

«Todos los d as en el liceo alguna pelea hay».

Estas respuestas podr an estar mostrando una cierta naturalizaci n de
larelaci n entre violencia y centros educativos. Ellos aparecen como inclui-
dos en una situaci n generalizada. Lo que viven a diario en su liceo se en-
marca en una situaci n m s amplia que les llega a trav s de los medios de
comunicaci n. Queda planteada la interrogante acerca de ¢ mo incide esta
supuesta generalizaci n en la reproducci n o naturalizaci n de los compor-
tamientos violentos como algo inherente a lo generacional y a la cotidiani-
dad educativa ante lo cual parece perderse la capacidad de asombro.
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A su vez desde los propios adolescentes surge la idea de que son sus
pares los que generan los problemas sin causa aparente («se zarpan»).
Esta percepci n de la violencia como algo que se est dando en otras
instituciones y que es actuada por otros adolescentes como ellos podr a
estar generando un efecto de modelizaci n, especialmente si tomamos en
cuenta las necesidades del adolescente de reafirmar su pertenencia gene-
racional. Si todos dicen que ser joven es ser violento y transgresor ¢jpor
qu no serlo?

Esta banalizaci n parece reafirmarse al referirse a los motivos de esos
actos violentos:

Coordinador: «,Por qu crees vos que se pelean todos los d as?».

Respuesta: «Por boludeces, si vos te pon s a pensar cosas que real-
mente son serias, ah te vas a dar cuenta cu 1 es la violencia... De pasar
y mirarte mal el otro, ah ya... Si te vas a pelear peleate por algo que valga
la pena, que tenga sentido».

Coordinador: «,Y qu cosas valen la pena?».

«Que se metan con tu vieja.»

«Con la novia.» <Yo no me peleo por un pibe ni en pedo.»

«Y por los amigos.»

Si bien existe una cierta cr tica a la violencia que se desata por cosas
intrascendentes, al momento de enumerar los supuestos motivos v lidos
para «pelearse» estos aparecen asociados a valores propios de una forma
de concebir la masculinidad que operan como justificatorios, parecen li-
mitar la libertad individual de decidir los comportamientos ante estos he-
chos impulsando a actos agresivos y d ndoles cierta legitimidad.

Al momento de escuchar la noticia reaccionan tomando distancia de
los supuestos juegos basados en comportamientos violentos:

«No hay ning n juego as »

«No es un juego.»

Insisten en que ellos no tienen juegos con esas caracter sticas. Cuando
alguno de los estudiantes asocia con juegos que ellos practican el resto
intenta negarlo sosteniendo que los de ellos son diferentes. Sin embargo
no logran dar cuenta de esas diferencias.

«La diferencia es que en el ca o mata (en referencia a uno de sus jue-
gos) est s jugando al f tbol de verdad y cuando te hacen el ca o, ta,
pum... coso.» «Lo otro es s lo tirarse y pegarse, no hay una pelota ni nada
en el medio.»

«Nosotros no cortamos a nadie en un juego.»

Acerca de la imagen de los docentes

La representaci n que los adolescentes tienen de sus docentes se evi-
dencia cuando deben referirse a la reacci n de los profesores ante el he-
cho de violencia que se describe en la noticia.

La profesora o adscripta fue «rresponsable porque los vio jugando y no
dijo nada, sabiendo que el juego s lo es empujarse y pegarse».
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Coordinador: «Pero en la noticia dice que no pueden con todo...».

Se escuchan gritos... varios adolescentes hablan: «Vamos... ¢por qu
no pueden? Est n tomando caf ...».

«Les cuesta mucho ir por las clases y decir que aquellos que jueguen
de nuevo los observan.»

Coordinador: «Si los docentes hicieran esas cosas ¢problemas como
este no pasar an”».

Estudiantes: «S , para algunos funciona y otros dicen “por m suspen-
deme” y no les importa».

Y aparece la violencia como primera respuesta a la violencia: «Que le
den un patotazo entre varios a ese (al que no le importa la suspensi n)
para que no joda».

Al momento de la producci n gr fica se reafir-
ma esta percepci n negativa de los docentes.

Comentarios sobre el dibujo de la profesora o
adscripta:

«Es cualquiera...» <Es irresponsable».

«Le viene todo bien, es multifac tica, tiene dos
caras.»

«En esa condiciones no puede dar clases.»

«A veces se juzga mucho por el aspecto.»

«Los profesores de esa instituci n son irres-
ponsables... vieron que hac an el juego y no lo pa-
raron...»

«En la facha te das cuenta, es totalmente des-
prolija, te hace pensar que es cualquier cosa.»

La cr tica a la pasividad docente aparece aso-
ciada a un reclamo de que ejerzan su autoridad en la puesta de I mites,
«parar» las situaciones a tiempo.

Las dos caras, lo multifac tico da cuenta de una baja credibilidad con
relaci n a los adultos y, en este caso los representantes de la instituci n
educativa.

Trat ndose de docentes es significativo que se diga «te hacen pensar
cualquier cosa» en una clara desvalorizaci n del docente como referente
intelectual, orientador, y promotor del pensamiento en los estudiantes.

Dibujo de adolescentes de
Secundaria: Profesor/a

La imagen de los padres

Las referencias a los padres de los alumnos reafirman una percepci n
negativa de los adultos.

La siguiente expresi n condensa lo que luego se ampl a ante el dibujo:

(Al padre) «no le importa su hijo».

A partir del dibujo del padre del adolescente agresor se realizan los
siguientes comentarios:

«Una plaga, una persona que ya est p rdida en la sociedad... mira
como est ».
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bazucos armados».
«Tambi n tiene tatuado el nombre de la
mujer, su nica esperanzar. _
«Le falta todos los dientes, tiene cara de cho- — -

e

rro», «si lo veo por la calle cruzo la vereda». ’/\ Aoioks - P
Resulta especialmente rico el di logo ima- el {'\.“:_. &@%

ginario que se entabla entre los personajes: - B
«Si ese es el padre, que pod s esperar del _\f\j.j]‘ |l

hijo... por eso hicimos eso». «Le dice al hijo: le
pegaste una pu alada ahora pegale un tiro».
«Son parecidos con el hijo.»

Adolescente agresor le pregunta al padre:
«Estuvo bien lo que hice?».

«Me da lo mismo, es problema tuyo... Manejate.»

El padre le pregunta a la profesora: «;Qu estabas haciendo cuando
empez el problema?».

«Estaba dando clases»; «yo tambi n tengo recreo»; «estaba yendo a la
cantina».

Aqu podemos apreciar una continuidad de los roles adultos entre pa-
dres y docentes, ninguno es capaz de poner 1 mites, de ejercer cierta au-
toridad. Ambos oscilan entre la complicidad y la indiferencia tendiendo a
culpar al otro sin asumir su parte de responsabilidad en las situaciones.

El compa ero le pregunta a la profesora: «;Por qu no le puso una san-
ci n en el momento adecuado?»

El profesor responde: «Nosotros ya le hab amos advertido y nunca hi-
cieron caso... nunca pensamos que iba a terminar as ».

Pero a su vez increpa al padre: «<Ten s que controlar a tus hijos».

El padre responde: «En el liceo es responsabilidad tuya... ba ate su-
cia». <Es mi hijo no te metas, 1ya es grande... sabe lo que hace».

Estudiante: «La profesora le tendr a que haber dicho que educarlo as
perjudica a los compa eros».

Unavezm s nos enfrentamos a una imagen adulta adolecentizada, que
no se diferencia de su hijo, no logra hacerse cargo de su rol de adulto.

A su vez se expresan ciertos preconceptos vinculados a la pobreza y a
los roles de g nero (pobre-chorro-drogadicto; violencia del var n hacia la
mujer que queda descalificada en la comunicaci n).

Dibujo de adolescentes de Secundaria:
Padre del adolescente agresor

La imagen del agresor

La dureza con que los adolescentes se refieren a los adultos, ya sean
estos profesores o padres contrasta con la actitud frente al joven agre-
sor. En este prevalece la idea de vulnerabilidad y de agresividad como
fachada.
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«Es m s bueno que el pan... est aprendien- AGF £SO ¥
do»; «tiene cara de plancha».

«Se hace el polenteado perono lo es... mir lo
que es, le falta mucho para llegar al padre».

Coordinador: «gPor qu se hace el malo?».

«Inspirando respeto caes bien»; «se piensa
que metiendo miedo te van a respetar m s».

La idea de una transmisi n transgene-
racional hace que la responsabilidad de sus
comportamientos retorne sobre sus padres:

«Se repiten un mont n de cosas del pa- Dibujo de adolescentes de Secundaria:

dre y del hijo, el pirsin, el tatuaje, la forma de Adolescente agresor
vestirse».

«Los dos viven en el mismo barrio, los dos viven en Villa Espa ola.» <No,
vive en el Cerro con la madre, est n separados los padres.»

La idea de la separaci n de los padres como uno de los aspectos
que componen un escenario de desprotecci n nos lleva a preguntarnos
cu ntos de ellos podr n vivir situaciones similares. Esto, unido a la
pertenencia generacional, parece acercarlos m s al agresor que a los
adultos.

Esta percepci n de vulnerabilidad y carencia se reitera al momento de
referirse al dibujo del compa ero del agresor: «tiene una pinta de mong -
lico b rbaro», <hay muchas caritas tristes que lo rodean».

En la ensefanza técnica

En este mbito institucional se reitera el hecho de que pese a las coor-
dinaciones previas realizadas con docentes y autoridades los alumnos al
momento de comenzar el taller no dispon an de la informaci n acerca de
las caracter sticas de la actividad.

Mientras el coordinador lee la noticia ficcionada, escuchan con aten-
ci n, y sus rostros denotan cierta tristeza y/o preocupaci n. Se escuchan
comentarios como «par asesino», «est de m s».

Con relaci n al chico agredido, uno de los estudiantes expresa «terrible
boludo».

Tras la lectura de la noticia y consultados acercar de su parecer con
relaci n a ella, expresan: «demasiado violento»; «demasiado asesino», «cri-
minal»; «;el chiquil n se dejaba pegar por los dem s?»; «€sos juegos no
hay»; <a m me quema la cabeza»; «era el m s bobo de la clase»; <nosotros
jugamos a la rayuela» [risas].

Consultados acerca de cu les eran los juegos que ellos realizan, y si
existen semejanzas con el de la noticia, se dijo «<s lo f tbol, si perdemos
nos agarramos a trompadas»; «guerra de tizas hacemos».

Al momento de dibujar al profesor conversan entre ellos:
«Est la adscripta sentada como rezongando al ni o y le dice: jno me
mientan! como me dijo la profe el otro d a» [risas].
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«Est asustada la mujer».

Luego pasan a dibujar a un profesor.

«Yo hago al de inform tica.» «Narizotas, Narizota.» «Cabeza de huevo
sin pelo!

«Era medio Down.» «Tremendo dumbo el tipo.» <La corbata dibuj .» «Pa-
rece un chino, dice arigato.» «Iremendo cuerpo.» «<Hacele un portafolio.»
«Una carterita, est changando» [risas].

Al momento de pedirles los comentarios sobre lo dibujado dicen:

«Van a renunciar, mirales la cara». «<Esa es la de ingl s.» <Est n flacos
de los nervios.» «Cara de renuncia tienen.»

A su vez el grupo que realiz el dibujo expresa:

«Est n asustados y enojados a la misma vez». Otra comenta: «Asusta-
dos no, son los nervios de la situaci n». «<El profesor de inform tica siem-
pre est malo.»

Coordinador: «,Piensan que los profesores se ponen nerviosos?»

Alumnos: «Piensan que les va a pasar a ellos, est n recagados». «Pien-
san que les van a robar, llaman a la Polic a.»

Coordinador: «;Ayuda llamar a la Polic a?».

Responden: «Depende de lo que le conviene a I»; <A este se lo llevan y
ta, al otro capaz que lo curan» haciendo referencia al adolescente agresor
y al agredido.

La representaci n de los docentes parece ser la de adultos fr giles mie-
dosos que s lo reaccionan en funci n de sus intereses inmediatos y que
no asumen un lugar acorde a su calificaci n ni a las responsabilidades
institucionales.

En otros momentos se remarca la idea de que est n «en otra», y «<se van
a comer bizcochos».

Estos j venes parecen ser conscientes de la tensi n que le genera a los
adultos entablar v nculos con ellos y hacerse cargo del rol que institucio-
nalmente les corresponde.

Representacion del agresor

Se reitera la idea de que el agresor es una persona en la que prevalece
lo infantil, la debilidad, el miedo y la carencia. «<La madre lo dej , se fue,
lo abandon » [risas].

«Est meado, se asust y se hizo pich ». «Porque vinieron los padres».
«Tuvo un accidente, tom mucho jugol n».

«Tiene championes de obrero, lo persigue por lo que se pone».

Al momento de dialogar con los personajes le preguntan: «,Te sentiste
mejor despu s de apu alarlo?».

Responde: «Me siento agrandado, ¢,0 no? Si ya lo hizo una vez, se hace
m s malo ahora, tengo m s poder».

Esto confirma la asociaci n entre comportamiento agresivo y fragili-
dad. La acci n agresiva ser a una forma de adquirir confianza, fuerza res-
peto ante los dem s y ante s mismo.
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Representacion de los padres

Los padres aparecen infantilizados y con caracter sticas demasiado
parecidas a las de sus hijos. Esto unido a la imagen de los docentes cie-
rra el c rculo de un mundo adulto fragilizado, desvalorizado en el cual el
adolescente no encuentra protecci n ni referentes para el desarrollo de su
comportamiento social.

Al momento de referirse al dibujo dicen:

«Tiene cara de ni o». «<El hijo apu al aunoy ser e.»« | hace lo mis-
mo.» «Capaz que es terrible tumbero.» <No le importa mucho.»

«Le cortaron los brazos.» <Es manco.»

«El hijo apu al aunoy est recontento».

«Capaz que est llorando por dentro y lo hace para escapar de sus emo-
ciones» [comentario realizado en voz baja por el dibujante del ni o agresor].

Coordinador: «;,Conocen a padres de compa eros que se parezcan al
dibujo?».

Alumnos: «S , hay». «<Se hacen los j venes.» «Nosotros somos j venes.»
«Si los padres son as los hijos van a ser un reflejo de ellos.»

Coordinador: «,Ustedes son parecidos a sus padres?».

Respuesta a coro: «<Nooo».

Esto deja en evidencia la ausencia de modelos adultos que sostengan
los procesos de conformaci n de la identidad del adolescente. El mun-
do adulto aparece poblado por personajes desvalorizados a los cuales no
quieren parecerse. Los j venes quedan colocados en una situaci n de so-
ledad y vac o identificatorio.

En este sentido los di logos imaginarios entre los personajes confir-
man los lugares que en el imaginario de los adolescentes ocupa cada uno
de ellos:

Adscripta a padre: «¢No le cuenta a usted lo que hace en los recreos?,
porque no es la primera vez que pasa».

Padre a adscripta: «,D nde estaba cuando pas eso?».

Adscripta: «<Tomando un cafecito».

Agresor a padre: «;Lo que hice estaba bien?». <No s , problema tuyo,
manejate vos.»

Adscripta a compa ero: «,C mo pas ?».

«Pas todo tan r pido que no me di cuenta, miro para all y despu s
para all , y hab a sangre».

Adscripta: «¢Por m s que lo hubieras visto, lo hubieras dicho?».

Respuesta del agresor: «<No, sino es un viaje. Es nuestro amigo, no hay
que mandarlo en cana».

Propuestas

A partir de la pregunta acerca de ¢ mo prevenir hechos como el de la
noticia surgen algunas propuestas:

«Suspender a los que armaron el juego».

«Poner un 222 por alumno».
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«Detector de metales».

«Poner un alcahuete».

«Agarrarlo afuera y cagarlo a palos».

Estas propuestas denotan la imposibilidad de visibilizar salidas a tra-
v s de lo educativo, la mejora de los v nculos o la b squeda de espacios
de comunicaci n. Las alternativas son siempre en el campo del control, la
represi n e incluso la violencia.
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6. LOS PADRES

En la escuela

Cabe se alar que con relaci n a la participaci n de los padres exist a,
entre maestras y autoridades de la escuela una postura muy esc ptica. A
pesar de esto la concurrencia fue buena al igual que la actitud ante la tarea
propuesta. En los concurrentes existe un neto predominio de madres.

Preguntados acerca de la informaci n que hab an recibido, las madres
expresan que fueron convocadas «para una clase con psic logos, sobre
violencia».

Primeras reacciones ante la noticia

Al escuchar la noticia que opera como disparador del taller las madres
adelantan algunas opiniones que parecen significativas de ¢ mo piensan
y se posicionan ante la problem tica.

En ellas se cuestionan la actitud de los padres del ni o-agresor, las
condiciones en que trabajan las maestras y las supuestas motivaciones
del ni o para adoptar ese comportamiento.

«A m me llam la atenci n que los padres fueron llamados por la di-
recci n y no fueron.»

«Son demasiados ni os para las maestras.» «<Los recursos son pocos.»

«El chiquil n lo hace para llamar la atenci n, es una forma de sentirse
importante.»

Percepcioén del centro de estudios y su problematica

Al comienzo de la reuni n, las madres expresan algunas opiniones
cr ticas acerca de la escuela y la forma en que en ella se manejan ciertas
situaciones conflictivas protagonizadas por ni os denominados proble-
m ticos.

Una de las madres relata que este a o, el grupo donde concurre su
hijo tuvo tras la licencia maternal de la maestra titular, tres o cuatro
maestras en el lapso de tres meses, que sucesivamente iban renuncian-
do «porque no resist an». «<Fue una situaci n complicada, hubimos mu-
chos padres que empezamos a hacer que nuestros hijos faltaran, hasta
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que un d a vinimos a hablar con la directora y nos encontramos todos
ac , con que todos ten amos el mismo problema.» «<Apretamos un poquito
a la directora y la maestra volvi y finalmente la cosa se calm , aunque
cost calmar.»

Se pone en evidencia una tendencia a poner el problema en «ciertos
ni os»y «ciertas familias» como forma de desresponsabilizar al resto.

«El problema era con dos ni os grandes, que tienen once a 0s pero
que est n en 4.2a o, problemas grandes en la casa, pap s que capaz que
toman y vienen y les pegan y los sacan de la cama de noche, o padres que
son ladrones y hacen de todo, y vienen agresivos... Tambi n hay madres
que en lugar de medicarlos como lo indica el m dico, los medican cuando
van a la casa para tenerlos m s dopados, y entonces tienen toda la agre-
sividad en la ma ana.»

«En esos primeros meses de clase fueron tres o cuatro maestras que
fueron golpeadas..., dicen que de tarde es peor...»

La categor a «<ni o problem tico» parece haber ganado todos los es-
pacios institucionales, en especial en los adultos. Todo parece indicar
que a trav s de este mecanismo se construye la estigmatizaci n y se
legitiman actitudes de control o exclusi n que poco tienen que ver con lo
educativo: medicaci n para controlar la conducta, exclusi n, aislamien-
to. Resulta llamativo que estos ni os son siempre referidos como <«hijos
de otros» lo que permite a los padres ser duros en €l enjuiciamiento de
otros padres.

Dice una madre: «A los ni os problem ticos hay que aislarlos».

Otra responde: «S , lo pod s echar de la escuela, pero el ni o sigue con
su problema».

Acerca de los docentes

Los p rrafos arriba citados tienden a reafirmar la idea de que las
maestras son vistas como personas fr giles, que no resisten la situaci n
que se genera en torno a los ni 0s. A su vez parece haber sido necesario
presionar ante la instituci n para que la ausencia de docente se resol-
viera. Esto dar a cuenta, desde la mirada de los padres, de una 1 gica
institucional en la que no existe una preocupaci n por las situaciones
si estas no son tra das por los padres, exigidas, si no se presiona. Estos
aspectos nos permiten ir construyendo hip tesis acerca de la relaci n
entre la escuela y los padres. Por una parte, maestras y autoridades tie-
nen una percepci n negativa de lo que pueden esperar de los padres con
relaci n al proceso educativo de sus hijos. Por otra, las madres perciben
a la instituci n (m s all de las personas que la integran) como fr gil,
desbordada y sin fuerza para canalizar el proceso educativo de estos ni-

os entre los cuales est n sus hijos.

Al momento en que se les solicita que dibujen el personaje de la maes-
tra aportan nuevos elementos que reafirman lo planteado: «Pobre maes-
tra, la vamos a dibujar cinch ndose los pelos».
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«Est como que se quiere ir a la CH_’@EE'

casa.» «Como que no puede m s, que la '&% %
agobiaron.»
«Una maestra para muchos se vuel- N I ¢ e %

ve loca, no puede vigilar a todos, no le
da la cabeza.»

«Los ni os son muy hiperactivos, y
uno que la cincha, y que fulanito me
peg ..»

«En el recreo ellos como que se li-
beran, entonces quedan medio nervio-
SOS.» Dibujo de padres de nifios de escuela: Maestro/a

A pesar de esta actitud aparente-
mente comprensiva hacia las maestras y las dificultades en su tarea surge
la cr tica a su pasividad ante las situaciones en que se espera que ellas
intervengan. Esto aparece asociado a la p rdida de autoridad ante los
ni os:

«Las maestras deber an dejarse de hablar un poco y vigilar m s a los
ni os».

«Hay ni os que han llegado a golpear a las maestras.»

Resulta llamativo que en ning n momento se hace referencia a la forma-
ci n de las maestras como personas capacitadas para su tarea. Parecer a
que su tarea es vistam s como signada por lo f sico (contener, cuidar, impo-
nerse) que por lo intelectual. A partir de esta percepci n cabr a preguntarse
si los padres pueden valorar la educaci n como oportunidad y transmitirlo
a sus hijos. La retroalimentaci n entre escuela y familia acompa ando y
sosteniendo el proceso educativo parece estar debilitada desde la base.

Imagen de los padres

En la producci n del taller se reafirma la idea de que los problemas de
los ni os parten del entorno familiar, la falta de comunicaci n, las «sepa-
raciones» entre los padres y la ausencia de estos cuando deben acercarse
a la escuela.

«Yo los veo separados. Capaz que est n juntos, pero separados, les
falta comunicaci n.»

«Ninguno de los dos se pone de acuerdo a ver qui n va a la escuela.»

«Si el ni ono ve que los padres tienen inter s, 1tampoco va a hablar;
o capaz que llega y ni siquiera le preguntan.»

Una madre interrumpe diciendo: «<Tambi n puede tener todo y salirte
violento».

La representacion de los nifios

Al hablar de los ni os reaparece la idea de la escuela como un espacio
poco continentador:
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«Est en la puerta de la escuela. ¢Se
va o entra a la escuela?».

«Cuando dejo a mi hijo en la escue- LA
la me quiero quedar tranquila que est ( Im
bien, y que no se va a ir» [Se generan re- UL

latos de circunstancias en que los ni os {7 o2 q@ i

se han escapado de la escuela]. N ;ﬁf'_,“\- - {
«El m o dos por tres se me escapa, en- { \‘-1 ﬂ |

tonces tengo que hablar con la maestra K P

y ah me quedo tranquila_» Dibujo de padres de nifios de escuela: Padres

Acerca de la violencia y sus origenes

Resulta significativa la forma en que se refieren a la violencia y los cir-
cuitos de agresiones que se generan entre los ni os:

«Hay mucha violencia en la tele, pero no les dan informaci n».

Otra madre dice: «,Qu hac s cuando a tu hijo le pegan o lo pinchan
con alfileres con las enfermedades que hay hoy?: le dec s defendete».

Una tercera responde: «Yo lo que le ense o es que hable con la maes-
tra, y si la maestra no hace caso yo hablo con ella».

Posteriormente se plantea la tensi n entre la violencia como algo exter-
no al centro educativo y como un camino que tiene el ni o o adolescente
para expresar algo, para ganar un espacio, para reparar su autoestima
da ada por experiencias de carencia y desatenci n desde los adultos.

En referencia al ni o agresor se dice: «;Puede ser afuera de la escuela?
Porque la violencia a veces viene de afuera tambi n, como en el liceo que
viene gente de afuera a agredir a los liceales».

«Est contento [...] Porque en ese mundo 1 demuestra ser superior al
resto, se siente importante».

Esta expresi n, que se reitera en varios pasajes puede relacionarse
con la idea de separaci n, exclusi n. El ni o vive en un mundo con de-
terminados valores que lo diferencian de «otros mundos» en los cuales
estos ni os y adolescentes se sientes disminuidos, rechazados y agredi-
dos de m ltiples formas. La actitud de agredir podr a pensarse como una
extrapolaci n al mundo de la instituci n educativa de esa modalidad de
comportamiento que le resulta efectiva para resolver situaciones en otros
espacios donde 1 transita cotidianamente.

