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INVISIBLES DE LA ACTIVIDAD ESCOLAR:
VIOLENCIA SIMBOLICA Y MEDIACIONES INSTITUCIONALES.

UN ESTUDIO SITUADO

INVISIBLES OF SCHOOL ACTIVITY. SYMBOLIC VIOLENCE AND INSTITUTIONAL MEDIATIONS.

A SITUATED STUDY

Dome, Carolina’; Erausquin, Cristina?

RESUMEN

El trabajo explora perspectivas y posicionamientos de
agentes educativos ante violencias en escuelas, proble-
mas que enfrentan e intervenciones que realizan. Su ob-
jetivo es analizar verbalizaciones de los agentes educati-
vosencontextodeinvestigacion, describiendosignificados
que construyen sobre problemas y situaciones de violen-
cia en las escuelas. Los conceptos de violencia simbdlica,
efecto-institucion, mediaciones invisibles y olvido social,
en enfoques socioeducativos e histoérico-culturales, cons-
tituyen el marco tedrico. Se articulan resultados de: inda-
gacion durante 2015 para Tesis de Maestria e indagacion-
intervenciéon de estudiantes y tutores a través de una
Practica de Investigacion de la Licenciatura en Psicologia
durante 2016, ambos en una escuela secundaria del co-
nurbano bonaerense. Se trata de un estudio cualitativo,
descriptivo, de metodologia etnografica. Se realizaron
entrevistas en profundidad a directivos y entrevistas semi-
estructuradas a docentes, orientadores escolares, obser-
vaciones de clases, recreos, comedory talleres. Emergen
violencias De la escuela, hipotesis sobre procesos ope-
rantes en su invisibilizacién y propuestas de cambio.
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ABSTRACT

The work explores outlooks and positionings of educa-
tional agents about violences at schools, the problems they
face and the interventions they develop. Its aim is to ana-
lyze verbalizations of educational agents in the research
context, describing the meanings that they build about
problems and situations of violences at schools. The con-
cepts of symbolic violence, institution-effect, invisible me-
diations and social oblivion into socio-educational and
historical-cultural approaches constitute the theoretical
frame. Outcomes of the research along the Master Thesis
work, during 2015, were articulated with outcomes of ac-
tion-research work of students and tutors through a Re-
search Apprenticeship into Undergraduate Course of Psy-
chology during 2016, in a secondary school in Buenos
Aires Province. It's a qualitative descriptive study, of eth-
nographic methodology. In-depth interviews with masters
and half-structured interviews with teachers and school
advisors were developed, classroom work and playtime
space observations, and workshops were displayed. Vio-
lences OF school and hypothesis on processes operating
in its in-visibilization, emerge, besides change proposals.
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Introduccion:

El presente trabajo desarrolla lineas de analisis surgidas
del proyecto de Investigacion UBACyYT (2016-2019):
“Apropiacion participativa y construccion de sentidos en
practicas de intervencion para la inclusion, la calidad y el
lazo social: intercambio y desarrollo de herramientas, sa-
beres y experiencias entre psicélogos y otros agentes. Su
objetivo es analizar verbalizaciones de los agentes educa-
tivos en contexto de investigacion, describiendo significa-
dos que construyen sobre problemas y situaciones de
violencia en las escuelas. Para ello, se integraron resulta-
dos de la Tesis de Maestria en Psicologia Educacional
presentada por Mg. Carolina Dome, dirigida por Mg. Cris-
tina Erausquin, autoras de este articulo, articulados con el
trabajo de campo realizado en la Practica de Investigacion
“Psicologia y Educacion: los Psicélogos y su Participacion
en Comunidades de Practica y Aprendizaje Situado, diri-
gida por Mg. Cristina Erausquin, con Tutoria de Mg. Caro-
lina Dome. El trabajo de campo de la Tesis de Maestria se
realizo durante el afio 2015 (Tesis presentada en Noviem-
bre de 2016), y el trabajo de campo de la Practica de In-
vestigacion se desarrolld en el segundo cuatrimestre de
2016. A partir de dichas indagaciones, se examinan pers-
pectivas y posicionamientos de diversos agentes educati-
vos - docentes, directivos, integrantes de equipo de orien-
tacion escolar y personal auxiliar - de una Escuela de nivel
medio de Provincia de Buenos Aires, acerca de las inter-
venciones y procedimientos que en la institucion se reali-
zan ante situaciones-problemas de violencia. Ello permitio
focalizar la in-visibilidad de dimensiones, causalidades
atribuidas, modalidades de intervencion, asi como la par-
ticipacion activa en su re-visibilizacion, mediante reflexién
sobre la practica de los agentes.