Al momento de entablar el di logo imaginario entre los personajes se
deja ver lo que ellas esperan de los diferentes personajes adultos.

Padres a maestra: «;Qu soluci n tiene el problema?».

Maestra: «<Yo sentar a al ni oy alos padres juntos, para que el ni o me
hable de frente? Depende de lo que diga el ni o».

Otra madre interrumpe: «Sola no puede, necesita el apoyo de los padres».

El di logo entre el agresor y sus padres revela la carencia de afecto no
s lo en los ni os sino tambi n desde los adultos y los estereotipos de g -
nero que atraviesan las relaciones familiares:
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Ni o agresor a sus padres: «,Por qu no me escuchan, por qu no me
dan amor?».

Padre: <No era lo que yo hab a imaginado como familia, y por eso tomo
distancia, no te puedo dar amor». <I'rabajo todo el d a, llego cansado, y
para cuidarlo est la madre.»

Propuestas

Las eventuales alternativas planteadas al problema desde la perspecti-
va de los padres se orientan en diferentes sentidos:

* Reclamo de una actitud m s activa de las maestras:
«Decirles a los ni os, darle ideas de juegos, o sea, participar m s con el
ni o tambi n».
«Que las maestras est n m s atentas, porque se ponen a conversar
entre ellas...».

* Abrir espacios de comunicaci n:
«Mejorar la comunicaci n con la escuela».
Una madre dice: «Yo ir a directamente a hablar con los padres del ni o
agresor».
Otra reafirma: «Tener una reuni n con los padres del ni o, y que se le
brinde atenci n al ni o agresor».

* Brindar atenci n especializada:
«Armar grupos con ni os que tienen el mismo problema, y con un psi-
¢ logo. Con un psic logo los chiquilines se animan m s a hablar...».

* Latensi ninclusi n-exclusi n tambi n aparece en las propuestas:
Una madre propone: «Hay que excluirlos, no pod s tenerlos con los
otros».
Otra responde: «<Es cuesti n de hablarle al ni o e integrarlo».

En este contexto se plantean dos aspectos sumamente interesantes des-
de la perspectiva de habilitar movimientos de transformaci n: la autocr tica
de las actitudes de los adultos y la necesidad de ponerse en lugar del otro:

«A veces los adultos agrandamos los problemas que existen entre los
chiquilines».

«Me gustar a tener la oportunidad de estar por lo menos una hora en
una clase y ponerme en la posici n de la maestra: la maestra tiene auto-
ridad hasta cierto punto; si no puede responder frente a una agresi n, la
vuelven a agredir.»

En el liceo

A la convocatoria concurren aproximadamente veinte padres y madres.
Si bien muchos de ellos tienen a sus hijos cursando primer a o, algunos
tienen hijos mayores cursando a os superiores o ya egresados.
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Primeros comentarios a partir de la situacion planteada

Enfrentados a la tem tica de la violencia la primera tendencia es a
ubicarla en el cruce entre la fase del desarrollo que atraviesan sus hijos y
una realidad social m s amplia que se hace presente de diferentes formas,
entre ellas los medios de comunicaci n:

«Vivimos en una sociedad donde los tranquilos y los violentos... tienen
que tratar de convivir y adaptarse».

«Nuestros hijos est n en una edad de poder contagiarse o de ayudar,
entender, mantenerse al margen, denunciar o participar. Si es dif cil para
nosotros... para ellos es peor.»

Desde esta perspectiva surge un intento de comprender las actitudes
violentas como mensajes desde los adolescentes que no son escuchados
por los adultos:

«Es el nico lugar que tienen... la chica que desaf a a la profesora sale
como una 1 der del grupo que puede m s que la profesora. A los 12 a os
no ten s los argumentos que uno tiene como adulto».

Un padre se pregunta: «;Qu hay detr s de una conducta violenta de
un chico?».

Y se responde: «<Est el gobierno con la corrupci n, los padres con sabi-
dur a o no, los profesores. Se est n enviando est mulos contradictorios. Los
medios rozan la ilegalidad, los gobiernos no pueden ir contra ellos porque
ellos usan y nadie los enfrenta. Rige el criterio descarnado del lucro...».

Ante la lectura de la noticia que sirve de disparador un padre dice:

«Se permite la pr ctica de ese juego y aparece una resignaci n y por
qu no se hace nada. El juego hay que eliminarlo y hablarlo. Pero nada de
222. No est n preparados para trabajar con estudiantes. Se acepta como
una fatalidad y se resigna.»

Parece existir en algunos padres la convicci n de que las respuestas
represivas encierran una suerte de resignaci n ante la violencia, una re-
nuncia a trabajarla dentro del proceso educativo.

Las restantes intervenciones reafirman la necesidad de tomar la edu-
caci n en su integralidad incluyendo la dimensi n afectiva, los valores,
las circunstancias de vida de los adolescentes.

Un padre dice:

«Creo que la violencia est aumentando y tenemos que actuar r pida-
mente y algo se tiene que hacer. Hay que agarrar a los gurises violentos
en el liceo lo que predomina es cumplir con el programa y ¢ mo se puede
seguir si est pasando esto.

La vida afectiva, sentimental est hecha pelota, hay que frenar esto y
dar cabida al contacto directo y arrimarse. Los chicos est n en cualquiera
y no tenemos en cuenta las vidas de ellos.

Igual es la soluci n que se quiere dar en la noticia con el 222. Atacan
quiz s por sus problemas. Un llamado de atenci n pero la violencia somos
la sociedad. Los centros educativos tienen que contenerlos, formarlos y
eso tendr a que atravesar la curr cula».
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Acerca del agresor

A partir del dibujo realizado se abre el intercambio acerca del persona-
je imaginario:

«Yo veo la cara y los pies. Yo veo que necesita terapia, est mal. Impo-
tencia, frustraci n, falta de autoestima. El hecho de que no tiene cuerpo
es un mensaje. Los rasgos m s involucrados est n en azul y las palabras
€N rojo».

El grupo que realiz el dibujo comenta:

«No quisimos hacerle una ropa determinada para no definirlo desde una
clase social. No quisimos hacerlo con gorrita, caravanita... Est desprovis-
to de apoyo y de ayuda. Es lo que siente en el fondo; puede cambiar».

«Parte de la frustraci n de la casa y necesita ser as para su acepta-
ci n. En la casa le falta amor, contenci n. Los padres no nos ponemos de
acuerdo y tenemos que trabajar para darle confort. El ni o est soloy se
est criando solo. La mujer era la que cuidaba la casa y a los hijos. Deja-
mos los ni os solos. Cuando uno tiene un hijo tiene que hacerle “la leche”.
Hablo figurativamente. Tenemos que hacernos cargo. Si queremos tener
hijos. Le dejamos mensajes en el celular. Estamos pintados. No estamos
nada ahora. No pasa s lo por cantidad y calidad. “4C mo fue tu d a hoy?
JTomaste la leche? ;Qu ten s que hacer hoy?” Hay diferentes formas de
acompa ar y estar. No solo confort sino inter s.»

Estas expresiones rompen con algunos preconceptos. En primer lugar,
el personaje agresor no es pobre, ni «plancha» sino un adolescente que
podr a ser el hijo de cualquiera de ellos. En segundo lugar, tampoco es
demonizado sino que se lo describe con m s nfasis en la carencia que en
su agresividad. Y a su vez r pidamente se vuelve a las responsabilidades
de los adultos, en este caso a los padres.

Acerca de los padres

Al momento de referirse al dibujo de
los padres, la referencia no es a la po-
breza material sino a otros niveles de
carencia de la que los adolescentes son
los principales afectados:

«Yo pens en realidad que el dibujo .
pod a ser un cante y las carencias que :
se tienen no son s lo de clase social. I " :. \‘
El preconcepto existe, que se da porla | , / _'/' ’,/ L\l
miseriar. :/j/ l i L

«Casa bien constituida, buena casa, - = .

Dibujo de padres de adolescentes de Secundaria:
falta de comunicaci n total. Muro invi-  pagres del adolescente agresor
sible que los incomunica. Si ellos est n
as, jqu pasa con €l hijo?»
Los integrantes del grupo que dibuj expresan:
«Se puede estar bajo un mismo techo, que no pasa porque sean padres
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separados o madre sola. Es la indiferencia total. Los dibujamos de espalda
para marcar la apat a. Est n haciendo algo pero no se involucran en la
familia. Si son indiferentes a sus hijos, son indiferentes a la pareja y a la
familia. La indiferencia es la marca en este mundo. Nace (la indiferencia)
del consumismo, de los medios... no nace de un repollo».

La cultura institucional del liceo aparece referida como poco abierta a
la dimensi n afectiva del proceso de formaci n del adolescente:

«... la perspectiva del cari o y el afecto desaparece de la escuela al li-
ceo. Como sociedad, si somos indiferentes no nos salva ni Mandraque. Lo
importante es poder trabajar, participar, m s all de estar cansados. Hay
que tejer en el barrio, en el liceo para que no nos sorprendan episodios
como este».

Algunos padres expresan con claridad la responsabilidad que en la vio-
lencia les cabe a los adultos en tanto omisi n de sus obligaciones. Esto a
su vez abre la posibilidad de pensar la violencia en un sentido m s amplio
incorporando los niveles simb licos:

«Me llama la atenci n que un chico venga con un objeto cortante y si la
familia no sabe esto o no le importa, eso es violencia. La violencia no es un
problema de j venes sino de la sociedad, de las diferentes personas».

Y contin a: «Denigrar y discriminar son violencias y lo tenemos incor-
porado todos».

Y surge la conciencia de que no siempre la noticia da cuenta de ¢ mo
se gener la violencia, la preocupaci n llega cuando se sobrepasan ciertos
umbrales dados por la naturalizaci n y la indiferencia y la responsabili-
dad del hecho recae en el que traspasa ese 1 mite aun cuando el proceso
de g nesis de la violencia est instalado desde antes.

«La noticia pasa porque se lastima pero ya estaba de antes. En la pren-
sa llega por el corte. El juego ten a que haber sido frenado antes.»

La imagen de los docentes

Las afirmaciones acerca de los docentes reafirman el desgaste, la des-
motivaci n, la resignaci n ante los fracasos en su tarea educativa y esto
se transmite a los adolescentes provocando una crisis de autoridad:

«Los profesores est n desilusionados, desgastados. Mi hija le dijo que
ella no era una boluda y que no la mire con esa cara de boluda. La destra-
t por contagio porque hoy ve que es la forma en que se relacionan».

Una de las caracter sticas de ese desborde es la imposibilidad de poner
1 mites, de cortar las situaciones antes de que se compliquen:

«Est n desbordados por la situaci n. Las reflexiones que hacen no tie-
nen coherencia y la situaci n les pasa por arriba. La situaci n angustia
al docente y los desborda y piden polic a. Llama la atenci n esto de que
proponen normas de comportamiento luego que pasa. Tratan de cortar
cosas pero llegan tarde. El docente no existe».

Preguntados acerca de qu esperar an ellos de los profesores res-
ponden:

98



«Un profesor que se involucra dir a: Vamos a conversar. Me tengo que
arrimar. Bajar un poco a ellos, a su altura. No creer que porque “somos
profesores” son intocables. Somos profesores, son nuestros hijos. Tene-
mos carencias de todo tipo. Las carencias de ellos son de nosotros. La
respuesta tiene que ser de la direcci n y no del profesor».

Por momentos el grupo logra trascender la depositaci n de la violencia
en «l ni o probleman:

«Es ayudarlo, [refiri ndose al di logo] pero es un hecho que no se re-
suelve en el aula. El ni o agresor es el portavoz».

Otro padre reafirma: «<Para m es un tema a pensar entre padres y pro-
fesores».

Y el grupo contin a profundizando la idea de una crisis en la que los
adultos tienen la mayor responsabilidad y dentro de la cual tienden a res-
ponsabilizar de los problemas a los j venes:

«Est n en crisis dos instituciones: la familia y la imagen del docente.
Los docentes eran referenciales. Hay una crisis de solidaridad, de valores
de la que quiero pensar que estamos saliendo. La dictadura arras con
toda la experiencia. No podemos transformar a los j venes en sospechosos
por ser j venes».

Propuestas

A partir de estas reflexiones se esbozan algunas propuestas basadas
en reforzar las pertenencias, abrir espacios de di logo, involucrar a los
padres en las soluciones, revisar tanto las formas de participaci n insti-
tucional como el relacionamiento de cada uno con sus hijos:

«Hay que atacar esto desde el primer d a. Intercambiar con los chicos,
crear un mbito de di logo entre ellos y generar sentimiento de perte-
nencia. Eso hoy no existe, los desaniman, les quitan el sentimiento de
pertenencia. Que sientan que “esto es m o, esto es mi grupo”, que puedan
aferrarse a lazos, que son necesarios para la vida.»

«Es verdad que los padres no le dan bolilla. No te abr s».

«Secundaria no nos permite tener otro papel que APAL, que no se traba-
ja en grupo. No se une. APAL son tres, pasa que no se decide».

«Yo quiero hablar de m, qu hice mal, c mo mi gur ... la indiferencia
total. Y no apunto a lo malo, yo puedo involucrar a otros para ser indi-
ferente. JEn qu fallamos nosotros? Lo que necesito es dejar de ser ideal
y seguir siendo querida. Puede ser una forma de crecer y los chicos nos
sacuden igual».
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7. MIRADAS CRUZADAS:
LOS ACTORES EDUCATIVOS FRENTE A LAS VIOLENCIAS

El an lisis del material recogido confirma la riqueza de los aportes del
conjunto de los actores y la existencia de puntos de vista y propuestas que
deber n necesariamente ser tomados en cuenta al momento de construir
soluciones a las problem ticas que atraviesa el sistema educativo en ge-
neral.

En este an lisis «transversal» incluiremos no s 1o la producci n de los
talleres sino algunos aspectos recogidos en las entrevistas a directores y
coordinadores. Si bien en estas se sigui una metodolog a diferente, apor-
tan la mirada de un cuarto actor —las autoridades de los centros— que
si bien por momentos se expresan en forma coincidente con los docentes
contienen algunos elementos singulares.

En los talleres, si bien la participaci n fue variada y, en el caso de los
padres prevaleci la presencia femenina, puede decirse que la forma en
que los participantes asumen la tarea propuesta y la riqueza de los in-
tercambios que se despliegan a partir de la consigna empleada muestra
la existencia de inter s en el tema. Si bien se habla de la desmotivaci n
y falta de compromiso de todos los actores, quienes participaron parecen
desmentir en los hechos esa negatividad que se sostiene en el discurso.

A su vez, esta producci n de los talleres reafirma la validez de la meto-
dolog a utilizada en tanto facilitadora de la expresi n y comunicaci n en
tem ticas en que el di logo entre los actores colectivos aparece dificultado
y con fuertes temores a que degenere en situaciones de agresi n.

Escuchando y analizando lo que expresan los diferentes grupos de
protagonistas —educandos, padres y docentes— en los distintos espa-
cios institucionales —escuela, liceo y educaci n t cnico profesional— se
confirma la existencia de una suerte de «fuego cruzado» donde cada co-
lectivo increpa y responsabiliza al otro de lo que sucede y no deber a
suceder y lo que debiendo suceder no sucede en las instituciones edu-
cativas.

Sin embargo, por encima de esos reproches cruzados pueden verse
ciertas coincidencias que, a nuestro entender, resultan sumamente sig-
nificativas.

Educandos, docentes y padres coinciden en percibir a las instituciones
propias del mundo adulto —familia y educaci n— en una crisis que las
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lleva a cierta disfuncionalidad. Esto se condice con la imagen de los adul-
tos que representan a esas instituciones: padres y docentes. Ambos son
descriptos en todos los casos como personas desbordadas, absorbidas por
sus propias preocupaciones y que no logran responder a las necesidades,
derechos y expectativas de ni os y adolescentes.

En los docentes el desborde se asocia directamente a la tarea educativa
en la que no logran poner en pr ctica sus conocimientos. Resulta llama-
tiva la escasa utilizaci n de sus saberes para comprender las situaciones
que les toca enfrentar.

En esto se aprecia una diferencia entre las maestras y los docentes
de las otras ramas de la educaci n. Si bien los planteos reivindicativos
y la dificultad de pensar la problem tica desde la formaci n recibida
son generales, en el caso de las maestras esto se hace m s evidente.
Mientras entre los profesores se critica la formaci n recibida como in-
adecuada a las realidades en que trabajan, en el caso de las maestras se
la deja totalmente de lado no existiendo en el registro del taller ninguna
referencia a este aspecto. En los educandos tambi n se mantiene esta
imposibilidad de utilizar los saberes adquiridos para pensar los con-
flictos y pensarse a s mismos con relaci n a ellos. Esto estar a dando
cuenta de una imposibilidad de conectar el conocimiento «del aula» con
las situaciones de la vida.

Desde padres y educandos se percibe a los docentes alineados con lo
que es la representaci n social del funcionario p blico: escasa motivaci n
para la tarea, desgano, despreocupaci n, actitudes evasivas ante los pro-
blemas («siempre est n tomando t »). Si bien por momentos se reconoce
la complejidad de su tarea y las precarias condiciones que la instituci n
ofrece para su realizaci n esto coexiste con juicios duros con relaci n a
las actitudes que tienen hacia los educandos y las dificultades de convi-
vencia que se plantean en los centros educativos. No se percibe en ellos
una actitud de disponibilidad para compartir y apoyar a padres y educan-
dos ante los problemas que estos enfrentan.

En este sentido los padres reclaman a los docentes «etomar la inte-
gralidad del proceso educativo», no limitarse a la transmisi n de conte-
nidos curriculares sino tomar en cuenta al educando persona con sus
preocupaciones e intereses. Esto pasar a por m s di logo y la generaci n
de espacios m s all del aula donde docentes y educandos se puedan re-
lacionar con mayor proximidad y respetando las singularidades.

Desde los docentes esto se asocia a una discusi n no resuelta con
relaci n a su rol. Mientras unos plantean el rol de educador-orientador,
referente, continente y transmisor no s lo de conocimientos sino de valo-
res, otros afirman que esa no es su tarea sino la de otros profesionales for-
mados para eso. En otros pasajes esta postura se refleja en el rechazo de
las maestras a hacerse cargo de aspectos muy concretos de la atenci n a
los ni os como es el de «darles de comer». Estas tareas no son vistas como
oportunidades educativas sino como interferencias y desplazamientos del
rol y la tarea docente.
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Esta tendencia a recortar la transmisi n de conocimientos de otros
aspectos de la relaci n educador educando se expresa tambi n en el ma-
nejo y la valoraci n de los espacios f sicos y la significaci n institucional
que ellos adquieren. La tarea docente parece restringirse al aula, mientras
otros espacios de encuentro e interacci n se presentan como ajenos a la
tarea educativa. Tal es el caso de los recreos, el comedor, la puerta, los
pasillos donde la tarea del docente, en el mejor de los casos, se reduce al
control pero en los cuales no se realiza una capitalizaci n pedag gica de
los hechos que all se producen y que parecen estar m s asociados a las
preocupaciones y la vida cotidiana de los educandos que a la tem tica tra-
bajada en el aula. Se consolida as una brecha entre el mundo de la edu-
caci n y el mundo de la vida que quita sentido a la primera como aporte
para pensar y afrontar las experiencias y proyectos vitales.

En referencia a lo antedicho, nos parece oportuno citar un pasaje de
la Observaci n General n.° 1 realizada por el Comit de los Derechos del
Ni o de las Naciones Unidas con relaci n al Art culo 28 de la Convenci n
de los Derechos del Ni o en que se consagra el derecho a la educaci n.
En la citada observaci n el Comit se pregunta ¢A qu educaci n tienen
derecho los ni os y ni as? Y se responde:

La educaci n a que tiene derecho todo ni o es aquella que se concibe para

prepararlo para la vida cotidiana, fortalecer su capacidad de disfrutar de

todos los derechos humanos y fomentar una cultura en la que prevalezcan
valores de derechos humanos.

Y m s adelante ampl a:

Los conocimientos b sicos no se limitan a la alfabetizaci n y a la aritm tica

elemental, sino que comprenden tambi n la preparaci n para la vida activa:

la capacidad de adoptar decisiones ponderadas, resolver conflictos en forma

no violenta, llevar una vida sana, tener relaciones sociales satisfactorias y

asumir responsabilidades, desarrollar el sentido cr tico, dotes creativas, y

otras actitudes que den a los ni os las herramientas necesarias para llevar

adelante sus opciones vitales.

Otra problem tica a que se hace referencia en varios pasajes del ma-
terial recogido es la ausencia o desconocimiento de normativas que re-
gulen esa convivencia lo que deja espacio a la arbitrariedad. Las normas
parecen carecer de legitimidad y las medidas que se toman son consi-
deradas como decisiones personales de docentes o autoridades en las
que no se reconoce un respaldo normativo ni legitimidad. Es como si se
respondiera a la transgresi n con acciones fuera de las normas consoli-
dando la anomia.

Por otra parte, los padres aparecen desbordados por sus propias exi-
gencias vitales, sin tiempo y energ a para atender a sus hijos. En las re-
presentaciones gr ficas se los ve con rasgos adolescentes (vestimenta, ta-
tuajes). Podr amos decir que se trata m s de adolescentes envejecidos que
de adultos que puedan funcionar como referentes para sus hijos.

Esta imagen desvalorizada del mundo adulto no s lo impregna a las
personas sino tambi n a los v nculos entre ellas: pareja de padres, rela-
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ci n padres con la instituci n, relaciones entre los docentes y de estos con
sus autoridades.

Cabr a preguntarse ¢ mo incide esta imagen deteriorada del mundo
adulto en los proyectos de vida de los ni os y adolescentes. Podr a pensar-
se que la idea de un futuro adulto en esos t rminos no es atractivo para
las nuevas generaciones.

La expectativa, dentro de sus proyectos de vida de un futuro ejercicio
de la paternidad o la maternidad no parece contar con las apoyaturas
de modelos y referentes que permitan construirla como algo deseable o
gratificante, por el contrario, podr amos tender a pensar que desde estas
experiencias se lo viva como algo que los desbordara como hoy desborda a
sus padres y, ante la cual la estrategia es la evitaci n de la situaci n o de
las responsabilidades que ella conlleva.

Ac podr amos seguir la 1 nea de los autores que hablan de «duelos a
futuro» refiri ndose al duelo por la p rdida de lo que no se va a ser, de
aquello a lo que no se puede aspirar en tanto ya no existe en la cultura a
la que el ni o pertenece. Esto conlleva un bloqueo en la futurizaci n que
podr a estar en la base de actitudes violentas e incluso autodestructivas.

Loquem s all de estas interpretaciones resulta evidente es que estas
figuras adultas no logran construir una relaci n de autoridad en que ellos
operen como referentes y modelizadores de valores y comportamientos
para las nuevas generaciones. Es ampliamente aceptado por los auto-
res que han estudiado la problem tica que rodea al «drama adolescente»
que la construcci n del lugar de adulto se realiza en una tensi n entre
la pertenencia generacional con los modelos y oportunidades de filiaci n
e inclusi n que ofrece el grupo de pares y la referencia intergeneracio-
nal de los adultos como modelos identificatorios. En este escenario ante
el debilitamiento de la referencia intergeneracional, los comportamientos
tienden a ser isom rficos perdiendo la posibilidad de individuaci n y fu-
sion ndose con lo que hacen los otros. La ausencia de referentes adultos
que sostengan los procesos de conformaci n de la identidad de losni osy
adolescentes se presenta como un problema que trasciende a las familias
para atravesar a las instituciones en su conjunto.

La forma en que se explica la violencia y el origen que se le asigna
es otro elemento significativo. Si bien prevalece la tendencia a ubicar la
violencia en el «afuera de las instituciones», especialmente en las familias
y en un entorno social m s amplio, en otros momentos aparece como
amenaza desde adolescentes y j venes excluidos del proceso educativo.
Este «etorno de los excluidos» genera miedo en las autoridades y en el
cuerpo docente llevando a que en muchas oportunidades la instituci n se
encierre a s misma (rejas, alambrados, guardia) reforzando la idea de algo
ajeno a la comunidad a la que le teme.

«Cuando cae el sol, aparecen una cantidad de muchachos con capu-
chas; y hay otros que se pasan horas sentados enfrente mirando el liceo.
No hacen m s nada, nos observan por la ventana durante todo el d a.»
[Frase de un director].
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Estas im genes persecutorias con relaci n a los adolescentes «de afue-
ra» pueden estar implicando una cierta conciencia de la participaci n que
por acci n u omisi n tienen las instituciones educativas en los procesos
de exclusi n. La mirada de los muchachos «on la ata contra el vidrio»
podr a pensarse como reclamo de inclusi n, sin embargo, parece pertur-
bar el funcionamiento, pero no se piensa en estrategias de inclusi n sino
en protegerse de una eventual agresi n desde afuera.

Esto lo podemos vincular con otra coincidencia significativa en la pro-
ducci n de los diferentes talleres como lo es la imagen de los adolescentes
que cometen agresiones. En ella prevalece la carencia por encima de la
demonizaci n que suele verse en otros espacios sociales. Si bien las mayo-
res problem ticas de comportamiento de los ni os o adolescentes tienden
a asociarse a escenarios de pobreza y exclusi n, en muchos momentos se
ampl a la idea de pobreza a aspectos que trascienden lo material: pobre-
zas afectivas, en la comunicaci n, en la atenci n.

Los agresores son percibidos como figuras fr giles, carentes de afecto
y apoyo desde los adultos, que buscan un lugar en el mundo. La agresi n
es vista m s como producto del miedo y de la impotencia que de «malos
sentimientos».

Se reitera la idea de que se agrede a aquel que tiene aquello de lo que
el agresor carece. La «envidia» aparece puesta no s lo en lo material sino
en otros aspectos tales como mayor cuidado o «una familia». Esto tambi n
puede explicar el temor a los que «miran desde afuera.

En algunos pasajes del material docentes y padres parecen alinearse
con lo expresado por los directores durante las entrevistas con relaci n a
la procedencia territorial o barrial de los educandos como indicador de su
condici n social y, por tanto predictor del grado de dificultades que pueda
traer al espacio educativo.

Esta «percepci n anticipada» es coincidente con la idea de que se en-
cuentran ante una ni ez «da ada» por procesos de exclusi n irreversibles
tomando as legitimidad la discriminaci n. Parece existir la convicci n de
que se trata de ni osy j venes diferentes que no est n en condiciones de
integrarse a un proyecto educativo. Ser a redundante decir que esta pos-
tura estar a configurando un obst culo en la consolidaci n de los v nculos
que sostienen el proceso educativo.

En este punto resulta importante introducir la variable de g nero. Es-
pont neamente las conductas violentas tienden a asociarse con los va-
rones, las ni as aparecen como potenciales agredidas. A pesar de esto
existen expresiones que desmienten este supuesto cuando los participan-
tes relatan agresiones entre chicas que impactaron a los adultos por los
niveles de violencia desarrollada.

El desarrollo de conductas violentas por parte de las ni as y adoles-
centes femeninas es mencionado como un fen meno «iuevo» que como
tal asombra, descoloca y genera miedo en contraposici n a la violencia
masculina que se asocia a los valores tradicionales inherentes a una cons-
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trucci n de rol de g nero. «<Antes eran los varones, el tema pelea, violencia
era de los varones, para ser buen varoncito ten as que pelear, si no qui n
sabe todos los estigmas que te ca an encima, pero ahora es brutal [...] en
la calle te dan m s miedo las chiquilinas que los varones.»

Al momento de responsabilizar a los adultos tambi n se refleja esta
diferencia. Si bien se habla gen ricamente de las omisiones de «os pa-
dres», la imagen predominante es la ausencia de la figura masculina,
desinteresada en los temas de sus hijos o manteniendo actitudes de
complicidad ante conductas inadecuadas que sus hijos puedan tener.
Como si estas conductas formaran parte de un proceso de socializaci n
de g nero que se transmite por 1 nea masculina, mientras las mujeres
son colocadas en un lugar de esfuerzo e impotencia para controlar las
situaciones.

Otro aspecto relevante que se expresa particularmente en las entre-
vistas con los directores es la relaci n de los centros educativos con el
entorno y la imagen que de ellos se tiene tanto a nivel de la vecindad como
en el imaginario social m s amplio.

La asociaci n de los centros educativos con la violencia y las actitudes
transgresoras es un elemento construido e instalado a nivel de la opini n
p blica. Dicha construcci n se produce en el interjuego entre la criminali-
zaci n de la adolescencia, la estigmatizaci n de ciertas zonas de la ciudad
y el sobredimensionamiento de algunos hechos ocurridos tanto dentro de
las instituciones como en su entorno.

Es elocuente el planteo que realiza uno de los directores: «cuando la
prensa se mete en el tema violencia es complicad simo» cuando sucede
algo en el entorno le da «una connotaci n tremenda» en que se asocia el
estigma del barrio con el del centro educativo.

Todo esto contribuye a un escenario en que la propuesta educativa no
parece cumplir con las expectativas de ninguno de los actores. Las violen-
cias interpersonales —como la de la noticia que sirvi de disparador a los
talleres— se generan y fortalecen en un escenario de violencias estructu-
rales y simb licas de las que la instituci n educativa es actor y parte.

Los centros en que se desarroll esta intervenci n est n ubicados en
diferentes zonas de la ciudad recibiendo predominantemente poblaciones
de diferente perfil socioecon mico. Mientras la escuela seleccionada se
enclava en una zona con alto n mero de hogares con necesidades b si-
cas insatisfechas (NBI), el liceo corresponde a un barrio de clase media y
la escuela t cnica podr a situarse en un punto medio entre ambos. Este
aspecto toma relevancia en la medida en que la brecha que separa a las
instituciones educativas de los educandos y sus familias y que, por mo-
mentos, impide el acceso de unos a otros no es necesariamente la que se-
para incluidos de excluidos en el conjunto de la sociedad sino que parece
predominar la dimensi n generacional. Esto habilita a pensar el sistema
educativo: sus efectores y sus representantes no logran motivar, retener y
sostener larelaci n educativa con losni osyj venes independientemente
de las distancias sociales que separen a unos y otros.
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Estar amos ya no ante una dificultad de garantizar el derecho a la

educaci n de los ni os y adolescentes provenientes de los hogares m s
vulnerables, sino ante la disfuncionalidad del sistema educativo como
servicio universal. Esto nos reafirma en la necesidad de revisar la brecha
que separa el mundo de la educaci n del mundo de la vida.

Al momento de plantear alternativas los diversos actores realizan pro-

puestas que pueden agruparse en diferentes tendencias:

Represi n-exclusi n. Incluye el reclamo por un 222, la expulsi n de los
«problem ticos», o la «mano dura» desde las propias autoridades insti-
tucionales (sanciones, expulsi n). Estas posturas tienden a reforzar la
idea de la seguridad como condici n previa para la tarea educativa y
no como resultado de esta o al menos como un aspecto sin rgico con
los avances del proceso educativo en tanto promoci n de valores y for-
mas de convivencia en que se minimicen las violencias y se encuentren
otras formas de tramitar los conflictos.

Medicalizaci n. Si bien esta alternativa de silenciar la problem tica a
trav s de la sedaci n prevalece en la escuela, tambi n se expresa en los
otros mbitos. Aparece asociada a la patologizaci n de comportamien-
tos que parecen estar m s vinculadas a formas de adaptaci n o sobre
adaptaci n al ambiente que a patolog as claramente estructuradas.

Reclamo de «equipos interdisciplinarios». Tanto docentes como padres
reclaman la presencia de t cnicos que aporten otros saberes e instru-
mentos. En este aspecto existe una cr tica a la distancia desde la cual
trabajan otros profesionales. Se reclama compartir la tarea, «estar all »
y no dar lineamientos a la distancia.

Recobrar la integralidad del proceso educativo. Este reclamo aparece en
padres y educandos y se esboza como necesidad en algunos planteos de
los docentes. Se refiere a recobrar el v nculo educador-educando como
sost n de un proceso que trasciende lo program tico para incursionar
en la formaci n de personas y ciudadanos. Se trata de hablar m s con
los muchachos, saber qu les pasa, comprometerse a nivel humano y
no s lo de pretender ense ar temas preestablecidos. En esta misma
I nea se proponen actividades que motiven a los educandos y permitan
poner en juego otras potencialidades. Tal es el caso de las jornadas de
integraci n, actividades culturales, deportivas que puedan ser pensa-
das desde los intereses de los educandos de modo de comenzar a «repa-
rar» la relaci n de estos con las instituciones educativas.

Desde los padres se reclama mayor espacio de di logo y participaci n
en la vida institucional. Si bien esto aparece m s claramente en los
niveles de la educaci n secundaria y t cnica, la vivencia de que se los
«deja afuera» es compartida en los tres espacios institucionales. A esto
se suma la cr tica a las formas de participaci n recortada a lo funcional
o utilitario que no implica una verdadera escucha de propuestas que
permitan mejorar el funcionamiento institucional.
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* Construcci n de normas y valores que regulen la convivencia y que
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sean reconocidas como referencia por todos. En este aspecto se des-
taca nuevamente la importancia del involucramiento de padres, estu-
diantes y docentes en la construcci n de una nueva normativa basada
en valores compartidos.



8. LOS ORDENES NORMATIVOS EN EL ESPACIO EDUCATIVO

El objeto del presente cap tulo es el an lisis de la interrelaci n entre
los diversos rdenes normativos que rigen el sistema de ense anza, con
particular atenci n a su incidencia en la prevenci n y resoluci n de si-
tuaciones de violencia en las que participen o resulten afectados alumnos
del sistema.

A esos efectos, se recurri al examen de textos normativos vigentes y de
algunos de los numerosos «protocolos de actuaci n» o «wecomendaciones»,
emitidos por organismos jer rquicos o t cnicos del sistema para guiar la
acci n del personal directivo y docente. Asimismo, se efectuaron consul-
tas a jerarcas y funcionarios de los diversos organismos competentes en
la materia, con el fin de determinar cu 1 es, en la pr ctica, el tratamiento
administrativo que se da a los episodios de violencia ocurridos o denun-
ciados en el sistema de ense anza. Finalmente, durante el curso de la
intervenci n que da origen a este cap tulo, se relev la experiencia concre-
ta de docentes, padres y alumnos respecto a la aplicaci n de las normas
legales y reglamentarias de car cter disciplinario.

Corresponde advertir, sin embargo, que ninguno de los tres aspectos
mencionados se estudi en forma exhaustiva o con pretensiones estad sti-
cas. En el caso de los textos normativos y protocolos de actuaci n, porque
las propias dagunas» y contradicciones internas de los textos revelan que
las normas contenidas en estos no pueden regular por s solas, en forma
un voca y coherente, la materia a la que est n destinadas. En el caso de
los procedimientos administrativos, porque la superposici n de organis-
mos administrativos y t cnicos, con competencia en la misma materia
aunque orientados por enfoques y criterios te ricos diversos, se suma a la
falta de centralizaci n y clasificaci n de los archivos administrativos para
impedir la sistematizaci n de la informaci n. Por ltimo, la compulsa de
la opini n de docentes, padres y alumnos surge de los talleres realizados
con algunos de los padres, docentes y alumnos de los centros de ense an-
za objeto de la investigaci n, as como de las respuestas obtenidas de los
responsables institucionales de esos centros.

En consecuencia, las conclusiones a las que arribaremos en el presen-
te cap tulo tienen apenas un valor exploratorio sobre la situaci n general
del sistema de ense anza en materia de previsi n normativa y tratamiento
administrativo de las situaciones de violencia. No obstante, creemos que
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algunas de las observaciones sobre la naturaleza y la aplicaci n de la nor-
mativa vigente tienen en s mismas un car cter concluyente, que, por otra
parte, resulta confirmado por el relato de los docentes, padres y alumnos
consultados.

Una de las presunciones m s fuertes al inicio de esta secci n del pro-
yecto de investigaci n era la existencia de cierta descoordinaci n, concep-
tual y textual, entre los diferentes niveles normativos aplicables: el consti-
tucional y legal, de alcance nacional; el reglamentario general, propio del
sistema de ense anza; y las pr cticas regulatorias y disciplinarias propias
de cada centro de estudio. En t rminos generales, podemos adelantar que
esa suposici nresult confirmada, pero adem s surgi evidencia de otros
dos hechos significativos.

El primero es la coexistencia, dentro del sistema de ense anza, de dos
concepciones o criterios —no siempre arm nicos— para el tratamiento de
las cuestiones disciplinarias y en particular de las manifestaciones de vio-
lencia. Por un lado, sigue formalmente vigente el criterio tradicional, para
el que las manifestaciones de violencia son faltas disciplinarias que deben
ser investigadas y sancionadas mediante procedimientos administrativos
que concluyen con una sanci n, generalmente una suspensi n propor-
cional a la entidad de la falta, sin perjuicio de la intervenci n policial o
judicial cuando el hecho constituya adem s un delito.

Por otro lado, es perceptible un nuevo criterio, para el que las mani-
festaciones de violencia son expresi n de la vulnerabilidad y la privaci n
de derechos, tanto del agresor como de la v ctima, por lo que corresponde
tratarlas con medidas reparatorias o compensatorias, consistentes por lo
general en consultas psicol gicas y a menudo en programas especiales de
ayuda material.

Esta coexistencia de concepciones o criterios divergentes parece gene-
rar incertidumbre y confusi n en los docentes. En el plano normativo, por
ejemplo, determina que ciertos reglamentos, redactados en tono prescrip-
tivo y de inconfundible car cter disciplinario, coexistan con «nanuales»,
«recomendaciones», y «protocolos de actuaci n», que, ante la hip tesis de
conflictos o manifestaciones de violencia de los alumnos, recomiendan al
docente pr cticas y actitudes no siempre coincidentes con las prescriptas
por los reglamentos e incluso por las normas legales.

El segundo hecho significativo —muy manifiesto en los testimonios de
los docentes consultados— es que la convivencia concreta dentro de mu-
chos centros de ense anza se rige en realidad por un r gimen emp rico
bastante difuso, en el que confluyen, por un lado, las normativas forma-
les (legales y reglamentarias), por otro, los criterios y las posibilidades
reales de la direcci n y del cuerpo docente, y, finalmente, los «c digos»
de relacionamiento de los propios alumnos, a menudo tan o m s deter-
minantes que las normas formales y que la voluntad de los directores y
los docentes.
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Los tres niveles normativos

Como ya adelantamos, los centros de educaci n primaria, secundaria
y t cnico profesional son mbitos de intersecci n de diferentes rdenes
y niveles normativos que, en teor a, deber an articularse arm nicamente
para posibilitar la convivencia pac fica y ordenada de estudiantes y docen-
tes y el mejor cumplimiento de la tarea educativa.

En un nivel de m xima jerarqu a, son aplicables en los centros de en-
se anza las normas constitucionales y las legales.

En un segundo nivel jer rquico se encuentran las normas reglamenta-
rias dictadas por el Consejo Directivo Central (Codicen) de la Administra-
ci n Nacional de Educaci n P blica (ANEP) o por el Consejo respectivo.

Finalmente, en un tercer nivel, aunque de enorme importancia pr ctica,
rige en cada centro de ense anza un conjunto de normas —a menudo no
escritas— y de pr cticas disciplinarias producidas en parte por la direcci n
del centro, en parte por el cuerpo docente (que en el mbito de sus respecti-
vas clases cumple funciones regulatorias y a trav s de los «Consejos Aseso-
res Pedag gicos» (CAP) cumple funciones disciplinarias), y en parte por los
propios alumnos, que inciden con sus propios « digos» de relacionamiento
en las reglas reales de convivencia dentro del centro de ense anza.

Como se aprecia en los siguientes cap tulos a partir de la experiencia
de los docentes pero tambi n de la de los propios alumnos, este difuso
tercer nivel normativo y disciplinario coincide en ocasiones con los otros
niveles normativos de mayor jerarqu a y en ocasiones se aparta de ellos.
De todos modos, es con €l que los alumnos tienen mayor contacto real,
constituyendo por tanto el r gimen normativo y disciplinario emp rico que
regula efectivamente sus vidas como estudiantes.

El nivel constitucional-legal

El primer nivel jer rquico est constituido por normas jur dicas nacio-
nales e internacionales imperativas en todo el territorio nacional.

Dentro de 1, en primer lugar, se encuentran las normas constitucio-
nales que garantizan los derechos fundamentales de todos los habitantes
de la Rep blica y aquellas que regulan espec ficamente los cometidos del
sistema educativo y las facultades y responsabilidades de los respectivos
Consejos.

En segundo lugar, se encuentran normas de jerarqu a legal, tanto na-
cionales como internacionales (sin perjuicio de la pol mica sobre €l even-
tual valor constitucional o incluso supraconstitucional de ciertos tratados
internacionales). Entre las normas internacionales conviene destacar las
declaraciones y pactos internacionales de derechos humanos y en parti-
cular la Convenci n sobre los Derechos del Ni o. Entre las nacionales, el
C digo Civil, el C digo de la Ni ez y de la Adolescencia, el C digo Penal,
el C digo del Proceso Penal y la ley 18.437 o Ley General de Educaci n,
algunas de cuyas disposiciones no han sido a n implementadas.
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En nuestro r gimen jur dico, las normas constitucionales y legales son
un marco general que debe ser aplicado y hecho efectivo mediante me-
didas y procedimientos concretos dispuestos por la reglamentaci n. El
I mite es que la reglamentaci n no deber a transgredir nunca a las normas
de superior jerarqu a, es decir que no debe prohibir lo que la ley no pro-
h be ni autorizar lo que la ley proh be o dispone que se realice de manera
distinta.

El nivel reglamentario

El segundo nivel jer rquico es el reglamentario. En el plano reglamen-
tario propiamente dicho, se encuentran fundamentalmente los «Estatu-
tos» (del estudiante, del funcionario docente, etc tera) que regulan los
derechos y obligaciones de los estudiantes y las relaciones entre estos y
los docentes, as como las facultades disciplinarias de los directores y do-
centes y los procedimientos que deben seguir para ejercerlas.

En la misma normativa reglamentaria son frecuentes las referencias
expresas a los problemas disciplinarios y de relaci n docente-estudiante.
Un caso paradigm tico es el del «Estatuto del Estudiante de Educaci n
Media», aprobado por el Consejo Directivo Central de la ANEP el 8 de julio
de 2005, que rige en el mbito de la Educaci n Secundariay dela T cnico
Profesional.

En la parte expositiva de la resoluci n por la que se aprob ese Esta-
tuto, el Codicen consigna: <VISTO: «Las reiteradas solicitudes por parte de
las organizaciones docentes y estudiantiles de disposiciones que contex-
tualicen un mejor funcionamiento de las instituciones educativas y del
comportamiento estudiantil en las mismas...». Y m s adelante, en el «RE-
SULTANDO II», afirma: «Que la normativa vigente no ha dado soluci n a las
distintas situaciones que se presentan con frecuencia en las instituciones
educativas, en lo que refiere al relacionamiento...».

Junto a los reglamentos propiamente dichos, los rganos jer rquicos
y t cnicos del sistema educativo son prol ficos en la producci n de «ma-
nuales», «gu as» y «protocolos de actuaci n», en los que se indica a los
docentes y al personal administrativo las actitudes que deben adoptar
ante distintas circunstancias problem ticas que suelen plantearse en los
centros de ense anza e incluso en sus adyacencias.

Un relevamiento muy somero de esas gu as arroja los siguientes docu-
mentos: «Protocolo. Gu a de Acci n. Ante problemas sanitarios en los lo-
cales de ense anza» (ANEP-Codicen, Unidad de Prevenci n para la Salud,
2000); «Gu a de Medidas Preventivas y Manejo de Situaciones Vinculadas
a Usos Problem ticos de Drogas en Centros Educativos» (JND-CES-CETP,
2004); «Gu a: ¢ mo actuar frente a situaciones vinculadas al consumo de
drogas en el mbito educativo» (Presidencia de la Rep blica-JND-ANEP-
Codicen, 2007); «Situaciones de maltrato y abuso sexual enni os,ni asy
adolescentes. Mapa de ruta en el mbito escolar» (ANEP-CEIP, 2 ediciones,
2007 y 2009); «Situaciones de Violencia Dom stica en Adolescentes. Pro-
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tocolo para Ense anza Media» (ANEP-Codicen-Direcci n de Derechos Hu-
manos, 2010); «Convivencia: el centro educativo como espacio de aprendi-
zaje. Repensar las pr cticas educativas desde la convivencia. Aporte para
la discusi n» (ANEP-2010).

Si bien esos documentos no tienen car cter estrictamente reglamenta-
rio (no producen por s mismos obligatoriedad jur dica y no pueden pres-
cribir sanciones para el caso de incumplimiento), operan en los hechos
como lo que podr a denominarse directrices pol ticas y expresan, a me-
nudo m s expl citamente que los reglamentos, la filosof a imperante en
los c rculos de direcci n del sistema educativo y la conducta esperada de
parte de los docentes y funcionarios. Por esa raz n, sus efectos pr cticos
en la conducta de estos son similares a los de los reglamentos.

Una constante de los reglamentos del sistema, as como de las gu as 'y
protocolos de actuaci n —con una excepci n que ser referida m s ade-
lante—, es la tendencia a omitir, minimizar o designar eufem sticamente
la indicaci n de dar intervenci n a la Polic a o al Poder Judicial en los
casos de hechos con apariencia delictiva. De hecho, la lectura de los ma-
nuales da la impresi n de que la conducci n global de la situaci n vital
del menor de edad v ctima de violencia dom stica o abuso sexual, por
ejemplo, correspondiera a los «equipos t cnicos multidisciplinarios» del
sistema educativo, y no al sistema de justicia o al INAU.

Los docentes consultados manifiestan que la pr ctica educativa los
pone con cierta frecuencia en conocimiento de situaciones tipificadas
como delitos (violencia con lesiones entre alumnos, tenencia de armas o
de estupefacientes, abuso sexual, violencia dom stica). Sin embargo, la
indicaci n de comunicar la situaci n a la Polic a y al Poder Judicial se
omite o aparece en los textos reglamentarios y en los protocolos de actua-
ci nmuy al final, como Itimo recurso, luego de una serie de medidas y de
decisiones para las que dudosamente est capacitado el sistema educativo
y que sin duda no son de su competencia (en casos de abuso sexual o vio-
lencia dom stica, por ejemplo, calificar la situaci n, detectar a un «adulto
referente» o «adulto responsable protector», promover la separaci n de la
v ctima respecto del supuesto victimario, dar intervenci n a «equipos mul-
tidisciplinarios»).

Sin embargo, en su calidad de funcionarios p blicos, los docentes y di-
rectores est n legalmente obligados, como primer paso, a denunciar ante
el sistema de justicia cualquier situaci n de apariencia delictiva de la que
tomen conocimiento en raz n de sus funciones. Por lo que resulta llama-
tivo que normas reglamentarias e incluso protocolos de actuaci n prescri-
ban o recomienden conductas distintas a las prescriptas por normas de
jerarqu a superior, legal y constitucional, no s lo por el problema jur dico
que ello implica, sino por la incertidumbre que la dualidad normativa pue-
de generar, tanto en los directores y docentes como en los alumnos.

Probablemente esos reglamentos y recomendaciones reflejen una con-
cepci n distinta a la que inspira a las normas legales y constitucionales
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vigentes. La clave conceptual parece ser la noci n de que las instituciones
legal y tradicionalmente competentes para actuar y decidir ante hechos de
apariencia delictiva, la Polic a y el Poder Judicial, no son adecuados por
cuanto «revictimizan» al ni o o adolescente afectado y tienden a adoptar
contra los responsables de delitos medidas sancionatorias que la concepci n
imperante en el mbito educativo considera o muy duras o inoperantes.

Aungque la cr tica te rica al concepto de sanci n o «pena», proveniente
del derecho penal, no aparece explicitada en ning n documento, es clara
la opci n por v as alternativas. La alternativa usualmente propuesta es
la intervenci n de «equipos multidisciplinarios» o «interdisciplinarios», in-
tegrados generalmente por psic logos y asistentes sociales, y la creaci n
de programas especiales y comisiones «nultiinstitucionales», en las que
suele no estar incluida ni prevista la participaci n de la Polic a ni del Po-
der Judicial.

Entre los documentos relevados, al menos uno parece orientar la con-
ducta de los directores y docentes de acuerdo al ordenamiento jur dico
considerado en su conjunto. Se trata de un manual titulado Consultas de
directores, redactado por el doctor Bautista Duhag n y aprobado por el
Consejo de Educaci n Secundaria (CES), en el que se intenta sistematizar
las respuestas a las consultas m s frecuentes de los directores de liceos.