El recorrido da cuenta de un acercamiento situado, a tra-
vés de una investigacién cualitativa-etnografica, a las ex-
periencias de los agentes educativos. Durante el trabajo
de tesis, se realizaron entrevistas en profundidad con los
directivos y Talleres de reflexién sobre la Practica con
docentes y otros agentes educativos. En el contexto de la
Practica de Investigacion, se continuaron las indagaciones
con entrevistas semi-estructuradas al personal escolar,
observaciones de clases, recreos y actividades escolares
en el comedor, con el equipo de orientaciéon en talleres,
entre otras. A través de una investigacion cualitativa-etno-
grafica, el andlisis da cuenta de los significados que los
agentes educativos le atribuyen a los problemas de violen-
cia en la escuela y su reflexion acerca de las intervencio-
nes y procedimientos que en la institucion se realizan ante
los mismos.

Durante el proceso de investigacion, se articularon cate-
gorias del enfoque socio-historico-cultural con la perspec-
tiva contextualista del cambio conceptual (Rodrigo 1994),
para abordar relaciones complejas y heterogéneas, que
los sujetos despliegan a partir de su participacion en co-
munidades de practica (Lave y Wenger 1991) y en siste-
mas de actividad escolares (Engestrom 2001a). Para una
comprension de los conceptos vinculados a las violencias
en contextos educativos, se retomaron elaboraciones
psico y socioeducativas (Bleichmar 2008; Kaplan 2006,
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2009), que aportaron especificidad a la problematica. Par-
ticularmente la corriente socio-educativa y la nocién de
violencia simbdlica (Bourdieu, Passeron, 1977) aportaron
claridad al analisis de la reproduccion de lo instituido, ge-
nerada en la invisibilizacién-naturalizacion producida en el
discurso, en la percepcion y en las acciones de agentes
educativos, de dimensiones del proyecto escolar moder-
no, basadas en el disciplinamiento y control del desarrollo
de los sujetos estudiantiles. Este sentido resulta compati-
ble y articulable con los trabajos de la perspectiva socio-
cultural e historico-cultural, de J. Wertsch (2007), y mas
recientemente de Daniels (2015a), en relacién a la “media-
cion implicita” y el aspecto politico de su invisibilidad, asi
como el papel de la misma en la reproduccion de modelos
y discursos en el sistema escolar.

Las violencias DE la escuela en la investigacion
educativa:

La corriente socioeducativa enfatizé la idea de que existe
una forma de violencia ejercida por el propio dispositivo
escolar, a través de conceptos que remiten al orden disci-
plinario, las disimetrias de poder, las formas organizativas
y los procesos de estigmatizacion en las practicas escola-
res. Charlot (2002) distingue a las violencias DE la escue-
la para delimitar esas manifestaciones y diferenciarlas de
la Violencia EN la escuela y HACIA la escuela. En Francia
surgio una linea centrada en la violencia institucional, que
puso de relieve al sistema escolar como reproductor de
desigualdades sociales y responsable, en gran medida, de
la violencia en las escuelas. Se elaboraron nociones liga-
das al concepto de violencia simbdlica (Bourdieu, Passe-
ron,1977), tales como el racismo de la inteligenciay el uso
de taxonomias escolares (Bourdieu 1990) en los sistemas
de clasificacion escolar, que reorganizan los esquemas de
percepcion y apreciacion, estructurando la practica coti-
diana (Bourdieu y Saint-Martin,1998).