De acuerdo a la selecci n de preguntas incluidas en ese manual, las
consultas m s frecuentes versan sobre los siguientes temas:

1) Funcionamiento de los «Consejos Asesores Pedag gicos» (CAP) (integra-
dos por tres docentes que act an en cada centro de ense anza media para
investigar y asesorar al director en problemas disciplinarios). Las preguntas
m s comunes sobre los CAP son: si el director puede estar presente durante
la investigaci n; cu les son las formalidades del acta que labra el CAP sobre
los asuntos en que interviene; si se pueden grabar las declaraciones for-
muladas ante el CAP; qu hacer cuando los padres de un alumno se niegan
a autorizarlo a declarar; cu ntos testigos deben declarar para considerar
responsable de un hecho a un alumno que niega haberlo cometido; qu ha-
cer cuando los padres o el alumno se niegan a aceptar una suspensi ny el
alumno concurre igualmente al liceo; riesgos legales que enfrentan los do-
centes que intervienen en la investigaci n; ¢ mo actuar cuando un alumno
concurre a declarar asistido por un abogado y si, en ese caso, el CAP puede
solicitar la presencia de un abogado del Consejo.

2) Situaciones de alumnos que ingresan al centro de estudio con armas o
con sustancias t xicas. Las preguntas m s frecuentes respecto a este tema
son ¢ mo actuar respecto al alumno y si corresponde denunciarlo.

3) Responsabilidad de los directores y docentes por hechos violentos o
delictivos que ocurren en las inmediaciones del centro de ense anza. En
este punto cabe distinguir entre consultas sobre hechos que involucran a
los alumnos y otros hechos que pueden afectarlos.

4) Obligaci n del director de denunciar delitos. Las preguntas m s fre-
cuentes son sobre €l alcance de esa responsabilidad y sobre sus 1 mites
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territoriales fuera del centro de ense anza, as como si la denuncia la
debe hacer el mismo director o el CES.

El régimen normativo empirico de cada centro educativo

Este tercer nivel normativo, cuya existencia es evidenciada en la inves-
tigaci n por los testimonios de todos los protagonistas directos de la tarea
educativa, es el que presenta m s dificultades a la hora de describirlo.

Un buen intento ser a, probablemente, decir que la vida concreta de
los centros de ense anza est regida por un conjunto de normas y pr cti-
cas en el que se percibe el reflejo de las normas formales —Constituci n,
leyes, reglamentos— aunque modificado por, o adaptado a, la realidad
material y cultural del propio centro de ense anza.

En los hechos, elr gimen disciplinario emp rico que regula, entre otras,
las situaciones concretas de violencia, parece ser un territorio en disputa
en el que confluyen: a) las normas formales, constitucionales, legales y
reglamentarias, no exentas de contradicciones internas; b) las recomen-
daciones o gu as de actuaci n emitidas por las autoridades del sistema,
que no siempre coinciden con las normas formales; c) la interpretaci n y
adaptaci n que de las normas formales y de las gu as realicen el director
y €l cuerpo docente seg n su disposici n, sus convicciones y seg n las
posibilidades y recursos materiales y humanos de que disponen; d) las
normas que producen la direcci n y el cuerpo docente en sus respectivos

mbitos de competencia (los directores est n reglamentariamente facul-
tados para dictar disposiciones disciplinarias en el mbito de su propio
centro de ense anza); €) los «c digos» culturales y de relacionamiento que
aportan los propios alumnos y, eventualmente, sus familias, dado que
esos « digos» determinan de alguna manera el marco de posibilidades
reales y la eficacia de las reglas disciplinarias adoptadas por la direcci n
y los docentes.

Esa pluralidad de fuentes del r gimen disciplinario emp rico concede
mucho espacio para la creatividad e improvisaci n de los directores y do-
centes, pero tambi n para la negligencia, la falta de ideas y el des nimo.

Elr gimen disciplinario de los centros de ense anza media, por ejem-
plo, est formalmente en manos de los directores y del cuerpo docente.
Ello es as porque el «Estatuto del estudiante» crea los CAP que deben
investigar las faltas disciplinarias ocurridas en el centro de ense anza
y aconsejar al director sobre las medidas a aplicar (el director dispone
las sanciones menos graves, en tanto las m s graves corresponden al
Consejo). Sin embargo, el procedimiento administrativo previsto para las
investigaciones de los CAP resulta demasiado lento y engorroso como para
ponerlo en acci n ante cualquier inconducta, lo que explica tambi n, en
parte, el desconcierto y la sensaci n de impotencia manifestados por los
docentes.

Como se se ala m s adelante, la ambig edad de las pol ticas del sis-
tema, que mantiene los reglamentos disciplinarios y a la vez desaconseja
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expl citamente, a trav s de las «gu as de acci n», el uso de mecanismos
sancionatorios, genera una importante dosis de confusi n e incertidum-
bre ante situaciones concretas de violencia e incluso puede promover en-
tre los directores y docentes una sensaci n equivalente a la anomia.

La normativa en las practicas administrativas

Un segundo prop sito de esta parte de la investigaci n era determinar
la forma en que el sistema educativo p blico aplica la normativa vigente
en el tratamiento de las infracciones disciplinarias y, espec ficamente, de
los hechos de violencia.

Ese prop sito tropez con dos obst culos.

El primero fue la falta de clasificaci n de los expedientes administrati-
vos archivados en el sistema educativo, lo que impidi identificar un n -
mero significativo de expedientes relativos al objeto de investigaci n.?

El segundo obst culo fue la dispersi n de las competencias regulato-
rias y disciplinarias entre numerosos organismos, dependientes tanto del
Codicen como de los Consejos de cada rama de la ense anza.

Esas dos circunstancias impidieron establecer cu ntos casos de vio-
lencia han sido objeto de intervenciones por parte del sistema y cu les
fueron las soluciones aplicadas. Basta considerar que la mayor parte de
ellos se dilucidan en el mbito del propio centro de ense anza, en oca-
siones con apoyo de «equipos multidisciplinarios», y que de esos casos,
salvo los de extrema gravedad, no existen archivos en los Consejos ni en
el Codicen. Tampoco fue posible establecer, salvo lo que pudo inferirse del
ya citado manual elaborado por el doctor Duhag n en base a las consul-
tas de los directores y aprobado por el Consejo de Educaci n Secundaria,
cu les son las situaciones problem ticas m s frecuentes y cu ntas de
ellas dieron lugar a la intervenci n de otros organismos p blicos (INAU,
JND, Sistema de Salud, Polic a, Poder Judicial).

El régimen de competencias

Elr gimen de competencias ante situaciones de violencia se caracteri-
za por un alto grado de complejidad y dispersi n.

Si bien en principio los directores de los centros educativos son los res-
ponsables de intervenir y decidir ante situaciones de violencia de relativa im-
portancia, esas decisiones disciplinarias suelen ser adoptadas en consulta
con los inspectores y luego son pasibles de recursos dirigidos al Consejo de
Educaci n que corresponda. Sin perjuicio de que los consejos tienen com-
petencia directa cuando se trate de faltas disciplinarias graves, a las que
pueda corresponder una suspensi n extensa o la expulsi n del alumno.

Consejos Asesores Pedag gicos. Conforme al <Estatuto del Estudiante»,
en los centros de educaci n media es preceptiva adem s la intervenci n

3  Elrelevamiento fue realizado entre mayo y agosto de 2011.
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de los CAP, integrados por tres docentes del propio centro, que deben in-
vestigar la situaci n y proponer a la direcci n las medidas a tomar.

Equipos multidisciplinarios. Paralelamente a esas competencias dis-
ciplinarias cl sicas, existen en todo el sistema educativo los llamados
«equipos t cnicos multidisciplinarios» o «interdisciplinarios», que operan
en todos los Consejos de Educaci n. Esos equipos intervienen en la detec-
ci n, calificaci n, tratamiento y seguimiento de situaciones que puedan
vulnerar derechos de los alumnos, tanto dentro de los centros educativos
como en el mbito familiar.

Procedimientos ante casos de violencia

Como adelantamos, el grueso de los episodios de violencia y de las
situaciones il citas que afectan a los alumnos, incluso fuera del mbi-
to educativo (violencia dom stica, abuso sexual, ri as o venta de droga
en las adyacencias del centro de ense anza, etc tera), se dilucidan en
los propios centros de ense anza, en muchos casos con intervenci n de
«equipos multidisciplinarios».

Es imposible determinar cu ntos de esos casos no son percibidos por
los directores y los docentes y cu ntos, aunque sean percibidos, no son
objeto de intervenci n.

En los que s lo son, la pr ctica m s habitual es la consulta a los equi-
pos multidisciplinarios que, en los hechos, m s all de las competencias
formales, asumen la conducci n de los procedimientos.

En teor a, seg n los reglamentos y la estructura org nica del sistema,
las situaciones de violencia deber an disparar dos tipos de procedimien-
tos: uno disciplinario, a cargo de la direcci n del centro de ense anza
(habitualmente con consulta a los inspectores) de los CAP si se trata de
la educaci n media, y eventualmente de las autoridades del Consejo que
corresponda, y otro de tipo psico-social, destinado a la contenci n de la
v ctima y al tratamiento del o los infractores.

En la realidad, el procedimiento destinado a la contenci n de la v ctima
y al tratamiento de los infractores suele sustituir o primar sobre el disci-
plinario. Ello se debe, en parte, a que los responsables del procedimiento
disciplinario est n adem s abrumados por responsabilidades docentes, y,
en parte, a que la concepci n dominante en el sistema tiende a dudar de
la utilidad de los procedimientos disciplinarios.

Esta situaci n se pone de manifiesto en el relato de los docentes con-
sultados, que, preguntados sobre posibles soluciones a los problemas de
violencia, tienden a reclamar, a la vez que m s apoyo de las autoridades
del sistema, mayor cobertura de los equipos disciplinarios, aunque no se
puede descartar que ese reclamo responda tambi n a la voluntad, con-
ciente o inconsciente, de transferir responsabilidades ante situaciones de
dif cil manejo para las que los docentes no se sienten preparados.
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El an lisis de los procedimientos pr cticos adoptados ante situacio-
nes de violencia confirma la inquietud generada por el an lisis del marco
normativo. La coexistencia de concepciones y criterios contrapuestos en
el interior del sistema educativo se manifiesta tanto en las normas con-
tradictorias que lo rigen como en los procedimientos que se aplican. Y, a
juzgar por la opini n de los docentes, padres y alumnos consultados, ni
unas ni otros logran hacer funcionar al sistema en forma satisfactoria.

La normativa en el relato de los protagonistas

Los testimonios de los docentes consultados en los talleres realizados
durante el curso de este proyecto, tanto a nivel medio como escolar, re-
velan un profundo desconcierto respecto a las reglas de convivencia que
los rigen, y cu 1 debe ser su actitud ante ciertas conductas de los alum-
nos. Por un lado, manifiestan preocupaci n por los niveles de violencia
real y simb lica que presenta la relaci n de los alumnos entre s y con
los docentes. Por otro, expresan impotencia para actuar e incertidumbre
respecto a cu 1 debe ser su papel y cu les los procedimientos a seguir.
Fueron frecuentes expresiones del tipo: «<Yo soy docente, no polic a», as
como quejas sobre la falta de tiempo para atender problemas de relaci n
entre los alumnos cuando apenas pueden cubrir las exigencias horarias
del dictado de clases. Tambi n manifestaron escepticismo sobre los efec-
tos de su intervenci n y lamentaron la falta de inter s y apoyo por parte
de las autoridades y de los padres de los alumnos.

En el caso de una escuela de contexto cr tico, si bien el tono general era
similar, se agreg una mayor preocupaci n por la violencia de los ni os
hacia las maestras y, sobre todo, la denuncia de amenazas y presiones por
parte de las familias de los alumnos, situaciones ante las que los docentes
manifiestan no sentirse debidamente respaldados por las autoridades del
sistema educativo ni por las autoridades p blicas en general. Cabe des-
tacar un caso, ocurrido en esa escuela, en el que una maestra denunci
ante la Polic a un posible caso de violencia dom stica contra un alumno
y fue luego amenazada y seguida por la calle por familiares del ni o en
cuesti n, lo que revela que la Polic a no mantuvo la debida reserva sobre
la identidad del denunciante.

Respecto a los padres, cabe reiterar las limitaciones de sus afirmacio-
nes respecto a los temas normativos, dado que la concurrencia a los talle-
res, por ser voluntaria y requerir un esfuerzo de asistencia, implicaba de
por s un «orte» muy particular del universo de padres de alumnos, selec-
cionando espont neamente a los m s interesados en el proceso educativo
de sus hijos, lo que aseguraba menos aun que en el caso de los docentes
y alumnos la representatividad de sus opiniones, que fueron no obstante
coincidentes con lo que se ha venido se alando.

En el caso de los alumnos, €l planteo de la problem tica normativa obvia-
mente s lo pudo hacerse como tal a nivel de ense anza media. Y aun all el
punto era demasiado abstracto como para presentarlo en t rminos t cnicos.
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Por ello se recurri a presentar el problema de los tres niveles norma-
tivos mediante una met fora vinculada al f tbol, deporte que, por con-
vocar el inter s y conocimiento de casi todos los adolescentes, facilitaba
la comprensi n.

Se expuso as ante los alumnos la situaci n hipot tica de un jugador
de f tbol que, ante la imposibilidad de sacarle la pelota a un rival me-
diante la marcaci n, recurriera a golpearlo en la cabeza con una piedra
en el momento en que el otro estaba a punto de convertir un gol. La re-
acci n de los alumnos fue una mezcla de indignaci n e hilaridad, produ-
ci ndose afirmaciones tales como «Yo lo mato», o «<Le rompo la cabeza».

A continuaci n se les pregunt qu ocurrir a si el juez del partido, en
lugar de expulsar al agresor y cobrar «penal» contra su cuadro, ordena-
ra continuar el juego. Obviamente, la indignaci n de los oyentes fue en
aumento.

Entonces se les pregunt qu opinar an si, al terminar el partido, la
Polic a se presentara y procediera a detener al jugador lastimado en lu-
gar de al agresor.

La hip tesis, que gener desconcierto, sirvi para identificar al or-
denamiento legal con la intervenci n de la Polic a, a la decisi n del juez
con ¢l orden reglamentario, y a la reacci n de los jugadores (que seg n
la opini n de los alumnos ser a la de no jugar m sy golpear o «matar» al
agresor) con ¢l nivel regulatorio emp rico.

El ejemplo permiti poner en discusi n la importancia de la coheren-
cia y articulaci n entre los tres niveles normativos, que, en el caso del
partido de f tbol, habr a determinado que los jugadores compa eros del
agredido denunciaran la agresi n al juez del partido y esperaran su de-
cisi n, que el juez expulsara al agresor de la cancha y cobrara un «penal»
contra su equipo y que la Polic a detuviera al agresor para someterlo a
la Justicia.

Se intent hacerles discutir si, en la vida de su propio centro educati-
vo, las leyes generales (las que proh ben matar y robar, por ejemplo), las
reglas aplicadas por la direcci n del centro, y las pautas de convivencia
reales de los alumnos entre s y con los docentes, eran coincidentes.

Es probable que los casos de rechazo al r gimen disciplinario liceal
(as lo expres , aunque en otros t rminos, alguno de los alumnos en con-
versaci n informal posterior) respondieran a que el inter s por participar
en el partido de f tbol determina una aceptaci n voluntaria de las reglas
del juego, sin las cuales el juego es imposible, en tanto no existe la mis-
ma voluntariedad ni inter s por la participaci n en la vida estudiantil.

El tema de la motivaci n y sus efectos disciplinantes excede las aspira-
ciones de este cap tulo, pero ser objeto de otras partes de este trabajo
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Reflexiones finales

En s ntesis, la experiencia de esta intervenci n permiti establecer la
existencia de discordancias entre la normativa constitucional-legal, la
reglamentaria, propia del sistema educativo, y la emp ricamente vigente
en cada centro de ense anza.

Los motivos de esa discordancia, sin descartar problemas adminis-
trativos y deficiencias de ajustes normativos, parecen relacionarse con la
coexistencia de concepciones o criterios discordantes sobre las causas de
la violencia y sobre el tratamiento que requiere.

Todo indica que hay un cambio de paradigma, en curso y todav a in-
completo, en el aspecto disciplinario del sistema educativo, sin que ni el
viejo ni el nuevo paradigma hayan logrado por ahora dar cuenta de las
diversas dimensiones de la problem tica de la violencia que se producen
en el sistema. Esas divergencias conceptuales, que generan contradic-
ciones normativas, parecen incidir en la descoordinaci n de la actuaci n
de las diferentes instituciones p blicas competentes, tanto en materia de
educaci n como de prevenci n y control social, siendo uno de los factores
que alimenta el malestar de la sociedad uruguaya respecto al desempe o
del sistema educativo.
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9. ABRIENDO EL DIARIO Y LA ESCUELA:
LOS DISCURSOS MEDIATICOS

En el transcurso de las pr ximas p ginas nos proponemos analizar dis-
cursos en noticias sobre hechos violentos acontecidos en centros educati-
vos entre el a o0 2008 y el 2010.

Los discursos noticiosos son parte del relacionamiento social, por lo que
su an lisis nos permite reflexionar sobre algunas dimensiones de la proble-
m tica, ya que las percepciones y construcciones subjetivas se estructuran
en la narrativa del discurso e implican pr cticas y estrategias cotidianas.

Se seleccionaron tres hechos tomados como acontecimientos por su re-
percusi n medi tica, con la intenci n de visualizar sentidos sobre la educa-
ci n, discursos estigmatizantes y los v nculos de los diferentes actores que
se denotan en los art culos period sticos* a trav s del m todo de an lisis
cr tico del discurso.

Los conflictos... ¢ Son menores?

Los que piden un triciclo para reyes/;Qu son? Son los ni os
Los que piden una moneda en la calle/ ;Qu son? Son menores

Los que juegan con juguetes de colores/s;Qu son? Son los ni os
Los que hacen malabares con limones/;Qu son? Son menores
Murga «La Mojigata» 2010

Ser a ingenuo, por la complejidad de la tem tica, intentar explicar la vio-
lencia en centros educativos exclusivamente desde su desarrollo medi tico
y la repercusi n de este en los relacionamientos cotidianos a la interna de
los centros educativos. De todas formas se consider fundamental incor-
porar este elemento en el an lisis en lo global de la investigaci n. Adem s,
durante el trabajo de campo, la referencia hacia los discursos medi ticos
fueron repetitivos en los talleres propuestos para adultos (padres, referen-
tes y docentes). Generalmente las ideas expuestas presentaban a los me-

4 Los art culos period sticos base para la elaboraci n de este trabajo fueron facilitados por
Voz y Vos, Observatorio de medios «El1 Abrojo».
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dios como catalizadores de las violencias, de la conformaci n de las agresi-
vidades, de los miedos y de la desconfianza.

En este trabajo buscamos tambi n problematizar estas concepciones.
Para ello proponemos mirar desde la definici n de comunicaci n como v n-
culos y sentidos. Desde este campo complejo es que se propone esbozar los
v nculos entre los actores de un centro educativo y de ellos con la tem tica
que fomentan los medios de comunicaci n, as como los significados que se
visualizan en los discursos medi ticos y ¢ mo los mismos se pueden resig-
nificar en la cotidianidad de la escuela.

Teniendo en cuenta que la comunicaci n construye sentidos y contribu-
ye arepresentaciones del mundo y de las personas, los discursos noticiosos
son parte del relacionamiento social que plantean formas de hacer, creer y
ver el mundo, influenciados por el poder simb lico.

Los hechos violentos en los centros educativos en un solo acontecer deno-
tan —de alguna forma— el fracaso del proyecto educativo, pero si este hecho
adem s a trav s de los relatos noticiosos se transforma en un acontecimien-
to, este fracaso del dispositivo pedag gico se refuerza y se amplifica.

Rodr guez D az plantea que: da influencia de los medios no llega a ser
crucial por la capacidad que tienen en nuestro pensamiento sino por la
fuerza canalizadora de nuestro pensamiento hacia ciertos temas» (Rodr -
guez D az, 2004: 27). Este mecanismo canalizador hacia ciertas tem ticas,
amplifica su «estar» en la cotidianidad, resignificando sentidos y reforzando
estereotipos. Los medios hacen p blicos ciertos asuntos presentes en lo
cotidiano, por lo tanto no nos dicen qu pensar sobre los temas pero pau-
tan sobre qu pensar, construyendo agenda en torno a qu aspectos son
centrales para la atenci n colectiva. «... la capacidad de representaci n es
m s bien su capacidad de interpelaci n de la sociedad, y esa interpelaci n
s lo es evaluable en t rminos de la mediaci n social que han logrado sus
im genes» (Mart n-Barbero, 1994: 30). Estas im genes son ideas cargadas
de sentido, plantea Barbero, relacionadas a las representaciones sociales
que las instituciones proponen y a un relacionamiento donde la sociedad
se observa en los medios de comunicaci n.

Por lo tanto, los discursos medi ticos proponen grupos de pertenencia,
proponen, entre otras cosas, a qui n tenerle miedo y con qui n so ar a
trav s de un proceso esquematizante de la sociedad. Estas im genes est n
significadas por estereotipos que siguen funcionando ya que permiten sa-
ber con qui n «estoy» y con «quien no».

En este sentido, en el informe 2010 del monitoreo de medios de la agen-
cia Voz y Vos® se expresa que en la cobertura period stica sobre ni ez y
adolescencia en el a o0 2009 el tema «violencia» es el m s recurrente, ya sea
como tema principal o como tema secundario. En el 53% de dichas noticias
se visualizan tonos peyorativos como «pastero» o «menores». «Adjetivos que
se transforman en sustantivos y que tienden a presentar a la persona m s

5 Monitoreo de medios. Informe de resultados 2009 —ni ez y adolescencia en la prensa
escrita uruguaya—, Voz y Vos, Montevideo, 2010.
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con relaci n a una situaci n particular que a su condici n integral» (infor-
me Voz y Vos, 2009).

De esta forma, se despoja a la violencia de procesos hist ricos, sociales y
de convivencia, asign ndola en muchas oportunidades como caracter stica
propia de algunos «personajes» o dugares».

Convivencia, con los miedos y los medios

En qu medida el miedo es mucho m s fruto de esta p rdida del sentido de

lo colectivo, de lo p blico, en qu medida no es tanto que yo me encierre

en mi casa porque me atrae la televisi n sino... si la televisi n se ha vuelto

apasionante es porque la vida p blica se ha vuelta aburrida (Mart n Barbero,

Jes s, 1994: 24).

Los hechos violentos cada vez m s espectacularizados en los medios de
comunicaci n, entre otras explicaciones, encierra la conmoci n que gene-
ran en la opini n p blica: nos interpela como seres sociales, amplificando
la idea de inseguridad y relacionando acciones a conceptos, y haciendo in-
visible (o quit ndole significaci n) a las causas de dichos fen menos. Pero
los hechos que nos interesan no s lo tienen ese componente sino tambi n
el lugar donde sucede: un centro educativo.

Adem s, consideramos fundamental problematizar la idea de que los
procesos comunicacionales se pueden entender s lo analizando los discur-
sos medi ticos, lo que estos producen deben ser comprendidos tambi n te-
niendo en cuenta las formas de encuentro y de comunicaci n en el espacio
escuela (en este caso).

Por ello, analizaremos los sentidos atribuidos a la educaci n y los
v nculos existentes en todo proceso pedag gico que se expresan en las no-
ticias a trav s del discurso de los actores involucrados, pero tambi n les
proponemos realizar en la lectura un di logo con la impresiones de los dis-
tintos actores expresadas en el resto de la investigaci n.

Consideramos fundamental visualizar algunos componentes de los pro-
cesos comunicacionales cotidianos, en el entendido de que no reflexionar
en ellos significar a observar desde un lugar equ voco los discursos noticio-
SOS y sus repercusiones.

Los relacionamientos cotidianos siempre son con un otro y con la ima-
gen que tengo de este. Las im genes de un mundo medi tico esquematizado
plantea lugares de estigmatizaci n, por ello es fundamental visualizar qu
hace la gente con lo que lee y con lo que mira. La estigmatizaci n provoca
que algunos j venes sean vistos como «extranjeros» en el sistema educativo
y de centros educativos posicionados como «iolentos», generando un ma-
yor conflicto en la convivencia o aun m s que la convivencia sea visualizada
b sicamente como conflicto.

Pero adem s, la interpelaci n que siente la instituci n y el proyecto edu-
cativo frente aacontecimientos como los sucedidos en las noticias, refuerza
la exclusi n para salvar la integralidad de ella y como respuesta equ voca
de b squeda del sentido educativo.
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Es por ello, que considerando que «os medios utilizan una serie de “en-
cuadres noticiosos” de referencia para retratar la realidad social e interpre-
tar y discutir sobre los asuntos p blicos» (Igartua y Mu iz, 2004: 1, 2) nos
proponemos percibir ¢ mo se plasma en el debate p blico la tem tica a
partir de estas interrogantes:

,C mo aparecen expresadas las «violencias»? ;Qu componentes se
omiten? sQui nes son los sujetos que enuncian? ;Qui nes no? ¢Cu les
son las posiciones de los sujetos con relaci n a la escuela y sus diversos
actores? sCu les con las acciones de los sujetos? ¢Qu aspectos de dichas
acciones aparecen invisibilizados? ¢C mo se expresan los v nculos: ado-
lescente-centro educativo, docente-centro educativo, docente-adolescente,
adultos-adolescentes y de los diferentes actores con el entorno?

¢Leiste las noticias?

Para el an lisis se tomaron hechos noticiosos de los a os 2008 al 2010,
seleccionados por haber tenido una repercusi n medi tica importante, as
como por hacer enfoque en distintas dimensiones de la tem tica.

Las noticias provienen de los diferentes diarios de alcance nacional tan-
to en su versi n impresa como digital.

Los tres eventos seleccionados son: los incidentes del liceo 38 durante
el a o 2008; los incidentes en el liceo 19 en el a 0 2009 y la cobertura de
la propuesta de «rateada» realizada por adolescentes a trav s de Facebook
en 2010.

A su vez para construir las unidades de an lisis se agruparon las noticias
por una dimensi n cronol gica con relaci n a la situaci n central planteada,
cobertura del «antes» (rateada organizada por Facebook), cobertura del suce-
so (liceo 38) y cobertura de las consecuencias del acontecimiento (liceo 19).

Esta selecci n busca analizar, por un lado, los diferentes momentos del
acontecimiento y, por otro, ¢ mo son presentados en distintos medios de
comunicaci n, con la intenci n de visualizar los discursos m s all de ideo-
log as pol ticas planteadas por los medios de prensa. La investigaci n Abra-
cadabra la frontera es la palabra (Chmiel, 2010) plantea que el manejo de la
imagen de los j venes resulta coincidente en medios de prensa catalogados
contrapuestos desde el ngulo de sus posturas ideol gicas y pol ticas, por
lo que podr a hablarse de un «onsenso generacional».

Se analiz el contenido de cada grupo de noticias seleccionado utili-
zando para ello herramientas provenientes del an lisis cr tico del discurso
(ACD), con el objetivo de observar la relaci n entre el discurso y la sociedad.
En este caso, el discurso noticioso y los actores de la instituci n educativa
y la sociedad en general. Cuando se opta qu decir y de qu forma decirlo se
establecen representaciones de la realidad y por lo tanto, tiene un car cter
ideol gico. Adem s, en una acci n social como el discurso, hay formas de
decir expl citas e impl citas que se deben tener en cuenta en el an lisis y en
el acto comunicacional.
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Para ello, tomaremos las narraciones como fundamentales en los relatos
noticiosos, ya que los seres humanos recurrimos a las mismas para com-
prender y dar sentido a la realidad.

La narraci n hace referencia a las pr cticas de producci n de articulaciones

argumentativas organizadas en una trama y enmarcadas en unas coorde-

nadas espacio-temporales. Por ltimo, la narratividad se sit a en relaci n

con las cualidades que modulan los discursos narrativos atendiendo a sus

transformaciones y a sus producciones de sentido en una matriz temporal

(Cabruja, eguezyV squez, 2000: 62).

Pensando el texto en su contexto «atendiendo a las funciones, usos o
efectos del discurso en contextos espec ficos, y a su relaci n con la genera-
ci n, reproducci n o transformaci n del conocimiento, las creencias y las
actitudes de los lectores» (Vallejo, 2005: 176) y de aquellos que participan
de una forma u otra de los procesos comunicacionales.

Lo hago publico: Me voy a ratear

Jajaja qu estupidez, de donde sali eso de avisar una rateada jaja.
JAJA nadie avis , la diferencia es que sali por la tele.®

Las noticias seleccionadas se dieron en el transcurrir de mayo de 2010
en diarios’ de alcance nacional y se centraron en la convocatoria a una
rateada general organizada por adolescentes a trav s de la red social Fa-
cebook, convocando a estudiantes de todo el pa s.

Este evento seleccionado tiene algunas particularidades que lo hace
muy interesante como unidad de an lisis, ya que permite centrarnos en el
«antes» de que suceda un hecho —que no sucede en este caso— pero que
se presenta como un «riesgo latente».®

Las narraciones de las noticias se centran en la creaci n del sitio en
Facebook «Rateada general en los liceos del Uruguay», la adhesi n de mi-
les de adolescentes, las motivaciones para la convocatoria, las repercusio-
nes y las posibles sanciones desde las autoridades, tanto a nivel p blico
como privado.

Si bien en la centralidad de la informaci n no se presenta la tem tica
«iolencia» de forma expl cita, la misma aparece a trav s de la necesidad
de seguridad planteada desde la mirada adulta. Afirmar la necesidad de
seguridad es plantear a su vez una situaci n conflictiva, como se denota
en el siguiente t tulo de una de las noticias: Patrullaje y alerta ante la «a-
teada» de ma ana (UN) aunque luego el cuerpo de la noticia no enfatiza en
este aspecto.

6 Extra do del muro del sitio Facebook «rateada general».

7 A partir de este momento utilizaremos las siglas: (LD) La diaria, (EO) El Observador,
(EP) El Pa s, (LR) La Rep blica, (UN) ltimas Noticias para referirnos a los diarios de al-
cance nacional.

8 T rmino utilizado en noticia del diario El Observador.
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D a libre. Son casi 25.000 los adherentes a la propuesta (UN).

En el transcurrir de las noticias los adolescentes aparecen denominados
de forma gen rica, siendo parte de una categor a, en este caso: estudiantes,
liceales, adherentes, muchachos. Este hecho construye una homogeniza-
ci n y refuerza la idea de «ateada general».

El martes 4 de mayo un estudiante liceal cre un Facebook, un grupo lla-
mado «Rateada general en todos los liceos del Uruguay» convocada para el
viernes 14. Las adhesiones comenzaron a sumarse vertiginosamente: esa
noche ten a 359, en la tarde siguiente ten a 6000, de madrugada 10.000 y
en el momento en que se escribi esta nota sobrepasaba los 23.600 (LD).

Como expresa la cita, as como en otras noticias, se enfatiza el n mero
de estudiantes participantes del grupo Facebook. Dicha informaci n apare-
ce muy detallada, lo que la coloca en primer plano y la hace m s veros mil.
Al asegurar enf ticamente la adhesi n, se plantea un v nculo adolescente-
centro educativo d bil y la idea de «<no querer ir» y por lo tanto «de no que-
rer estudiar» interpelando de forma impl cita a la instituci n escuela. Este
interpelar esta «transgresi n hacia la institucionalidad»’ siempre aparece
mediada por las acciones de los adolescentes y no planteada de forma ex-
pl cita por ninguno de los medios de comunicaci n.

La presencia del mundo adulto aparece de forma desacentuada, tanto
en t tulos como en el p rrafo inicial o copete, la misma se da b sicamente a
trav s de las instituciones sin saber claramente en un principio qu actores
son los que hacen o dicen.

Secundaria cree que la ausencia hoy no ser masiva (EP).

El Codicen se mostr preocupado por la moci n de «realizar» una «rateada
nacional» de liceales convocada a trav s de Faceboolk (UN).

En la dicotom a que se plantea en el discurso, entre agentividad y pasi-
vidad, los adolescentes y j venes aparecen en la primera de las posiciones
como agentes del discurso, son los que realizan las acciones, mientras el
mundo adulto aparece como objeto de la acci n, respondiendo a las accio-
nes planteadas por los adolescentes.

De todas formas, aqu se plantea una contradicci n: son las voces de
las autoridades de los distintos organismos e instituciones de la educa-
ci n que son realzadas b sicamente en las noticias. S lo en un caso es
consultado un «especialista» y en otro la administradora —adolescente
elegida por el resto de los seguidores— del sitio de Facebook «Rateada
general», su opini n es solicitada sobre las repercusiones del hecho y no
sobre los pareceres ni acciones planteadas por los adolescentes, «...ame-
nazaron con poner triple falta pero ellos no lo pueden hacer, eso fue en
la poca de la dictadura».'® En un discurso entonces que se centra en la
autoridad y se vive como autoritarismo.

9 Denominaci n que utiliza el psic logo Balaguer en lItimas Noticias.
10 Opini n de la adolescente vertida en La diaria.
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Los procesos de silenciamiento no s lo se dan cuando se restringe el
acceso a «decir», sino tambi n a trav s de otros mecanismos: con discursos
que pueden ser vagos, apelando a la conflictividad, sin dejar la posibilidad
de fundamentar las interpretaciones que se realizan o realzando la impor-
tancia de otras voces (por ejemplo, destacando las jerarqu as).

Las opiniones e intercambios de los adolescentes son expresados a tra-
v s del discurso de quien narra la noticia o citando el «<muro» del grupo
Facebook. All se expresan los motivos para la convocatoria, que al igual
que la informaci n que refiere al n mero de adhesiones, es de las m s des-
tacadas en el transcurrir de las diferentes noticias.

Se trata de tener un fin de semana largo «ese d a que nadie valla [sic] al
liceo ni de ma ana ni de tarde ni de noche y vamos a joder a donde se nos
cante sin responsabilidades (UN).

La propuesta comenz con la idea de <hacer un fin de semana largo», pro-
testar por la cantidad de horas de clase» y hasta como una «opia de los
argentinos (EP).

Las motivaciones entonces aparecen de forma expl cita pero desde una
diversidad de argumentos no relacionados entre s . Los motiva una copia, o
un reclamo o a la simple huida de las responsabilidades, debilitando as la
legitimidad de la convocatoria ya que sus motivos no son convincentes.

Debido a la forma de participaci n que permite la red social Facebo-
ok, los adolescentes construyeron nuevos motivos y reclamos al sentirse
interpelados. De esta manera se construye la idea de llevar alimentos no
perecederos en €l momento de la rateada para repartir en merenderos. Este
argumento, mediado fuertemente por el mundo adulto y que hace visible su
necesidad de control y disciplinamiento, busc la legitimidad social frente a
la repercusi n medi tica. En este punto es donde la valoraci n frente a las
acciones y expresiones se hace m s expl cita existiendo una ambig edad
en las noticias.

Antes las primeras repercusiones en los medios, los muchachos no bajaron
los brazos, al contrario, buscaron la manera de hacer de esta jornada algo
productivo.

Liceales utilizan nuevas tecnolog as y construyen fines sobre la marcha.
Motivos nunca faltan... el 7 de mayo a primeras horas de la tarde, el crea-
dor del grupo escribi , textualmente: para que ese d a no sea s lo faltar
al liceo radio Carve nos dio ideas... llevar alimentos perecederos para los
comedores que les haga falta.».

Los discursos plantean divergencias en su valoraci n, por un lado se
refuerza la idea de motivos no fundamentados para la acci n, mientras que
por otro lado se valora positivamente la reacci n que se acerca a valores y
fundamentos adultos o se explicita que las nuevas motivaciones provienen
del mundo adulto.

Como fundamentamos anteriormente, se homogeniza la idea de que los
estudiantes liceales no quieren asistir a la instituci n pero adem s los mo-
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tivos son debilitados con argumentos contradictorios y deslegitimados. Por
lo tanto, los estudiantes liceales no quieren asistir a clase y no quieren ir
porque cualquier acci n es mejor que estar en un centro educativo.

Es por ello que las preguntas —omitidas en los textos pero que se deno-
tan en las respuestas de las autoridades— refieren a las medidas a tomar,
destacando las sanciones posibles. Tanto en t tulos como en colgados se
destaca la preocupaci n y el intento de Secundaria de dar respuesta a pa-
dres y madres, pero se omite —en este decir mediado— a los adolescentes
como participantes, pasando a ser objetos de la acci n.

Secundaria no sancionar pero exhorta a padres a enviar a sus hijos al
liceo (UN).

Secundaria responde a consultas de padres (EP).
Exhortan a padres y docentes a reflexionar (UN).

Desde las autoridades aparece un discurso uniforme de que no hay
sanciones posibles m s all de la falta como cualquier d a del a o lectivo,
y adem s se busca expresar alternativas pedag gicas para el tratamiento
de la tem tica.

En el debate p blico se enfatiza la idea de «<no quieren ir», por el orden
que aparece en las narraciones, y no la interrogante «,Por qu no quieren
ir?». El cuestionamiento es en el plano de la actitud adolescente peligrosa
y en su posible sanci n y en mucho menor grado de interpelaci n hacia el
sentido de la escuela.

A adi que la red social «es un elemento interesante, tenemos que apren-
der a explotar el mecanismo de comunicaci n y apostar a sus potenciali-
dades».

[Facebook] ser analizado con mayor «tiempo y dedicaci n» para utilizarlo
con fines educativos.

Las tecnolog as de la comunicaci n e informaci n configuran nuevas
identidades y formas de comunicarse, representar el mundo y representarse,
constituyen nuevas formas de socializaci n y de encuentro. Configuraciones
que abren interrogantes desde el mundo adulto y son parte de la brecha en-
tre los universos culturales de los j venes y la oferta educativa formal, en un
contexto donde la informaci n y los saberes ya no residen solamente en la
escuela. Tecnolog as y formas de comunicaci n y encuentro que se propone
aprender con «tiempo y dedicaci n», pero resulta dif cil aprehender para el
mundo adulto y para el mundo escolar.

Al recorrer el muro del grupo, puede observarse el modo en que se toman las
decisiones, y se refleja la colectividad... tambi n es de destacar que en un
pa s sumamente macrocef lico como Uruguay, Facebook contribuy a que
los adolescentes del interior y de Montevideo saltaran las distancias (LD).

S lo en este segmento, de las diferentes noticias seleccionadas, se detie-
ne en el medio por el cual se realiz la convocatoria y la forma de participa-
ci n que logr reunir a 25.000 j venes. Valorando positivamente acciones
de los adolescentes, consider ndolas democr ticas y participativas m s all
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de su motivaci n. Las interacciones e intercambios a trav s de las TIC y sus
redes sociales plantean un desplazamiento de los discursos m s institucio-
nalizados y la b squeda de «econocimiento» en la vida p blica de «otros»
discursos, en este caso de un grupo de adolescentes. Por lo tanto, se plan-
tea una ruptura de la relaci n del espacio p blico-privado que reconfigura
los espacios y las formas de habitarlos.

La rateada era a escondidas, desde el punto de vista de la convocatoria
esto es una antirrateada (UN).!!

Entonces, los adolescentes no quieren ir a clases porque no quieren ir,
pero adem s lo hacen p blico a trav s de lenguajes y formas de comunica-
ci n que la escuela no entiende ni puede incorporar a sul gica.

Estas asociaciones aumentan la idea de necesidad de vigilancia e inse-
guridad que aparecen expresadas en las noticias, afirmando impl citamen-
te la idea de amenaza y violencia latente adjudicada desde el mundo adulto
al mundo adolescente.

Se plantea desde diferentes lugares, desde el peligro de la participaci n
sin reflexi n en espacios virtuales, as como de la inasistencia al centro
educativo pero todas desde un lugar de ajenidad.

... el uso que se hace de Facebook. Internet es como la calle, tiene cosas
buenas y malas. Por eso el docente es quien debe medir la necesidad de
trabajar en clase o no (UN).'2

pero tenemos que advertir a los padres que est n informados sobre lo que
van hacer sus hijos, porque es competencia de ellos d nde est n sus hijos
mientras no asisten al liceo. Nos preocupa la seguridad de los chicos si
faltan al centro (UN).'3

En este sentido, resulta significativo que uno de los t tulos de las noti-
cias refiera a la vigilancia y alerta que genera la actividad que se plantea,
aunque luego en el cuerpo de la noticia este aspecto no resulte el m s desa-
rrollado, la importancia de la titulaci n en una cobertura noticiosa marca
desde las perspectivas d nde se coloca la tem tica.

Patrullaje y alerta ante la «ateada» de ma ana (UN).

Adem s rescatamos otros dos segmentos de noticias que refieren a la
presencia de la Polic a como necesaria para la seguridad en el evento.

Se reforzar «el patrullaje en la zona, y si se llegara a alterar el orden p -
blico, se comunicar a las autoridades para obtener apoyo» informan las
fuentes policiales (UN).

Si bien no se descarta la implementaci n de alguna otra estrategia: «en
principio s lo se patrullar y se contar con unidades alerta» ello aporta a
garantizar una jornada pac fica (UN).

11 Declaraciones de Hector Florit consejero del Codicen en ese momento a Itimas Noticias.

12 Declaraciones de Eduardo Tornar a presidente de la Asociaci n de instituciones de edu-
caci n privadas en ese momento a ltimas Noticias.

13 Declaraciones de Alex Mazzei directora de Secundaria en ese momento a Itimas Noticias.
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Las palabras «alterar», «alerta», «patrullaje», «reforzar », plantean un cli-
ma conflictivo, de necesidad de control y disciplinamiento. Asegurar que
aporta la presencia policial para una jornada pac fica es a su vez argumen-
tar que su ausencia generar a probablemente actividades violentas.

Los actores aparecen desatenuados, se presenta a la Polic a desde la
instituci n y los adolescentes son excluidos como actores. No aparece de
forma expl cita las motivaciones de las acciones, lo que argumenta que una
reuni n de j venes —entendi ndola como una acci n sospechosa— hace
necesario la intervenci n policial (al menos la de patrullaje).

Entre el estallido y la cotidianidad. Liceo 38

Los hechos de violencia acontecidos en el liceo 38 durante el d a 8 de
mayo de 2008 tuvieron una repercusi n medi tica muy importante. La co-
bertura y la construcci n del relato noticioso dur m s de diez d as y se
escribieron art culos en los diferentes formatos period sticos: cr nicas, en-
trevistas, editoriales, art culos de opini n, etc tera.

Como unidad de an lisis tomamos aquellos relatos noticiosos de la ver-
si n impresa de los diversos diarios de alcance nacional publicados hasta
cuatro d as posteriores a la fecha del acontecimiento. Dicha selecci n se
realiz —como ya mencionamos— con la intenci n de analizar los discur-
sos que se desarrollaron «durante» el acontecimiento.

Las narraciones fundamentales que se perciben se refieren a la descrip-
ci n de los hechos de violencia sucedidos, a las reacciones de docentes,
autoridades de Secundaria, padres y vecinos de la instituci n educativa.

Liceos violentos: liceo 13: cobr notoriedad por el caso de Fiorella Buzeta;
liceo 30: en agosto hubo dos estudiantes heridos; liceo 18: el a o pasado
una docente fue agredida. [Colgado acompa ado por fotograf as de las fa-
chadas de cada uno de los liceos a que se refiere] (EP).

Reeditando episodios de violencia que ya se han dado en liceos (EO).

Esto no es nuevo. Se viene arrastrando desde hace mucho tiempo. [Diri-
gente ADES] (LR).

El acontecimiento es presentado como parte de una «realidad» constante
en los liceos, fusionando en una misma cobertura problem ticas de convi-
vencia cotidianas con el hecho violento sucedido en s .

Por un lado se refieren a hechos de violencia anteriores sucedidos en
centros educativos sin reparar en la particularidad de cada caso, transmi-
tiendo la idea de un problema reiterado y sin soluci n. Mientras de forma
paralela, se relata relacionamientos agresivos entre los adolescentes y con
los docentes, reforzando la idea de que los centros educativos son espacios
violentos, donde el mundo adulto es b sicamente objeto y por lo tanto v c-
tima de dicha violencia.

Encontramos la representaci n de dos dimensiones de an lisis contra-
puestas respecto al hecho violento: por un lado, el hecho como parte de
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un devenir de situaciones de convivencia conflictiva y por otro, el hecho
como estallido, como irrupci n, como sorpresa. Estas dos dimensiones
se refuerzan con el motivo no fundado —un no motivo— que causara el
hecho violento, con las denominaciones utilizadas para referirse a los es-
tudiantes, con la ausencia de las voces adolescentes y con el discurso de
mundo adulto.

Homicidas, hinchas y liceales (EO).
Estallido de violencia estudiantil en el liceo 38 (EO).

Como podemos visualizar en el primero de los t tulos procedente de un
editorial, los hechos sucedidos en el liceo 38 fueron vinculados a proble-
mas de violencia complejos y estructurales, as como los diceales» asocia-
dos con personas-personajes que constantemente son relacionados a he-
chos violentos como los hinchas-barras bravas de f tbol y por supuesto,
los homicidas.

Mientras en el segundo t tulo la violencia transformada en sujeto es
denominada con una cualidad descriptiva: es estudiantil. Y aparece como
un estallido, es decir como algo que sucede repentinamente y es genera-
dor de estruendo al suceder.

El nico motivo que aparece en los discursos noticiosos para las accio-
nes violentas es la suspensi n de un recreo por parte de la directora del
liceo. Sucede repentinamente, con un no motivo o un motivo banal que
refuerza el concepto de violencia.

«Se entiende que la ausencia de motivos permite asociar conceptos de
manera m s directa, en muchos de los casos resaltando las descripciones
visuales» (Chmiel, 2010).

Los estudiantes del liceo 38 de La Teja se trenzaron a golpes, destruyeron

el mobiliario del instituto, golpearon a docentes, quemaron recipientes de

basura y rompieron alg n vidrio (EO).

La descripci n de las acciones violentas son enfatizadas con relaci n
a otras dimensiones del relato. All , los adolescentes son nominados de
diferente forma a medida que los relatos avanzan. En el transcurso de los
mismos pasan de estudiantes —parte del centro educativo— a generali-
zaciones como «revoltosos» y parte de una «horda».'* En el desenlace de
los hechos violentos y en la intervenci n de la Polic a son denominados
menores, sustantivo que contiene un sentido adjetivizante relacionado
con problemas de conflicto con la ley. En estas descripciones los actores
del mundo adulto —Polic a, docentes, direcci n— aparecen reaccionan-
do frente a las acciones violentas de los adolescentes. La aparici n de la
Polic a en los centros educativos parece significar la desaparici n de los
estudiantes y la aparici n de menores.

El menor no fue trasladado a la Seccional pero s fue retenido en la bedel a

del liceo (EO).

14 Adjetivos utilizados por la prensa en la cobertura noticiosa.
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Si bien se plantea una diversidad de voces, la voz de los estudiantes
es totalmente silenciada. Las nicas voces adolescentes son por un lado
la de Fiorella Buzeta, quien fue agredida en otro acontecimiento violento
de mayor repercusi n medi tica que estos. Y de otra adolescente, que es
despojada de dicha caracter stica para ser escuchada como «vecina». Por
lo tanto, las nicas voces adolescentes son de «otros» adolescentes, lo que
refuerza la generalizaci n: estudiante del liceo 38 igual a participante del
hecho violento. S lo en una noticia aparece diferenciada tal generalizaci n
pero dicha referencia es planteada como una actitud espor dica o no espe-
rable de este grupo de estudiantes.

Sin embargo, hab a un grupo de alumnos enojado por la actividad violenta

de sus compa eros (EO).

El mundo adulto es representado desde diferentes actores. En los diver-
sos art culos aparecen voces de vecinos, padres, autoridades y docentes.
Con la intenci n de observar ¢ mo estas son priorizadas en los discursos
noticiosos, tomamos t tulos que parten de las opiniones de dichas perso-
nas-personajes o refieren a actitudes u opiniones de estas.

Reproches en los padres y enojo por p rdida de clases (EP).

La frialdad de las autoridades (EP).

Tengo la sensaci n de que estoy pintado ah adentro. [Profesor] (EO).
Doy la vuelta porque tengo miedo de pasar. [Vecina] (EP).

En estas cuatros frases podemos observar los dos argumentos centra-
les y a su vez contradictorios de los diferentes art culos: por un lado, la
descripci n del hecho violento, tomado como estallido y por otro, el hecho
violento tomado como parte de la cotidianidad en los centros educativos.
Los dos primeros se detienen en las posibles respuestas del mundo adulto
frente a lo ocurrido, marcan desconcierto frente a algo que sucedi , mien-
tras que el tercer y cuarto t tulo transmite la «sensaci n» constante de vul-
nerabilidad, de miedo. En ambos, si bien aparecen como actores parte,
desde el discurso est n en una posici n pasiva siendo objeto de la acci n
«violenta» de «otros».