Esta linea se vincul6 a los aportes de Vigilar y Castigar
desarrollados por Michael Foucault (2002), y describe un
conjunto de practicas como micro-penalidades, humilla-
ciones y exposiciones, que la escuela, como institucion
disciplinaria moderna, ejerce sobre el alumnado a través
de diversos elementos, que son constitutivos del poder
disciplinario: la sancién normalizadora, asi como su con-
traparte dada en los sistemas de recompensas, junto a los
examenes y acreditaciones como forma de medicion y
normalizacion de las conductas.

Trabajos que retoman los conceptos de poder, disciplina y
micropolitica, tuvieron un reflejo en el estudio de la cons-
titucion del orden disciplinario en la escuela (Dubet y
Martuccelli, 1998), sefialando su rol en la reproduccién de
formas de violencia simbdlica (Dubet 2002). Esta idea
supone que las diversas formas de conflicto y de violencia
proceden de varias logicas “que no se reducen a la inva-
Sién de la escuela por la violencia social, sino que también
responden a la violencia del mismo sistema escolar, vio-
lencia que procede de la paradoja de una escuela masifi-
cada que se define, a la vez, como democratica y merito-
cracia” (Dubet 1998, p. 19). En los estudios llevados a
cabo por Eric Debarbieux en Francia (1996, 2012) se
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menciona la importancia del efecto-establecimiento, con-
cepto que propone al ambito de la institucion y de los
planteles de directivos, como el lugar donde se deciden las
acciones mas significativas, desestimando los determi-
nantes estructurales y externos como unica explicacion
del origen la violencia. El efecto-establecimiento actia asi
como variable interviniente y explica un porcentaje impor-
tante de los fendmenos de violencia que acontecen entre
alumnos, docentes y/o padres.

En Latinoamérica diversas investigaciones vinculan los
problemas de violencia a la nocién de disciplina (Furlan,
Saucedo-Ramos, Lara-Garcia 2004), en tanto formas de
violencia que provienen del poder disciplinario. A diferen-
cia del supuesto que vincula la hostilidad gestada en
escuelas a la falta de vigilancia y aplicacion de las nor-
mas, sefialan que la violencia se presenta con mayor
probabilidad cuando predominan formas disciplinarias
rigidas como principales formas de control (Ortega Sala-
zar, 2010). Gémez Nashiki en México (2010) sostiene
que en la regulacién del poder del espacio aulico, las
normas tendientes a mantener el orden descansan en la
figura del maestro y los desafios a su autoridad son sélo
momentaneos. Resalta una continua contradiccion entre
una demanda de orden y una oferta de violencia por
parte de la escuela. Conclusiones similares se despren-
den del trabajo de Sus (2005), que se ocupa del problema
de la transformacion de los modelos disciplinarios en los
de convivencia, concluyendo que el viejo modelo basado
en la disciplina no fue aun superado, y se suele apelar a
€l por medio de practicas autoritarias, disimuladas por
una discursividad democratizadora.

Por su parte, Carina Kaplan planteé la dimension simbéli-
ca de las problematicas de violencia, considerando que en
el espacio escolar se libra una lucha simbdlica para carac-
terizarlas, definirlas y diferenciarlas de la no violencia, y
por ende, adjudicarlas a ciertos individuos y grupos (Ka-
plan 2006). Sus trabajos indagaron representaciones so-
ciales de los docentes sobre los alumnos, dando cuenta
del peso que tienen las clasificaciones sociales derivadas
de la distribucion desigual de capital econémico en la
construccion y reproduccién de taxonomias escolares (lo
que se considera legitimo e ilegitimo, vulgar y distinguido,
bueno y malo), las que se corresponden de manera cuasi
homologa. Dichos trabajos permiten advertir el peso de la
dimensién semantica, en la reproduccion escolar de las
violencias derivadas de las desigualdades sociales.