Estas mediaciones —ideas cargadas de sentido— que vamos descu-
briendo en el transcurrir del an lisis de las noticias, aparecen reflejadas en
diversas frases de docentes rescatadas por los medios. Dichas frases abren
I neas de an lisis para pensar formas de relacionamientos cotidianos en los
centros educativos.

Las autoridades hablan de inclusi n pero no tenemos la infraestructura
para incluir a estos chicos. [Opini n de un docente] (EP).

«De esos 160 estudiantes, 20 vienen de La Teja» los dem s vienen de dis-
tintos barrios, de Casab , del Cerro, de Paso de la Arena. [Opini n de un
docente] (EO).

Cuando faltan algunos de los «walores» m s complicados, a veces se pue-
den dar buenas clases. [Opini n de un docente] (EO).
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Se asocia los problemas de «violencia» a algunos barrios perif ricos y
alejados del liceo y si continuamos en el cuerpo de la noticia a ciertas fa-
milias que no est n interesadas en la oferta educativa sino en el cobro de
beneficios sociales. La inclusi n aparece como no posible en la propuesta
actual, como un discurso de las autoridades pero sin una propuesta edu-
cativa detr s, aunque la finalidad del espacio p blico sea la integraci n.
Adem s, aparece la idea o fantas a de que, frente a la ausencia de algunos
«valores» la actividad educativa se restablece, haciendo visible los movi-
mientos de expulsi n de la escuela.

Las situaciones de violencia interpelan al centro educativo y tambi n
explicitan una exclusi n cultural. Visibiliza la p rdida de sentido, y el rela-
cionamiento se plantea desde el lugar de «enfrentados», /para qu ? hablar
o pensar de geograf a o de cualquier otra tem tica, /para qu ? la propues-
ta curricular de Secundaria, reflejan las voces docentes resumiendo estos
conceptos en la pregunta 4Qu hago ac ?

¢De qu vamos a hablar el lunes luego de esto? gDe geograf a? [Profesor]

(EP).

Vamos a ver ¢ mo nos enfrentamos a ellos (estudiantes). [Profesora] (LR).

Me pasa que a veces estoy en una clase y digo, sorprendido, por favor

JQu hago ac ? [Opini n de un docente] (EO).

Los discursos de los docentes complejizan y permiten observar procesos
de ruptura que se traducen en el liceo, donde es posible que convivan dis-
cursos contradictorios; desde el estallido de violencia por un recreo suspen-
dido sin motivaci n alguna, a conflictos de convivencia donde se expl cita la
dificultad de relacionamiento cotidiano.

Pero la «superlatividad» con la cual se expresa el hecho violento, es de-
cir el enfatizar los aspectos extremos del evento, coloca a los problemas de
la cotidianidad en una misma dimensi n aunque resulte contradictorio,
dejando la idea de que un acontecimiento como el relatado es vivenciado
habitualmente en el interior y en el contexto de los centros educativos y por
lo tanto invisibilizando los conflictos de convivencia y su posibilidades de
abordaje desde lo educativo.

La merienda o la vida. [T tulo] (LD).

La instituci n proscribe muy «warielianamente» que hay que llevar a los mu-
chachos al liceo, pero despu s no est preparada para tratar de diferente
manera a las personas (LD).

Los j venes lo que m s viven es esa lucha de lugares, esa lucha por existir
(LD).

La violencia —que tambi n est dirigida a la autoridad porque es la depo-
sitaria de la imposibilidad que siente de tener un lugar en el mundo— es
un oscuro mecanismo de defensa frente a la soledad que viven los j venes
hoy. No la justifica pero ayuda a comprenderla (LD).

«La merienda o la vida» es un t tulo que presenta la problem tica de
violencia en la cotidianidad del centro educativo y depositada en los ado-
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lescentes al igual que los noticias analizadas hasta el momento, pero en
el cuerpo de la noticia se complejiza esta primera mirada, mostrando un
nfasis distinto a los discursos anteriores.

Estos art culos salen —en algunos aspectos— del discurso homog neo,
complejizando el concepto esquematizado de violencia, presentando la pro-
blem tica dentro de la escuela, donde la instituci n por primera vez es
parte y no solamente contexto. Para la problematizaci n se acude a voces
profesionales, donde se analiza la situaci nyla tem tica aunque no se pro-
mueve el di logo con los actores protagonistas. Estos enfoques diferentes
se presentan en el encuadre noticioso como una 1 nea de fuga en la genera-
lidad de la cobertura del «evento».

Liceo 19. Son 3y 222

Las noticias seleccionadas provienen de las versiones electr nicas de los
diarios de alcance nacional. Las mismas son parte de una cobertura noti-
ciosa —que parte 20 d as antes— cuando una docente encuentra que tres
estudiantes ten an «armas blancas» dentro del liceo.

Dicho acontecimiento tiene una importante repercusi n medi tica que
es retomada en una segunda cobertura frente al planteo de conflicto del
cuerpo docente por no cumplirse las medidas tomadas ante el hecho suce-
dido 20 d as antes.

Esta segunda cobertura ser la unidad de an lisis ya que nos permite
visualizar, seg n los discursos noticiosos, el «despu s» de los hechos de
violencia.

Las narraciones fundamentales se detienen en las medidas de «seguri-
dad» tomadas y no respetadas a menos de un mes del acontecimiento ori-
ginal, en las opiniones y medidas docentes as como en descripciones sobre
las repercusiones en el «contexto» de la instituci n.

Se encuentra «consonancia» con el evento anterior en la forma de pre-
sentar la tem tica, el hecho violento y el mecanismo de desenfatizar las
acciones de unos («nosotros») y enfatizar las acciones de los «otros». Des-
de el an lisis del discurso observar «consonancia» en diferentes eventos
noticiosos sobre una misma tem tica nos permite visualizar «el consenso
ideol gico de una sociedad o cultura determinada» (Van Dijk,1990: 177)
representado en un gui n mental sobre ¢ mo suceden ciertos eventos.

Si tomamos los t tulos y los colgados se visualizan las 1 neas fundamen-
tales de an lisis que se desprenden de este grupo de noticias.

Se observa una formulaci n que privilegia el planteo del tema como una
problem tica de seguridad. Se enfatizan las ausencias de las medidas del
«Plan de seguridad»,'® y no se ponderan las actividades pedag gicas que
tambi n se buscaron para problematizar la tem tica.

15 Forma de denominar las medidas tomadas por los docentes en el transcurrir de las no-
ticias.

134



El problema central que se describe es el conflicto docente, que recla-
man por la falta de una reja perimetral y un servicio 222 permanente y
discrepan con la sanci n que recibir n los adolescentes protagonistas del
hecho. La voz fundamental es la de los docentes que, por un lado, aparecen
como agentes de la acci n, reclamando, y por otro lado fueron objeto de la
acci n violenta anterior, que es el evento original del que parti la cobertura
informativa.

Las repercusiones en el resto de los actores visibilizan la relaci n texto-
contexto fundamental para el an lisis de los discursos noticiosos. No se
puede entender el texto sin analizar el contexto al que se refiere. En este
caso, las personas-personajes al referirse a las repercusiones en el contexto
tambi n se refieren a los textos noticiosos de la primera cobertura y su tra-
tamiento. Aunque nunca leyeran las noticias, el ecosistema comunicacio-
nal y las mediaciones aparecen en los discursos de los diferentes actores.
Por primera vez, los medios aparecen como actores dentro del escenario.

Los profesores resolvieron ampliar el plazo hasta el 27 de abril para la
instalaci n de la reja perimetral, pero exigen que el servicio 222 sea per-
manente y que el Codicen resuelva sobre el futuro de los tres alumnos
suspendidos (EO).

Los docentes aparecen al principio del enunciado como personajes fun-
damentales en la narraci n. Aparecen resolviendo, por lo tanto, siendo
agentes de la acci n, pero en una «ontinuidad» que refiere al evento an-
terior. Aparece como un colectivo con una postura gen rica, que se podr a
resumir en la necesidad de seguridad para continuar con su actividad do-
cente. Esto enfatiza que la problem tica es la inseguridad ya que la formu-
laci n de una soluci n al mismo tiempo formula el problema. Si la soluci n
es la reja y el servicio 222, el trabajo pedag gico queda desenfatizado. De
esta forma aparecen en los art culos, no son omitidos pero aparecen al final
y en relaci n de subordinaci n con la problem tica fundamental: cuidarse
y cuidar el centro educativo.

Los docentes dieron a conocer un texto redactado por los alumnos: «El pro-
blema de la violencia es de todos y no de algunos, es de toda la sociedad,
no basta con hablar, sino tambi n, actuar todos juntos», termina diciendo
el comunicado que fue le do en todas las clases del liceo 19 (EP).

Voluntad expl cita de los alumnos por sumarse a las distintas acciones que
se vienen desarrollando en pro de la seguridad general del liceo 19 (EO).

Si bien la voz de los estudiantes es mostrada desde los docentes y a trav s
de un texto, es la primera vez que se visualiza la importancia de la inclusi n
de la voz de todos para el tratamiento de la tem tica. Pero esta inclusi n es
formulada como una invitaci n a «<sumarse a las distintas acciones», es decir,
s lo alos argumentos relacionados a reforzar la seguridad. Un «plan de segu-
ridad» plantea la necesidad de cuidarse de alguien pero si se depositaba los
problemas de violencia en las acciones de los estudiantes y ahora son parte
de lab squeda de soluciones, ¢de qui n/qui nes hay que cuidarse?
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Los docentes del liceo 19 de La Uni n suspendieron las clases porque
Secundaria no aplic medidas ejemplarizantes a los estudiantes arma-
dos (EP).

Mazzei reiter que s se tomaron medidas con los alumnos protagonistas
de los diversos incidentes en el liceo 19. <Estamos poniendo sanciones que
tienen que ver con una pol tica correctiva en un sistema educativo» (EP).

El concepto de «inclusi n»_fue el argumento del CES para que los violentos
quedaran sin sanci n (EP).

... docentes plantearon la posibilidad de una renuncia masiva (EP).

Me voy a vender caramelos a los mnibus, est n manoseando una carrera
de 30 a os [reacci n de docente integrante del CAP frente a la no acepta-
ci n de su decisi n] (EP).

De los 1790 alumnos que concurren, apenas son un pu ado los que gene-
raron los problemas y es altamente probable que el Codicen decida enviar
a los tres alumnos suspendidos a otro centro educativo m s acorde al
perfil de cada uno. [Palabras de un docente] (EO).

La culpabilidad se particulariza en los tres adolescentes a los que se les
encontraron armas. La interpelaci n genera la respuesta de la exclusi n de
lo peligroso frente a la posibilidad de un nuevo hecho de violencia. La reja 'y
la vigilancia constante marcan una frontera con el contexto, pero tambi n
la de los adolescentes participantes.

Los adolescentes participantes son denominados «armados» y «violen-
tos». S lo son alumnos desde la voz del docente que de todas formas plan-
tea que tienen otro perfil, un perfil que los excluye del sistema de educaci n
formal o al menos del liceo 19, no quedando clara la alternativa educativa
para esos «otros».

Mazzei, directora de Educaci n Secundaria en ese momento —identifi-
cada de forma personal lo que enfatiza sus opiniones— plantea una discu-
si n que es latente durante el transcurso de las noticias, ¢Las medidas en
un centro educativo son correctivas o son educativas? La respuesta desde
el discurso noticioso es que b sicamente es un problema de seguridad.
El concepto «nclusi n» es el argumento desde las autoridades, puesto en
contraposici n con el t rmino «sanci n» y «violentos». La palabra «concepto»
nos induce a la idea de autoridades lejanas que plantean conceptos frente
a realidades concretas.

Esto, adem s, abre una nueva discusi n que es la funci n de la norma
en un centro educativo y ¢ mo esta se utiliza. EI Consejo Asesor Pedag gi-
co (CAP), m ximo organismo docente dentro de una instituci n educativa,
hab a planteado un a o. Mientras que, desde el Codicen se plantea el rein-
tegro de los adolescentes al mes. El Consejo Asesor, asesora, no ejecuta,
marcando desde los docentes un desconocimiento de la normativa, lo que
agudiza a n m s la problem tica, instalando de fondo una discusi n que
parece ser la misma pero agregando otra dimensi n.

La normativa en un centro educativo jpara qu se utiliza? y adem s
Jqui n o qui nes la aplican?
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Como ve amos en el caso del liceo 38 se observa la p rdida de sentido
respecto de la actividad docente, la idea de «enfrentados» que ve amos an-
teriormente frente a los adolescentes ahora parece reflejarse con las autori-
dades, ya que no garantizan la actividad educativa poniendo dentro lo que
es visualizado como peligroso.

Algunos medios expresaron que el centro educativo hab a entrado en «esta-
do de guerra». Ahora los estudiantes no quieren ser estigmatizados (LR).

Desde hace nueve a 0s que estoy, y esto no es tan as , no es como los me-
dios mostraron el tema de la violencia. Los botijas son bien, pero por tres
pagan todos. Sin embargo, dijo que es verdad que se paran ac , sobre todo
de tarde, y molestan a los dem s (LR).

«Creo que nos mostraron como unos malandras y no lo somos» ...y algunos
admitieron que al decir «que soy del liceo, me tratan mal en mi barrio (LR).

Los medios como personajes aparecen como una entelequia, los medios
hablan de los medios como si no fueran parte de los mismos. Desde los
vecinos y adolescentes aparece la necesidad de manifestarse dentro del en-
cuadre noticioso para apartarse de una imagen que consideran equivocada,
pero que creen que otros consideran cierta y la viven en su cotidianidad.
Se visualiza la importancia de las mediaciones y la forma en que estas se
transforman en parte de la cotidianidad. Los mensajes no se reciben pasi-
vamente, la gente hace cosas con ellos, los resignifican, y en este caso se
observa que vuelven a los discursos noticiosos desde ese otro lugar, en un
relaci n constante entre el texto y su contexto.

El barrio se queja de «algunos pocos»j venes que van a la puerta del liceo
Yy son agjenos a este centro en la gran mayor a de los casos [Docente].
Se encontr con un panorama de tensa tranquilidad: los j venes en sus

clases, en tanto que una oficial de Polic a cumpl a el servicio 222 en la
puerta del instituto (LR).

Los vecinos en muchos casos dicen tener miedo, pero no generalizan «en

los j venes», sino en personas de todas las edades que viven en asenta-
mientos cercanos al liceo (LR).

Los discursos sobre el contexto refuerzan la idea de un «nosotros» y de
un «otros», un encuentro que provoca una «tensa tranquilidad», una posibili-
dad latente de choque, entre unos «polic a» y otros «estudiantes», entre unos
«ecinos» y otros «personas de todas las edades que viven en asentamientos»
entre unos  venes pertenecientes al centro educativo» y otros «algunos
pocos j venes ajenos al centro». Este mecanismo propone grupos de perte-
nencia que, entre otras cosas, plantean a qui ny a qu tenerle miedo.

All est uno de los j venes se alado por los vecinos como uno de los «re-
voltosos» que se paran en la puerta del liceo de tarde (LR).

Reci n levantado, de gorra roja con la marca Nilke, musculosa azul, y short
rojo (LR).

JPor qu jod s? Porque encara. /Qu encara? Nos , est de m s. Dicen
que te par s en la puerta del liceo con una barray arm slo. M s bien.
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JFuiste vos el de las armas? No tengo nada que ver con eso, esos son del

liceo. ¢Estudi s? ¢Tus padres? No estudio, ¢para qu ? Mis padres, bien.

Dicen que ustedes est n vinculados a la pasta base. ;/Qu encaj s? No

me vend s y no encaj s [Entrevista completa] (LR).

JPor qu jod s? Dicen que te par s en la puerta del liceo con una barra

y armas l o. gFuiste vos el de las armas? ;Estudi s? ;Tus padres? Dicen

que ustedes est n vinculados a la pasta base. [S lo preguntas del perio-

dista al joven] (LR).

Como ya dijimos antes, la descripci n visual afirma las acciones que
aqu se omiten pero quedan impl citas. El «revoltoso» tiene est tica plancha
y adem s de ir a joder» a la puerta del liceo es asociado a distintas ideas
cargadas de sentido: «Reci n levantado». «Estudi s?», asociado a la falta
de actividades para ser parte de la sociedad. «,Tus padres?», asociado a la
idea de la falta de apoyo y sost n familiar «Dicen que ustedes est n vincu-
lados a la pasta base», asociado al consumo problem tico de drogas, y a
la problem tica social que tiene el consumo de pasta base en los distintos
barrios montevideanos. Y si bien este joven no es parte del liceo, tambi n
se lo asocia a la problem tica central del evento noticioso. «Fuiste vos el
de las armas?»

Las asociaciones planteadas y los mecanismos de generaci n de grupos
de pertenencia fundamentan la generaci n de un «Plan de seguridad» aun-
que el hecho violento suceda en un centro educativo. Situaci n que plantea
una discusi n impl cita, frente a la problem tica de violencia: ¢lo funda-
mental es reforzar la seguridad para excluir a lo «peligroso»?

Algunos no sonrien y salen en la foto

Lo expuesto no intenta ser un espejo de las coberturas noticiosas en la
tem tica, sino tratar de entender de qu forma es presentada la misma en
el «ndice» de los asuntos p blicos y analizar las representaciones funda-
mentales que aparecen en los discursos de las noticias seleccionadas.

En este sentido, se visualiza un discurso casi homog neo y de continui-
dad en las narraciones sobre las violencias, los adolescentes y sus acciones
en los diferentes medios de comunicaci nm s all de su inclinaci n ideol -
gica. Si bien se observan algunos nfasis diferentes, no son suficientes para
afirmar una diversidad en los aspectos centrales que son propuestos para
la atenci n colectiva.

Acciones y discursos. Los unos y los otros

Los adolescentes aparecen como agentes de la acci n violenta y de pa-
sividad en el discurso, mientras el mundo adulto aparece como agente del
discurso y siendo objeto de la acci n violenta. Las nicas voces adolescen-
tes son ubicadas cercanas al discurso adulto, despojadas de su ser adoles-
cente y alejadas de la acci n. Se muestra un relacionamiento donde «unos»
adolescentes son violentos o potencialmente violentos y «otros» adultos re-

138



accionan, protestan, argumentan, se interpelan y proponen medidas frente
a las acciones de los adolescentes. De esta forma, la problem tica se sit a
generalmente por fuera del relacionamiento entre los mundos adultos y
adolescentes y por lo tanto tambi n fuera de la interna del centro educati-
vo, quit ndole componentes de un conflicto escolar, apareciendo la escuela
b sicamente como contexto de la situaci n violenta.

Las violencias y las seguridades

Las acciones aparecen, por un lado, como estallido por causas bana-
les o por ausencia de motivo, reforzando la idea de violencia. Por otro, a
trav s de las referencias adultas la violencia aparece como vivencia coti-
diana, que aunque resulte contradictorio, se coloca en el mismo nivel que
el estallido violento.

Esas violencias son producidas por la continuaci n de una violencia
externa que se instala en el centro (estudiantes provenientes de barrios
peligrosos) o vinculado a intereses alejados de la tarea educativa (estu-
diantes y familias interesadas por beneficios sociales). De esta forma, en
general, se resignifica un concepto de violencia esquematizado, despojado
de problemas de convivencia, de relacionamientos educativos o de desen-
cuentros culturales.

Frente a un concepto de este tipo, la respuesta es la seguridad. Por lo
tanto, el alejamiento del centro educativo de lo externo peligroso o la exclu-
si n de lo interno peligroso.

El centro educativo: ;un contexto interpelado?

De acuerdo a lo desarrollado, los fen menos de violencia en centros edu-
cativos no son asociados, por los discursos noticiosos en su generalidad,
de forma expl cita con los conflictos escolares. Pero, un centro educativo
por su funci n no es un contexto cualquiera en el que se desarrolle un
acontecimiento violento. El acontecer violento nos interpela como sujetos
sociales, y eso se ve reflejado en la opini n docente, en la p rdida de sentido
atribuida a su pr ctica.

Es por ello que se visualiza en los discursos la necesidad de respuestas
concretas que restablezcan la 1 gica institucional. De esta forma, se pone
en juego la inclusi n-exclusi n, real y cultural.

¢ Qué hacemos con los discursos noticiosos?

Larelaci n constante de un grupo de pertenencia con ciertas actividades
o conductas, en este caso adolescentes-estudiantes con acciones violentas,
fomenta la construcci n de estereotipos de un grupo social. A su vez, por €l
mismo mecanismo un centro educativo con adolescentes «violentos» es un
centro «iolento» y por lo tanto inseguro.

Para intentar entender qu puede producir en los centros educativos
este discurso homogeneizador y excluyente, es fundamental relacionarlos
con los sentidos en el relacionamiento cotidiano.
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De la misma forma que para entender la importancia de los discursos
medi ticos no es fundamental saber cu ntas personas leyeron las noticias
sino visualizar la mediaci n social que logran sus im genes, para enten-
der el fen meno comunicacional es necesario problematizar la idea de los
medios como constructores de agresividades y violencias y visualizar qu
hacen y ¢ mo se viven est s tem ticas en los centros educativos.

Estarelaci n constante entre texto y contexto se expresa en varias opor-
tunidades en las noticias seleccionadas «si digo) que soy del liceo, me tra-
tan mal en el barrio». «<Creo que nos mostraron como unos malandras y
no lo somos.» «Cuando faltan algunos de los “valores” m s complicados, a
veces se pueden dar buenas clases.»

En este aspecto parece significativo que en el trabajo de campo los me-
dios aparezcan como «culpables» en las actividades desarrolladas con do-
centes y padres y no as con los adolescentes.

Se echa la culpa a los medios de comunicaci n de homogeneizar la vida cuan-

do el m s fuerte y sutil homogeneizador es la ciudad impidiendo la expresi n

y el crecimiento de las diferencias (Mart n-Barbero, 2000: 3).

Los medios, entonces, expresan representaciones sociales en juego en
los hechos violentos, pero tambi n son parte en esta relaci n texto-contex-
to; el miedo es parte del discurso de los medios y tambi n de los actores
protagonistas, legitimando las medidas de seguridad y las violencias.
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10. ESTALLIDOS VIOLENTOS,
REPRESENTACIONES FRAGMENTADAS

Cuando un episodio violento se produce en un centro educativo, jun-
to al estallido de la violencia subjetiva ( i ek, 2009), «estallan» tambi n
m ltiples interpretaciones sobre su significado, sus causas, los modos en
que pueden y deben ser enfrentados o prevenidos. Las miradas se vuelven
sobre la violencia subjetiva, pero el campo de reconocimiento se ampl a
tambi n hacia las «violencias objetivas», sist micas y simb licas al decir
de i ek.

Dec amos al comienzo que, en la bibliograf a sobre el tema, es posible
agrupar los posicionamientos respecto a la causalidad y los sentidos de
los hechos de violencia en los centros educativos en dos tipos de mirada.
Podemos decir ahora que ambas miradas aparecen tambi n entre los ac-
tores: la que pone el acento en el «afuera» y la que mira m s bien hacia
«adentro» de la instituci n educativa. Para la primera el centro educativo
es un espacio donde se expresan violencias presentes en el conjunto de
la sociedad. Para la segunda los centros educativos no son un mero lugar
f sico sino actores que participan en la g nesis de las violencias y sus ex-
presiones.

Previsiblemente, en el fuego cruzado de recriminaciones, quienes est n
«dentro» —los docentes sobre todo— ponen el foco en el afuera, princi-
palmente en las familias y en el contexto social. Y quienes est n «fuera»
—Ilos padres sobre todo— ponen el acento en el papel de la instituci n
educativa y especialmente en el de sus responsables, los docentes. Los
alumnos, que comparten ambos mundos, constituyen una frontera que
oscila o combina ambas miradas.

Los matices son muchos, sin embargo. Trataremos de ordenarlos en
un cuadro s ntesis que agrupa las diferentes miradas, en di logo con las
miradas relevadas desde las ciencias sociales, con los an lisis sobre la
normativa y los medios de comunicaci n y con nuestra propia reflexi n
como equipo de investigaci n.
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«La violencia viene de afuera»

Las familias, la familia

Nos referimos en primer lugar a las familias concretas, esas de las que
provienen los alumnos. Para algunos —especialmente los docentes— all
est el origen de todas o casi todas las violencias.

Son familias desintegradas, incompletas, dicen. La referencia com-
parativa parece ser con el modelo familiar nuclear (padre-madre-hijos),
que sigue estando legitimado como modelo ideal en el imaginario social
dominante.