Los Significados como Unidad de Analisis: En tanto /a
violencia es algo mas que una palabra, es preciso indagar
los significados explicitos e implicitos del nombramiento
de la misma en los espacios escolares, a través de las
voces de los agentes educativos, incluyendo la importan-
cia de lo que se omite o permanece silenciado. Se destaca
asi la problematizacion y re-construccion critica del con-
cepto “violencia” (Kaplan 2006) puesto que “en la practica
social no existe la palabra neutra como tal, definida univo-
camente por el diccionario, sino palabras inmersas en
significados sociales” (Bourdieu, 1994, p. 39, citado en
Kaplan 2006). Se considera preciso problematizar los
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entrelazamientos de las violencias con el proyecto moder-
no de escolaridad obligatoria y sus contradicciones, inclu-
yendo lo que las relaciones sociales de dominacién dispo-
nen y habilitan como formas de violencia simbdlica
(Bourdieu y Passeron, 1997), y el modo como la escuela
produce o reproduce dicha violencia, a través de arbitra-
rios culturales presentados como universales (Kaplan,
2006). La violencia simbdlica es aquella en la cual las
victimas desconocen la ilegitimidad de las asimetrias so-
ciales, la consienten como necesaria y no visibilizan la
arbitrariedad del ejercicio del poder y la dominacion violen-
ta de los victimarios. Estas consideraciones indican que
“no podemos ver a la escuela como mero ‘recipiente” de
la violencia exterior, nitampoco como la tnica responsable
de lo que ocurre en su interior” (Saucedo Ramos, 2010, p.
69), en la medida en que la complejidad de los problemas
de violencia tornan mas difusas e inciertas las fronteras
entre “el adentro y el afuera” de las instituciones escolares.
Una vision no fragmentaria del problema debe considerar,
segun Debarbieux (2001), tanto el analisis macro como
microgenético, subrayando que las causas pueden ser
imbricadamente externas e internas, asociadas al grado
de organizacion y desorganizacion escolar, y los actores
no son meros agentes impotentes manipulados por agen-
tes externos (Debarbieux 2001). Dialécticamente, se asu-
me que “las violencias en las escuelas no son un correlato
directo de la desigualdad social y educativa, pero no pue-
den abordarse independientemente de éstas” (Kaplan
2006:14). Es posible reconocer formas especificas de
violencia en las instituciones escolares que, si bien no son
correlato directo de los mecanismos mas amplios de des-
igualdad social y educativa, estan intimamente imbricados
con ellos desde un punto de vista socio-histoérico.

En la presente indagacion, el proposito es la comprension
del punto de vista de los actores, interesando especial-
mente recuperar la voz de los docentes y las formas visua-
lizadas de la violencia en el espacio escolar. Para ello, se
parte de considerar que, segun Bourdieu (1998): “los ob-
Jetos del mundo social (...) pueden ser percibidos y expre-
sados de diferentes maneras, porque siempre portan una
indeterminacioén e imprecision y, al mismo tiempo, un
cierto grado de elasticidad semantica. Este elemento ob-
Jjetivo de incertidumbre — que es a menudo reforzado por
el efecto de categorizacién, cubriendo la misma palabra
practicas diferentes — provee una base a la pluralidad de
puntos de vista; y al mismo tiempo, una base para luchas
simbolicas por el poder de producir y de imponer la vision
del mundo legitima” (p. 136-137). La mutacién y variacion
en los significados sobre lo que es considerado violento,
puede ligarse a cambios valorativos generados por cam-
bios en las formas de socializacion, dinamicas organiza-
cionales y division del trabajo, como asi también a las di-
ferentes formas de agencia y participacion (Rogoff 1997)
de los agentes en los espacios escolares. Los esquemas
de percepcion y de apreciacion, especialmente los que
estan inscriptos en el lenguaje, expresan el estado de las
relaciones de poder simbdlico (Bourdieu, 1988). Los signi-
ficados no pueden interpretarse al margen de los sujetos
y su contexto, que habilita ciertos juicios a la vez que in-
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habilita otros. Por eso, se trabaja aqui con los significa-
dos como unidad de analisis, para identificar perspecti-
vas de los agentes sobre problemas de violencia e
intervenciones en escuelas. Porque la violencia en la es-
cuela no es una cosa dada (Kaplan 2006), no esta ahi
para ser aprehendida de inmediato. Como muchos feno-
menos sociales, no son facilmente visibilizados, ni obvios,
ni siempre evidentes para los agentes en su cotidianeidad.
En ese sentido, la narrativa de situaciones, problemas y
practicas asociadas, importan en la medida en que las
mismas son significadas en contextos de interaccion, co-
mo las entrevistas, y en contextos de reflexion conjunta,
tal como se buscoé promover en Talleres de reflexion sobre
la Practica con docentes de la escuela (Erausquin y Dome
2016). Ello implica poner al centro del enfoque el fenome-
no de mediacién (Cole, 1996/1999) cuyo caracter y dina-
mismo corresponde tanto al aspecto fundacional intrinse-
co a la vida psicoldgica (en tanto unidad minima de la
interaccioén y el artefacto) como a los elementos funda-
mentales que estructuran la teoria sociocultural de la
mente (Engestrom, 1987). Con esta premisa, cuyo origen
se remite a los estudios de Vygotsky (1995), la psicologia
historico-cultural construye un posicionamiento en rela-
cion a los sistemas compartidos de significados, de los
cuales es parte la actividad psicoldgica cotidiana.