Este imaginario dominante contrasta con los cambios en las estructu-
ras familiares producidos en los 1timos a os, en que se han consolidado
«una pluralidad de arreglos y estrategias de convivencia», destac ndose:

el aumento de las uniones libres, el aumento de la natalidad fuera del ma-

trimonio, el descenso de la fecundidad [...], el aumento de hogares uniper-
sonales, monoparentales y de parejas sin hijos, la postergaci n del primer

hijo, el atraso de la entrada en la adultez (INE, 2010: 71).

Cambios que difieren para distintos niveles de ingresos y sociocultura-
les, pero atraviesan finalmente todos los sectores sociales, destac ndose el
peso creciente de los hogares monoparentales encabezados por mujeres.

Las familias son, efectivamente, «otras», diferentes a las del pasado y al
modelo ideal dominante. Otra cosa es saber si —y ¢ mo— eso incide en la
violencia en los centros educativos. El hecho es que en esta desviaci n del
modelo ideal muchos adultos encuentran parte del origen de la violencia
que llega a los centros educativos.

Pero aun cuando la familia est «completa», los padres est n «ausentes»
dicen los actores (y aqu coinciden padres y docentes). Ambos miembros
de la pareja trabajan y est n poco en el hogar, y ese poco tiempo no lo
dedican afectivamente a sus hijos.

Los datos estad sticos confirman el crecimiento continuo del ingreso de
las mujeres al mercado de trabajo, tendiendo a acercarse mucho al nivel de
actividad y empleo de los hombres entre los 25 y los 49 a os, cuandom s
se tiene hijos concurriendo a centros educativos. El 80% de las mujeres en
ese tramo de edad participa en el mercado de trabajo (INE, 2010: 127).

Otra cosa es saber ¢ mo eso ha afectado la relaci n entre padres e
hijos, pero las hip tesis que sugieren los adultos en los talleres aparecen
como veros miles. A ello confluir an tambi n las nuevas modalidades de
consumo medi tico y vinculaci n mediada, que a slan a cada miembro de
la familia en diferentes pantallas (televisor, computadora) a trav s de las
cuales se vinculan con otros lejanos, m s que con los cercanos.

Entre los docentes especialmente se sostiene que los alumnos violen-
tos vienen de familias violentas. Familias donde la violencia cotidiana se
ha naturalizado al punto que ya no se percibe como tal y cuesta diferen-
ciarla de otras formas de relaci n. Violencia que se traslada, igualmente
naturalizada, al centro educativo.
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Habr a una diferencia de g nero que a n pervive, pero que tiende a
diluirse, seg n relatan algunos directores. Ellas son m s tranquilas, pero
ya no tanto. Algunas ni asy adolescentes son muy agresivas y, tal vez por
lo inesperado, provocan m s miedo que los varones. De la fragilidad a la
ferocidad, el salto asusta.

Pero no se trata s lo de cambios en las familias, en las organizaciones
familiares concretas. Los actores perciben que es la familia, la instituci n
familiar la que ha cambiado y est cuestionada.

Decimos instituci n en cuanto 1 gica reguladora y valoradora del com-
portamiento social que establece roles, prescribe e inhibe conductas.

Son los propios roles instituidos de padres e hijos que tambalean, con pa-
dres que no pueden funcionar como referentes para sus hijos. La diferencia
adulto/ni o, adulto/joven, entra en cuesti n en la familia y se traslada al
centro educativo, sugiere lo recogido en los talleres con docentes y padres.

Los padres aparecen «adolescentizados» y desbordados y no ofrecen un
futuro deseable al que aspirar. Son familias «destituidas», perplejas (Corea
y Lewkowicz, 2004), que no posibilitan avizorar futuros. Padres en que los
hijos no quieren reflejarse, porque ven en ellos la marca de las promesas
incumplidas, lo que alimenta el resentimiento, el vivir en el presente, sin
sentido del cuidado del otro y de s mismo (Bleichmar, 2008: 35).

Es dif cil en ese contexto formular proyectos de vida: son demasiadas
las incertidumbres o son pocos los atractivos de los futuros que se ven
como viables. O ambas cosas. Proyectos en que el sistema educativo ten a
un lugar que aparecer entonces tambi n cuestionado y cuestionable,
porque no cumple lo que promete —o lo que promet a—.

La instituci n familiar destituida no tiene capacidad tampoco para es-
tablecer 1 mites a las conductas violentas de los hijos.

En ese contexto la puesta en cuesti n de la doctrina tutelar y la pro-
puesta de sustituirla por la de los derechos de la infancia y adolescencia, ha
dejado a la instituci n familiar en una encrucijada dif cil. La Aplicaci n de
la Convenci n de los Derechos del Ni oy el discurso garantista de derechos
cuestiona la incondicionalidad de la autoridad adulta y las generaciones
adultas no han logrado restituir su autoridad sobre nuevas bases. Esto
lleva a una disyuntiva entre violencia y permisividad. Donde, por una parte
todo 1 mite, en tanto restricci n de derechos, queda bajo sospecha. y, por
otra se a oran las viejas formas de imponer disciplina.

Si la falta de perspectiva de futuro probablemente es m s fuerte entre los
m s pobres, las marcas de la incertidumbre posmoderna y la encrucijada
entre tutela y derechos parece afectar m s a los sectores medios y altos.

La/s pobreza/s

Otro de los or genes atribuidos a la violencia en los centros educati-
vos tiene que ver con la pobreza, entendida en primer lugar a partir de
ingresos y condiciones materiales de vida. Los m s pobres seran m s
violentos, sugieren muchas de las intervenciones en los talleres, tanto de
los docentes como de los padres y alumnos.
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Pero no se tratar a s lo de un tema de ingresos. Los violentos no llevan
s lo una marca de clase sino tambi n cultural. Son, casi siempre, los plan-
chas, esa subcultura juvenil que emergi en los primeros a os del siglo
XXI en Uruguay, que lleva el estigma de conjugar delincuencia, adicciones
peligrosas y violencia. Pero que ha hecho de ese estigma un emblema que
ostenta con orgullo y act a con altivez, generando una est tica propia ex-
presada en m sica, vestimenta, jerga, gestualidad (Kapl n, 2008: 177).

Este orgullo y esa fuerza posibilitaron una reconversi n de la deses-
peranza en desesperaci n, con todas sus posibilidades de violencia des-
tructiva y autodestructiva. Aunque tambi n con muchas potencialidades
creativas, algo que se visualiza menos pero que algunos docentes intuyen
y muchos alumnos conocen.

Aunque aparentemente las condiciones socioecon micas en las que
el den meno plancha» emergi pasaron, la cultura plancha se instal y
pervive. No est claro si pervive del mismo modo, pero en todo caso se le
siguen atribuyendo muchos de los episodios de violencia que estallan en
los centros educativos. Y no s lo entre los adolescentes: habr a una ver-
si n «plancha» infantil o los mayores han contagiado a los m s chicos sus
modos de actuar violentos.

Padres, docentes y alumnos hacen una lectura de estas violencias des-
de una percepci n difusa de la desigualdad como generadora de conflic-
tos. No es s lo ni tanto la pobreza la que genera violencia: pobreza siempre
hubo, lo que irrita es la desigualdad, que tambi n es vieja pero ha crecido
y se ha vuelto m s irritante por la ostentaci n de los m s favorecidos. El
pobre agrede al que tiene lo que 1 no tiene, m s a n si lo muestra y lo
luce. Violencias, entonces, que llevan la marca del resentimiento.

En un trabajo anterior vimos tambi n otros factores posibles. Por
ejemplo el del plancha que agrede al que considera «cheto» —el opuesto
sociocultural y simb lico del plancha— aunque en verdad tenga condi-
ciones socioecon micas muy similares pero otras opciones est ticas y,
sobre todo, la esperanza/ilusi n del ascenso social o, al menos, de un
futuro adaptado a las normas dominantes. Violencia entonces que parece
m s bien vengar lo que se considera una traici n al grupo y que apoya
la construcci n identitaria propia, que requiere de un otro/opuesto para
afirmarse (Kapl n, 2008: 75).

En la percepci n de los participantes en los talleres, los padres sobre
todo, la pobreza que origina agresi n no es s lo la socioecon mica. Habr a
tambi n pobrezas afectivas, con similar resultado. El que no tiene afecto
agrede al que percibe que s lo tiene. Y aqu el nivel de ingresos no garan-
tiza nada: la falta de disponibilidad f sica y afectiva de los padres, que ya
mencionamos, atraviesa todos los sectores sociales.

El contexto. De las rejas a la mimetizacion

La construcci n social de la desigualdad tiene un componente espacial
que tambi n se ha acentuado en las ltimas d cadas, al menos en Monte-
video. Si siempre existieron zonas m sy menos privilegiadas de la ciudad,

144



la fragmentaci n urbana se ha acentuado (Veiga, 2005; Couriel, 2010),
defini ndose de modo m s n tido zonas pobres y ricas, disminuyendo las
zonas compartidas por distintos sectores sociales. Especialmente en los
extremos sociales se generan guetos en que se atrincheran unos y se in-
tenta recluir a otros que atemorizan.

Para el caso de los m s pobres se han desarrollado distintos dispositi-
vos de construcci n de ciudad, por ejemplo los de mercado que expulsan
hacia la periferia a los planes estatales que agrupan soluciones «de emer-
gencia» que luego se convierten en permanentes. Se han ido generando y
creciendo bolsones de pobreza que son vistos y vividos tambi n como zo-
nas rojas, peligrosas. Barrios estigmatizados en una ciudad que se vuelve
una «m quina paranoica» (Valencia y Llano, 2008: 13).

Los docentes son quienes m s refieren a estos contextos peligrosos
como uno de los or genes principales de la violencia en los centros educa-
tivos. Incluso se ha generalizado en la jerga docente la expresi n «escuela
(o liceo) de contexto», abreviando la expresi n original «de contexto socio-
cultural cr tico», calificaci n sobre la base de la cual se generaron diversas
pol ticas compensatorias. Trabajar en una escuela o liceo «de contexto»
aparece entonces como una carga pesada para un docente, que sabe que
tendr que lidiar all con muchos chicos pobres... y tambi n dif ciles, pro-
blem ticos, seg n indica la percepci n mayoritaria.

Frente a estos contextos con frecuencia los centros educativos se en-
rejan, levantan muros, barreras con las que intentan protegerse de esos
entornos que los agreden con robos, destrucci n y agresi n a sus alum-
nos. Porque la violencia est en los que entran, pero es mayor a n en
quienes no entran, seg n la percepci n de los actores. En cualquier caso
las rejas y muros parecen un s mbolo fuerte sobre la relaci n con las co-
munidades.

Pero el contexto ya est adentro, porque de all vienen, cada d a, los
alumnos. Pueden venir desde lejos tambi n, generando por ejemplo una
zona roja en medio de una «zona verde» —un gran parque cercano—. Es el
caso de un liceo que, aunque ubicado lejos de «contextos cr ticos» recibe
muchos alumnos desde barrios lejanos, que llegan all por la facilidad de
transporte. El encuentro con estudiantes que viven cerca del liceo puede
ser una fuente de conflictos adicional y, en algunos casos, terminar ale-
j ndolos de la zona roja en que el propio centro educativo se ha convertido
para muchos padres y alumnos.

En algunos casos el centro educativo parece m s bien haberse integra-
do a su contexto mimetiz ndose con 1. No se instituyen 1 mites claros y
los ni os entran y salen en cualquier momento, «se nos pierden» admiten
la direcci n y los docentes.

De momento, entre el intento de aislarse del entorno y la mimetizaci n
resignada con 1, parecen estar faltando caminos de di logo activo y cr ti-
co con las comunidades en las que est n insertos los centros educativos,
que m s bien son percibidas como «contextos» pero no como actores con
los que interactuar.
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Puertas, porteros y policias. El retorno de los excluidos

Haya o no rejas, un elemento que intenta establecer 1 mites son los poli-
c as y los porteros, actuando puertas afuera y puertas dentro del centro edu-
cativo. Las autoridades de la ense anza media han reclamado especialmente
recursos para poder proveer cargos de porteros que escasean y que, seg n
entienden, son quienes mejor pueden cumplir una tarea de establecer 1 mi-
tes y prevenir situaciones conflictivas, por su conocimiento de los alumnos.

Los polic as, contratados por el r gimen especial conocido como «222»,
completan su salario con este tipo de tareas extra, pero cada vez con me-
nos inter s en ello. Por razones salariales (en los bancos les pagan una
compensaci n extra mayor) pero tambi n porque parecen percibirla como
una tarea ingrata, bajo una normativa que les permite intervenir muy
poco y est n expuestos a sufrir ellos mismos episodios violentos.

Este doble control de entradas y salidas tiene entonces muchas fisu-
ras. A veces falta uno, a veces ambos, pero en todo caso no est clara su
funci n y cuesta encontrar qui n quiera ejercerla.

Han surgido entonces otras propuestas, como la de la Polic a Comu-
nitaria y el programa Comunidad Educativa Segura, pero tambi n con
escasos recursos que los vuelven poco operativos, aunque se anuncia su
incremento para un futuro pr ximo.

De momento las puertas y los alrededores de los centros educativos,
especialmente los de ense anza media, se han convertido en zonas fre-
cuentemente conflictivas, lugar de robos, agresiones, venta de drogas, et-
c tera, afirman docentes y directores.

Quienes ocupan estos espacios, dicen, son los excluidos del sistema
educativo. Los que podr an ir y no est n yendo, los que abandonaron tem-
prano y ya no volver n. Pero vuelven y agreden. Y frente a ellos el centro
educativo intenta levantar nuevas barreras. Al retorno de los excluidos
sigue el refuerzo de la exclusi n.

Aunque aveces no est claroen qu consiste laagresi ny por qu sela
incluye entre los hechos de violencia. Esos muchachos con capuchas que,
simplemente, miran hacia el liceo, despiertan temor. Hay que protegerse
de ellos. No hay modo de incluirlos.

Los medios y los miedos

Los medios de comunicaci n masivos, actores aparentemente lejanos,
hoy integran tambi n la escena de las violencias. No son s lo los que in-
forman, bien o mal, los que reflejan mejor o peor lo que pasa. Tambi n
intervienen en la escena. Esa intervenci n agrava los problemas, porque
agranda los hechos y estigmatiza a los centros educativos y sus entornos,
afirma uno de los directores.

JEs justificada esta prevenci n frente a los medios? El an lisis realiza-
do del tratamiento de algunas noticias vinculadas a episodios considera-
dos violentos, parece confirmarlo.
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Varios son los dispositivos que operan para ello. Por un lado por el
criterio de selecci n, construido desde lo que se entiende como noticia:
cuanto m s excepcional, m s noticiable ser . A lo que se agrega ahora:
cuanto m s espectacular, mejor. Por eso tampoco las excepcionalidades
positivas parecen percibirse como noticiables, y la mayor parte de los me-
dios no encuentra lugar para ellas. Los hechos violentos casi siempre, los
proyectos y acciones que construyen convivencia casi nunca.

Los medios construyen entonces la agenda p blica de la discusi n ciu-
dadana en torno a una problem tica importante, pero no nica. Otros
problemas y otras apuestas quedan desplazados de esa agenda.

En el discurso dominante de los medios, la violencia subjetiva, los epi-
sodios de violencia interpersonal, ocupan el centro de la escena. La noti-
ciar pida hablar del golpe, el robo, el cuchillo, el balazo. Las violencias
objetivas, estructurales y simb licas dif cilmente tengan lugar, porque
requieren otros tiempos, que no suelen ser los de los medios ni los de su
1 gica de producci n. A lo sumo ser n el tel n de fondo del contexto al
que atribuir la violencia. El entorno culpable, la zona roja en la que est
inserto el centro educativo.

Otro omitido es el adulto. Los violentos son los ni os y adolescentes.
Los adultos nada tienen que ver, salvo como padres descuidados y por
tanto culpables.

Los adultos docentes y directores, sin embargo, son quienes describen
la situaci n, la explican para los medios. Dif cilmente la voz de ni os y
j venes tenga lugar. Es una palabra m s dif cil de recoger, por cierto, al
menos si se quiere ser respetuosos. No hay tiempo para ello, ni se sabe
bien ¢ mo. La ¢ mara los tomar apenas saludando detr s del entrevista-
do, tratando de robar un segundo de imagen en la pantalla.

La espectacularizaci n dominante de la producci n informativa, el
agendamiento tem tico por acci n y por omisi n, la voces amplificadas y
las silenciadas, contribuyen entonces, mayoritariamente, a alimentar el
miedo, los miedos.

Pero adem s, se afirma desde la direcci n del centro educativo, los me-
dios estimulan directamente acciones violentas: se act a para las ¢ ma-
ras en algunos casos. A partir de problemas previos, la televisi n aparece
e induce la escenificaci n violenta.

Por eso, dicen, cuando pasa algo y hay que dar aviso a un servicio
de emergencia m vil, mienten sobre lo ocurrido, porque se sabe que hay
algunos medios que interceptan las frecuencias y aparecen en la escena
antes incluso que la ambulancia, buscando material para el segmento
rojo en que sus informativos basan parte importante de su estrategia de
captaci n de audiencia.

147



«La violencia (también) viene de adentro»

Un repaso de lo expuesto hasta aqu permite ver que, todo el tiempo,
el adentro tambi n asoma en el afuera. El modo en que las violencias se
naturalizan, en que larelaci n con las familias y el entorno se resuelve, en
que la destituci n familiar y adulta se internaliza, son tambi n parte del
problema. Pero adem s se agregan algunos factores espec ficos, desde los
dispositivos organizacionales e institucionales a los pedag gicos, desde el
curr culum a las pol ticas, que intentaremos resumir.

La naturalizacién de la violencia

Del episodio violento, el estallido que golpea, muchos centros parecen
haber pasado, casi sin notarlo, a la violencia naturalizada, incorporada a
la cotidianidad, mimetiz ndose con esas familias o ese contexto al que le
atribuyen las violencias.

Cuando frente a episodios violentos reiterados no aparece un 1 mite, no
hay ley que rija, la instituci n educativa pierde su capacidad instituyente,
queda ella tambi n destituida.

Se genera entonces el espacio propicio para nuevas violencias. El um-
bral sube, y lo que parec a inadmisible se acepta con mayor o menor re-
signaci n. Hasta que un estallido mayor rompe el umbral y entonces, tal
vez, se sacude la rutina. La crisis es una oportunidad para repensarse.
Pero tambi n para hundirse m s o huir.

En la mirada de los actores, sobre todo los estudiantes, la referencia a
las violencias no es s lo la del estallido, la del episodio cr tico. Son tambi n
las peque as incivilidades y las continuas agresiones, f sicas y verbales,
que van tejiendo el entramado de la violencia cotidiana, como lo muestra
tambi n otra reciente investigaci n (Cajigas, Kahan y Luzardo, 2010).

Limites y exclusiones

Las estrategias de relacionamiento de los centros educativos con sus
entornos y contextos —m s o menos «cr ticos— son tambi n parte del
problema. Junto a las rejas, porteros y polic as, convive la indiferencia-
ci n, la mimetizaci n. Ambas parecen ayudar poco al di logo con ese en-
torno. La violencia viene de afuera, se afirma, pero con ese afuera hay
poco di logo.

Antes y despu s de la puerta y de la reja est la exclusi n. Sus meca-
nismos son m s o menos visibles, m s o menos expl citos. Unos repiten
cursos, otros abandonan, algunos intentan volver, otros ya no. Algunos
terminan un tramo educativo sin haber aprendido casi nada de lo que
supon a deb a aprenderse en el trayecto.

Se excluye con el examen que no se salvao el a o que no se pasa. Tam-
bi n con el mensaje sugerido de que «esto no es para vos», «<no pod s, no
podr s». Se los pone en el lugar de lo ineducable.
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En el caso de la ense anza media esto pod a funcionar en otro tiempo
como exclusi n anticipada: la mayor a no acced a y se entend a como
algo natural. Pero una vez planteada su universalizaci n el que no llega o
no termina puede sentirse excluido. Cuando casi la mitad no termina el
tramo b sico obligatorio y m s del 60% no llega al final (INE, 2010: 94), la
exclusi n adquiere dimensiones mayores.

Y los excluidos, como ya vimos, retornan a la puerta y a los alrededo-
res. A veces agreden al local, otras a quienes siguen ocup ndolo: docentes
o alumnos. Si algunos retornan con bronca, no deber a sorprender.

Algo de esto intuyen los docentes y directores, pero dif cilmente se llega
a abordar. Bastante tenemos con los de adentro como para ocuparnos de
los de afuera, parecen decir. En todo caso, si es posible, se refuerza la reja,
la guardia. Si est n afuera que no molesten. Pero molestan.

Normas confusas y deslegitimadas

Los sistemas normativos son un modo clave de regular la convivencia
social. Para el caso de los hechos de violencia en los centros educativos un
primer aspecto tiene que ver con los distintos niveles de normas aplica-
bles, desde las constitucionales a las legales, de los reglamentos generales
a los espec ficos por rama o tipo de centro. Y finalmente, queda el camino
que va entre esas diversas normas y su aplicaci n por parte de los direc-
tores y de cada docente en su mbito de competencia.

Como vimos en el cap tulo correspondiente, entre estos distintos ni-
veles hay incongruencias y desconocimiento. No est claro, por ejemplo,
cu ndo se debe recurrir a otro nivel m s all del propio. Cu ndo debe ha-
cerse una denuncia policial frente a un hecho de violencia y cu ndo basta
con la aplicaci n de normas propias, por ejemplo.

Dentro del sistema educativo, a su vez, se superponen normativas pro-
pias acumuladas con el tiempo, sin que quede claro cu les mantienen vi-
gencia y cu les no. Muchos aspectos, finalmente, parecen quedar en una
nebulosa en que no se sabe si hay o no normas aplicables, o si cada uno
debe actuar como le parezca en cada caso.

Esta aplicaci n de criterios propios parece ser finalmente lo dominante,
lo que refuerza la anomia, deslegitimando las normas expl citas existentes.

Por detr s de esta deslegitimaci n parece haber una cuesti n de fon-
do no resuelta sobre distintos paradigmas normativos en juego. Por un
lado, el de la tutela de los menores, por otro lado, el de los derechos de
la infancia y adolescencia. El pasaje del primero al segundo, consagrado
en leyes y en el discurso pol tico de muchos actores, deja un vac o en las
normativas espec ficas para la convivencia cotidiana.

En el caso de los centros educativos a esto se suma un discurso domi-
nante que parece rechazar todo 1 mite y toda aplicaci n estricta de normas
como una renuncia pedag gica. Sancionar a alguien parece equivaler a
admitir una derrota pedag gica, un fracaso en la capacidad educativa de
los docentes o de la instituci n. Recurrir a sistemas normativos externos
—Ila Polic a, la Justicia— equivale a una derrota mayor.
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Por varios caminos, entonces, el sistema normativo resulta confuso,
incongruente y deslegitimado.

La escuela y la vida

La ausencia o la p rdida de la integralidad de la labor educativa apa-
rece como otra fuente posible de violencia en la visi n de los actores,
especialmente por parte de los padres. Limitarse al aula y a los conteni-
dos curriculares establecidos, sin intervenir en otros espacios —como los
recreos— y en otros aspectos de la vida de sus estudiantes, termina por
alejar a los docentes de los alumnos, de sus problemas cotidianos, que
incluyen las violencias cotidianas que no se ven ni se abordan hasta que
estallan.

Frente a esto muchos docentes se defienden: su tarea es esa, justamen-
te, atender lo curricular. Cualquier otra cosa implicar a desatender sus
responsabilidades b sicas. Y aunque quisieran hacerlo las herramientas
con las que se cuenta no se los permiten. La formaci n docente los prepa-
r en lo disciplinar y did ctico, que poco aportan para la comprensi n de
los contextos dif ciles y cambiantes a los que se enfrentan.

(Tampoco los preparan, agregamos nosotros, para el manejo de lo afec-
tivo, lo corporal, lo no verbal, tan importantes para la comunicaci n con
los alumnos. En esto cada uno depende de su propio desarrollo de habili-
dades de comprensi n y expresi n).

Los recursos con que cuentan los centros educativos son, adem s, es-
casos o inadecuados, plantean los docentes. Faltan equipos multidiscipli-
narios —psic logos, trabajadores sociales— que son los que tienen las ca-
pacidades adecuadas para atender los m ltiples problemas que provienen
del contexto. Y cuando los hay se limitan a tratar casos aislados y dar algu-
nos Consejos, pero se comprometen poco con la vida del centro educativo.

Ellos son los que deber an abordar los problemas de los alumnos, lo
nuestro es ense ar, dicen muchos docentes. En la ense anza primaria se
agrega la atenci n a necesidades b sicas, como las que provee el come-
dor, como una carga m s para los docentes que los desv a de su labor,
sienten.

Otros docentes, en cambio, rompen con esta dicotom a educar-atender
los problemas de los estudiantes. Visualizan que no es posible ni deseable
separar ambas dimensiones. Que no hay aprendizajes viables si no establece
—o restablece— esa conexi n con la vida de los alumnos. Y que un centro
educativo sin aprendizajes, o con aprendizajes pobres, es un espacio propicio
para la violencia, para el resentimiento por las promesas incumplidas.

Otros alumnos, ;otra escuela?

Los contextos y los alumnos han cambiado mucho en las Itimas d -
cadas. Desde la «invasi n de los pobres» a las tecnicidades posmodernas,
desde las marcas culturales de la pobreza a las estrategias del desencanto
juvenil (Reguillo, 2000).
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La ciudad fragmentada va separando a los sectores sociales y el sue o
vareliano del encuentro de los desiguales para promover igualdad tiene
ahora muchas menos posibilidades de concretarse. Y cuando todav a se
encuentran los conflictos pueden ser duros, con actuaciones identitarias
m s fuertes, jm s sobreactuadas?

Los m ltiples medios, las —ya no tan nuevas— tecnolog as, la «socie-
dad de las pantallas» (Frau-Meigs, 2010), proveen una espesa y ca tica
red de informaci n y posibilidades de v nculos con los que no contaban
los estudiantes de otra poca. Lo que estaba lejos aparece cercano, pero
tambi n lo cercano puede alejarse. Lo que apenas se dec a en privado, se
dice ahora en p blico, en las redes sociales. Toda informaci n est , en
principio, disponible en alguna pantalla.

El desencanto posmoderno afect a los adultos, pero quiz s m s a las
nuevas generaciones que llegan a la escuela. En la periferia del mundo a
ello se sum la destituci n del Estado y la desregulaci n del mercado. A
comienzos de los primeros a os del siglo XXI trabajo y ciudadan a llega-
ron a ser perspectivas casi ut picas. Y su recuperaci n no es —no puede
ser— una simple vuelta atr s. A las marcas de una generaci n crecida en
dictadura, se suman ahora las de los descre dos del futuro.

Frente a todos estos cambios la escuela parece no haber cambiado casi
nada. Su curr culum, sus dispositivos institucionales, sus lenguajes y sus
ofrecimientos vitales parecen pensados para otros estudiantes, para otro
mundo.

La llegada del Plan Ceibal a partir de 2007 es, tal vez, el intento m s
fuerte de cambio en los ltimos a os, pero su impacto, importante indu-
dablemente, ha quedado en muchos casos neutralizado por un uso escaso
o limitado en las din micas concretas de aprendizaje. Muchas ceibalitas
no pasan de una fuente m s para buscar, recortar y pegar, o de un lu-
gar m s accesible que el c ber o el celular para bajar m sica y entrar a
Facebook, sin v nculos expl citos con el aula (Rivoir, 2009; P rez Burger,
2011).

Los encuentros en el espacio educativo entre diferentes, entre cultu-
ras y mundos juveniles —ge infantiles?—, son siempre una amenaza de
conflicto y una oportunidad de aprendizaje. En la medida en que esta 1-
tima no es promovida ni aprovechada la primera estalla, a veces de modo
violento. Planchas versus chetos, skinheads contra emos, barras bravas
deportivas que se enfrentan.

Algunos docentes distinguen con mayor o menor dificultad las marcas
est ticas, musicales, culturales de las diferencias. Pero pocos saben qu
hacer con eso en el marco de la instituci n educativa.

La respuesta dominante institucional y cultural es la de una escuela
que, en lo sustancial, no cambia. No puede, no sabe o no quiere cambiar.
Atrae am s que antes, pero tambi n expulsa m s. La violencia simb lica
es m s fuerte y m s d bil a la vez: se ala que muchos no pueden, pero
recibe como respuesta creciente que a muchos ya no les interesa. Y, como
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vimos, este juego de atracci n y expulsi n es tambi n fuente de resenti-
miento y violencia, tanto adentro como afuera, en las puertas y alrededo-
res de los centros educativos.

Docentes desbordados, sentidos perdidos

En medio de todo esto los docentes se ven a s mismos desbordados,
sobrepasados. Los padres y alumnos, a su vez, ven a muchos de ellos
desinteresados de su propia labor. «<No se ponen las pilas», faltan mucho
y trabajan a desgano.

Algunos lo admiten: han perdido confianza en su papel y en el valor de
su tarea. Pueden seguir cumpli ndola burocr ticamente mucho tiempo,
cada d a, pero ya no hay, si es que hubo antes, entusiasmo pedag gico
alguno.

Si los padres no son un espejo en el que mirar el futuro, tampoco los
docentes aparecen entonces como un referente adulto alternativo. Para
muchos ni osyj venes el mundo confirma, en la escuela, su impotencia.

Claro que hay muchos docentes que pelean cada d a por darle un sen-
tido a su trabajo. Pero aun ellos saben que algo no funciona. Si la familia
como instituci n est en cuesti n, la instituci n educativa tambi n. No
est claro su sentido y son muchos los que no lo ven. No parece poder
cumplir con sus promesas b sicas de anta o: aprendizaje, trabajo, ciu-
dadan a. En todo caso hay que completar afuera lo que, tal vez, ofrezca
algunos caminos hacia el mercado (ingl s, computaci n).

Muchos alumnos, pero tambi n muchos padres y muchos docentes, ya
no viven la educaci n como base de una construcci n de futuro personal y
colectivo. La p rdida de sentido de la educaci n para los actores convierte
a la escuela en un galp n (Lewkowicz, 2004: 32).

La violencia simb lica, entendida como imposici n de un arbitrario
cultural (Bourdieu y Passeron, 1979: 45), requer a de una aceptaci n del
valor de la escuela. Si uno fracasaba en ella, era su culpa. Si la educaci n,
para muchos de sus actores, se desvaloriza, esa violencia simb lica deja
de funcionar y no es extra o que las violencias intersubjetivas emerjan
con m s frecuencia, se instalen en la vida cotidiana de la escuela y esta-
llen cada tanto en episodios m s o menos espectaculares.

Entre el adentro y el afuera

Este intento de separar el adentro y el afuera de los centros educativos,
como dijimos, aparece en la literatura pero tambi n en la mirada de los
propios actores, sus percepciones anticipadas del otro, sus recriminacio-
nes cruzadas. El problema es la escuela —el problema es el contexto—, el
problema son los alumnos y sus familias —el problema son los docentes
y las instituciones—, etc tera.

Una lectura atenta de todo lo anterior muestra que, una y otra vez, el
afueray el adentro se cruzan y articulan. Que no hay, en rigor, un adentro y
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un afuera. Todo el mundo adulto aparece cuestionado, sea en su rol de pa-
dres o de docentes. Son las instituciones las destituidas: escuela o familia.
Son los proyectos de vida inciertos a los que la escuela no puede dar vida.

En todo caso los bordes entre el adentro que resiste y el afuera que in-
vade y desborda son, por eso mismo, especialmente conflictivos. La puerta
y los alrededores. Rejas, muros, polic as y porteros tratan de establecer
I mites. O no los hay, pero tampoco di logos.

Por eso, tal vez, nuestro intento de poner en di logo a los actores,
primero en su propio colectivo y luego entre ellos, puede abrir caminos
para reconstruir convivencia. Por detr s de la acusaci n y el reproche
empiezan a emerger propuestas y acciones, para repensar la educaci n, la
familia, los proyectos, la vida. La escuela no se salvar sola ni salvar sola
a nadie. Pero los actores no se resignan a que pierda sentido.

Juntando fragmentos y actores, buscando salidas

En el intenso ejercicio de di logo que mantuvimos con y estimulamos
entre los actores —directores, padres, docentes y alumnos— fueron sur-
giendo propuestas, caminos de salida. Algunos pueden verse como con-
tradictorios, muchos como complementarios. Nuestra mirada sobre los
medios y el marco normativo, en di logo con la bibliograf a y nuestros
propios trabajos previos de investigaci n, permite enriquecer un pocom s
estos caminos. Tambi n discutir y problematizar algunos de ellos.

Lo que sigue entonces articula propuestas surgidas desde los actores,
nuestra mirada cr tica sobre ellas. Tambi n propuestas recogidas de otras
fuentes y sugerencias propias de nuestro equipo de trabajo.

¢La seguridad como condicién para educar?

Las primeras propuestas que surgen frente a los hechos de violencia
suelen poner el acento en el control. Rejas, polic as y porteros aparecen
como la primera barrera de contenci n, v lida sobre todo para que lo de
afuera no invada.

Para los que est n dentro, las estrategias posibles en esta 1 nea son la
sanci n o la medicalizaci n. Llegado el caso, la expulsi n, que en general
no opera con ese nombre sino a trav s de la deserci n o desvinculaci n,
tan importante en la ense anza media (Fern ndez et al., 2010). Aunque
alarme, no deja de aliviar: se trabaja mejor con menos estudiantes con-
flictivos.

No hay duda de que en situaciones de anomia, la puesta de 1 mites
puede ser una expresi n de salud institucional. Sin 1 mites no hay posibi-
lidades de educaci n, ni de vida (Bleichmar, 2008; Freire, 2000).

El problema es ¢ mo no perder posibilidades de educar en el intento
de asegurar. Una posibilidad parece perdida de antemano en este tipo de
estrategias: con los de afuera no se dialoga, no hay di logo posible. ;O
acaso sea la condici n para empezar a dialogar? Depender en todo caso
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del inter s del centro educativo por establecer ese di logo, sobre el que
volveremos luego.

Lo mismo vale para el adentro. Si los |1 mites claros buscan contribuir
al di logo tal vez lo logren. Si s lo buscan reafirmar la instituci n desti-
tuida sin revisarla, tal vez no.

Se trata entonces de construir los 1 mites de modo tal de evitar la in-
determinaci n con €l entorno y entre docentes y alumnos, pero evitando
tambi n el enclaustramiento o el autoritarismo, que han mostrado su fra-
caso en sus intentos de evitar la violencia.

(Re)construir el marco normativo

La puesta de | mites requiere tambi n de la construcci n de legalida-
des (Bleichmar, 2008), como marco normativo de la convivencia.

Explicitar las normas y articularlas de modo coherente parece ser una
primera necesidad, que los actores comparten a poco de ponerse a con-
versar sobre ellas. Que sean conocidas por todos y congruentes entre s ,
algo que est lejos de suceder hoy.

Para procurar una mayor legitimidad parece til tambi n buscar que
su construcci n y aplicaci n sea asumida lo m s colectivamente posible.
Los Consejos Asesores Pedag gicos juegan en parte ese rol, m s en la
aplicaci n que en la construcci n. Parece faltar un trabajo m s fuerte de
construcci n y apropiaci n colectiva.

Proyectos como el de Convivencia en los Centros Educativos (2010) pue-
den dar pistas en ese sentido. Su propuesta de pasar de la prevenci n de la
violencia a la construcci n de convivencia sugieren un camino posible.

Pero necesitamos tambi n un debate que clarifique los paradigmas
normativos, impl citos o expl citos con los que cada uno opera. Y, tal vez,
una construcci n colectiva que abra un camino nuevo entre la tutela de
los menores y la protecci n de los derechos de ni os, ni as y adolescen-
tes. Con normas conocidas, coherentes, legitimadas, aplicables y aplica-
das en los centros educativos concretos.

(Re)construir los vinculos con el entorno

Si el contexto es el problema, establecer o restablecer el v nculo pare-
ce clave. En primer lugar con los padres de los alumnos, a los que sue-
le llamarse s lo para pedirles ayuda material para el centro educativo o
cuando hay problemas con sus hijos. Esto 1timo, especialmente, suele
alimentar una violencia m s, la de los padres hacia los docentes.

Intentar construir otra relaci n con ellos puede permitir ayudar a en-
tender mejor ese contexto del que provienen los alumnos y reconstruir la
alianza educativa entre familia y escuela. Eso, a esta altura, implica en
muchos casos superar miedos y rechazos muy instalados.

Pero los padres piden tambi n espacios para ellos mismos, para hablar
de sus problemas, de ese tiempo que falta, de los fr giles v nculos con su
hijos, de su ser adultos hoy.
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M s dif cil todav a parece ser el v nculo con los otros, los que se fue-
ron o nunca estuvieron y, en muchos casos, merodean y molestan. Pero
parece necesario.

Diversos programas han intentado algunas de estas cosas con m s
0 menos xito, como el de maestros o liceos comunitarios. En general
buscan recuperar a los excluidos con estrategias especiales para ellos,
pero sin cambiar el funcionamiento general del sistema al que quiere re-
integrarlos. Aportan con todo un conocimiento de realidades ignoradas o
silenciadas y una posibilidad de v nculo con ellas.

Las asociaciones de padres o comisiones de fomento escolar han fun-
cionado casi exclusivamente como recaudadoras de fondos y reparadoras
de locales o mobiliario. Ahora los Consejos de Participaci n plantean una
nueva oportunidad que no est siendo f cil implementar y aprovechar.

Puede ser interesante pensar en caminos como los probados por algu-
nos directores de centros educativos en otras partes, proponiendo a los
protagonistas de hechos de violencia responsabilidades sobre el cuidado de
todos. Tratar de pasar de una escuela desbordada, inundada, a una escue-
la hecha de flujos (Duscthatzky, 2005), tejiendo nuevas relaciones con los
que est n dentro o fuera pero en el foco de las violencias intersubjetivas.

Hay tambi n m lItiples experiencias de centros que se integran a espa-
cios de coordinaci n, redes zonales entre instituciones p blicas y comuni-
tarias, por ejemplo a trav s de las Mesas de los Servicios de Orientaci n,
Consulta y Articulaci n Territorial de Infamilia-Ministerio de Desarrollo
Social (SOCAT).

Todas estas v as son v lidas, a condici n de que busquen un di logo
serio y respetuoso con el contexto/entorno/comunidad... La palabra que
se elija puede ser el primer asunto a discutir a la interna del centro.

Recuperacién de la integralidad, formacién docente

El t rmino integralidad tiene m ltiples significados posibles. En este
contexto refiere principalmente al reconocimiento de las realidades de los
alumnos m s all de lo acad mico (integralidad de la persona) y la in-
corporaci n de estas realidades a los procesos educativos (integralidad
pedag gica).

Ello pasa tambi n por la incorporaci n de lenguajes no exclusivamente
verbales a la actividad educativa (integralidad expresiva) y por la integra-
ci n de otros espacios fuera del aula a las din micas de aprendizaje: es-
pacios comunitarios cercanos y espacios urbanos lejanos, encuentro con
el mundo del trabajo y la creaci n (integralidad de la vida, dentro y fuera
del espacio escolar).

El Proyecto Convivencia... y otros similares han mostrado la enorme
potencialidad que tienen muchos centros y muchos docentes para generar
posibilidades en alguno o varios de estos sentidos.

Parece significativo que muy diversas experiencias, con el denomina-
dor com n de intentar romper con las fragmentaciones de las personas,
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de las disciplinas, de la vida, hayan sido encuadrados bajo la idea de
convivencia. Sugieren que hacer todas esas cosas —que son viejas como
el movimiento de la <Escuela Nueva»—, mejoran la convivencia en el cen-
tro educativo.

Formacién docente y equipos multidisciplinarios

Tambi n parece necesario atender el reclamo de los docentes de for-
maci n que aborde estas cuestiones y contribuya a la recuperaci n de la
integralidad. Que ofrezca herramientas para comprender mejor los mun-
dos de los alumnos, pensar y actuar sobre las cuestiones institucionales y
normativas, ampliar los lenguajes expresivos que se utilizan en la escuela,
reconectar escuela-vida.

Adem s de enriquecer y repensar la formaci n inicial ser a til poten-
ciar los espacios de encuentro de los docentes para ello, como las coordi-
naciones semanales o las Asambleas T cnico Docentes (ATD), que suelen
aprovecharse poco en este sentido. De hecho realizamos varios de los ta-
lleres en espacios de coordinaci n docente, y varios participantes expresa-
ban su agradecimiento por haber abierto un espacio para hablar de estas
cosas... pero el espacio estaba «abierto» y puede usarse para estas y otras
cosas si los docentes y la direcci n lo habilitan y se habilitan para ello,
buscando eventualmente apoyos externos como el nuestro.

All pueden jugar un papel importante los equipos multidisciplinarios,
que en cualquier caso parece til potenciar. No s lo ni tanto en n mero
sino sobre todo cambiando sus formas de intervenci n y buscando asegu-
rar una mayor interacci n con las din micas educativas principales, con
lo que pasa en las aulas.

De lo contrario estos equipos se convierten m s bien en los que inten-
tan arreglar problemas de los alumnos para que el docente pueda seguir
haciendo lo mismo que hac a, sin repensarlo. El hecho mismo de encua-
drar estas cuestiones bajo el r tulo de «problemas» de los alumnos —psi-
col gicos, sociales, familiares, de aprendizaje— implica colocar lo proble-
m tico en el otro, en los otros (en las familias, en el contexto, etc tera) sin
pensar que haya nada que tenga que ver con uno.

Espacios de escucha

«Escuchar m s a los alumnos» es una de las propuestas de los docen-
tes, y surge tambi n como reclamo de algunos padres y de los propios
alumnos. Esto puede requerir simplemente una actitud m s receptiva,
que anime a hablar, pero tambi n la apertura de espacios espec ficos.
Espacios que pueden darse en cualquier aula, pero que no es f cil para
los docentes abrir, porque implica cambios en sus rutinas y, apartamiento
de lo programado, desv o de la exigencia institucional de cumplimiento de
programas.

Tal vez por eso es que se han creado espacios especiales que buscan
recuperar o «agregar» integralidad a la educaci n, abrir espacios de escu-
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cha y posibilidades de expresi n de los alumnos. Es el caso del llamado
inicialmente «Espacio Adolescente» y ahora «Espacio Curricular Abierto»
en la ense anza media.

La idea con la que fueron creados estos espacios es que el adolescente
no tiene un lugar donde ser escuchado y expresarse libremente, en el sen-
tido de hablar de lo que quiere y usar lenguajes diversos, desde lam sica
al teatro o la pl stica.

Han sido oportunidades excelentes para el desarrollo de experiencias
muy valiosas y motivadoras para los estudiantes. Tambi n, en muchos ca-
sos, un recurso de muchos docentes para completar su salario burocr ti-
camente, desvalorizando el espacio para los propios alumnos. En muchos
casos estos espacios son los nicos disponibles o los m s viables para ser
«cedidos» para diversas intervenciones desde propuestas universitarias.

Un riesgo que se corre es que «a realidad de los j venes pierde la capa-
cidad de interpelaci n» (Romano, 2011). Hay una hora por semana en que
se puede hablar y el resto no tiene por qu hacerse cargo de la escucha
de los alumnos.

El desaf o es, en todo caso, hacer dialogar estos espacios especiales
con el resto de los docentes, algo que en general no sucede.

(Re)construir el didlogo entre los actores

Los Consejos de Participaci n, previstos en la Ley de Educaci n y ac-
tualmente en proceso de implementaci n, pueden ser una oportunidad
excelente para abrir espacios de escucha entre los distintos actores. Pero
habr que evitar sean espacios vac os, que no se llenen o se vac en al poco
tiempo, por no encontrar —y a veces no buscar ni querer— formas de di -
logo adecuadas, din micas que produzcan sentido para cada uno y para
todos. Algunas dificultades que se han dado en los primeros pasos de esta
implementaci n muestran este riesgo com n a otras instancias como las
ATD y las coordinaciones docentes.

Por nuestra parte dise amos una estrategia espec fica que creemos puede
ser til incorporar: espacios de escucha mutua entre alumnos, docentes y
padres y un espacio de escucha entre todos los actores. Aunque solo pudi-
mos hacer esto Itimo en uno de los casos, vimos lo valioso que puede ser.

Comprobamos en los talleres que las ganas de dialogar est n latentes,
aunque los v nculos est n da ados por conflictos previos mal o nunca
encarados y por percepciones anticipadas del otro que lo inhabilitan para
el di logo.

Por eso optamos por una estrategia de trabajo primero con cada actor
por separado. Un espacio en que empezar a dragar los canales hacia los
otros, obstruidos por las recriminaciones y broncas. Por eso incorporamos
el uso de dibujos que permiten proyectar y proyectarse y simulaciones que
posibilitan ponerse en el lugar del otro. Estrategias de reconocimiento,
disparadores y facilitadores del di logo y la empat a, de la mirada hacia
los otros y hacia uno mismo.
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De modo m s informal ese tipo de encuentros son parte de una rica
tradici n pedag gica local y mundial, y aparecen nuevamente en expe-
riencias consideradas innovadoras hoy, en proyectos como €l ya mencio-
nado «Convivencia....» o <Propuestas y pr cticas pedag gicas de calidad».

Hacia una pedagogia del conflicto

Hablar de todas estas cosas, promover estos di logos, puede generar
conflictos. En verdad los conflictos ya est n instalados y est n en el origen
de muchos de los episodios de violencia. De lo que se trata m s bien es de
hacer de los conflictos una oportunidad de aprendizaje (Mej a, 2001).

Darle lugar y palabra al conflicto —o darle dibujo, juego o dramatiza-
ci n—, permite descubrir cosas que estaban ocultas o confusas. Hacer
del conflicto oportunidades educativas y no s lo problemas a controlar o
reprimir, puede ser un camino diferente, que abra la posibilidad de que el
conflicto no se instale definitivamente como parte del paisaje institucio-
nal, naturaliz ndose y expres ndose en peque as violencias cotidianas y
estallidos espor dicos.

Es claro que hay conflictos de diversa naturaleza, pero en el centro
educativo todos se anudan finalmente. Conflictos sociales y culturales
(esos que vienen de «afuera») y conflictos pedag gicos (los que vienen de
«adentro»). Articularlos en el di logo entre los actores puede ayudar a re-
pensar la educaci n de hoy, esa que cada vez m s se nombra en clave de
crisis.

Repensar la educacién

La p rdida de sentido de la educaci n para muchos de sus actores exi-
ge hoy repensarla toda y a fondo. En esa b squeda, junto a las pistas que
este trabajo pueda ofrecer hasta aqu , queremos insistir todav a en dos.

Por un lado, la necesidad de reconstruir la relaci n entre los mapas
que ofrece la escuela para aprender la vida y los territorios de la vida mis-
ma (Calvo, 1997). Parecer a que hoy, los mapas de la escuela tienen poco
que ver con los territorios culturales de los alumnos, con sus mundos de
vida.

Varias de las propuestas anteriores apuntan en el sentido de (re)conocer
esos territorios y «traerlos» a la escuela. O salir a recorrerlos juntos, fuera
de la escuela. Pensar de nuevo entonces los mapas, los curr culum, los
lenguajes y los dispositivos institucionales.

Por otro lado, a partir de all, la escuela debe, y creemos que puede,
recuperar su capacidad de constituirse en espacio para la construcci n de
proyectos, personales y colectivos. Un lugar donde se habla y aprende el
mundo del trabajo, de la ciudadan a, de la vida y no solamente un conjun-
to de contenidos que dicen preparar para una vida futura que se intuye
no existe o no se desea.
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(Re)construir el lugar de los medios

Del an lisis del discurso de los medios sobre los episodios de violencia
y los testimonios y percepciones sobre sus pr cticas de producci n infor-
mativa surge nuestra convicci n de que hay mucho para trabajar de fondo
y de forma entre los comunicadores.

De fondo, comprender mejor la responsabilidad social de los perio-
distas y los medios y los modos de ejercerla. De forma, una mirada m s
atenta al lenguaje que se usa, a los modos de nombrar y mostrar.

Los medios pueden no ser el lugar del espect culo de la violencia, ni ser
s lo el lugar de la informaci n sobre ella, sino tambi n un espacio para el
debate, el reconocimiento y el di logo entre los actores. Ello requiere, por
ejemplo, incorporar la palabra de los ni osyj venes y no solamente sobre
ellos. Implica tambi nirm s all de las violencias subjetivas e indagar en
las simb licas y estructurales. Pasar de la estigmatizaci n del otro dife-
rente a realizar una contribuci n para su comprensi n.

La escuela, por su parte, tiene que repensar tambi n su relaci n con
los medios. Dejar de mirar con desconfianza y rencor a esas pantallas que
«distraen y atontan» a los alumnos, para trabajar con los medios dentro
de la escuela, de modo activo y creativo (Mart n-Barbero, 2001). Tambi n
cr tico, claro, ya que ambas cosas van juntas: quien conoce m s los me-
dios por dentro y sabe usarlos tambi n es m s capaz de mirarlos cr tica-
mente.
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