El proceso de mediacién, cuyo artefacto mas potente es
el lenguaje (Vygotsky, 1995), posibilita definir la realidad
social como realidad conjunta, gracias a una relacion es-
tructural que se encuentra en la base de las cualidades del
pensamiento humano: “El significado de una palabra re-
presenta una amalgama tan densa de lenguaje y de pen-
samiento, que es dificil determinar si se trata de un feno-
meno linglistico o de un fenémeno intelectual. (...). El
significado es un fenémeno del pensamiento verbal o del
lenguaje significante: una unién de la palabra y del pensa-
miento” (Vigotsky, 1995, p. 198). El analisis de los signifi-
cados producidos por agentes educativos en contextos de
entrevista y de interaccién y reflexién sobre la practica,
informa sobre perspectivas que construyen en su apropia-
cion, y da cuenta de procesos dialécticos (entre aspectos
comunicativos e intelectuales, o bien, entre sujetos y con-
textos) que participan en su construccion. Los significados
son herramientas mediadoras de la actividad. A su vez,
dichos significados se construyen a través de procesos de
internalizacion y externalizacion en sistemas de actividad
(Erausquin et. al. 2012), que emergen en experiencias de
participacion en practicas culturales (Rogoff, 1997). Ello
aproxima la indagacién de las formas culturales en las que
se desarrolla la actividad, al contexto y a los procesos de
aprendizaje que se desarrollan en torno a dichas practicas
de mediacion y actuacion profesional. Ello fundamenta la
estructuracion de estrategias de analisis interpretativas,
cuya base es describir aquello que los agentes del contex-
to escolar consideran como realidad, traducida en practi-
cas y acciones de naturaleza discursiva (Edwards 1996)
-orales y escritas- de las que evidentemente, los entornos
escolares son parte y en las que toman activamente parte.
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Mediacion implicita y explicita, visible e invisible: di-
mension institucional y politica en la perspectiva so-
cio-histérico-cultural de J. Wertsch y H. Daniels: En
uno de sus articulos contemporaneos sobre la mediacion,
J. Wertsch (2007), complejiza su presencia en el pensa-
miento de Vygotsky. Con la mediacion, se habla de la
persona como un agente activo en desarrollo; pero tam-
bién el concepto afirma la importancia del contexto socio-
cultural en el desarrollo, a través del uso de herramientas
disponibles en un momento y lugar en particular. Distingue
dos tipos de mediacion: La “mediacion explicita” lo es
en dos sentidos. Primero, es explicita porque un individuo,
u otra persona que esta dirigiendo a este individuo, abier-
ta e intencionalmente, introduce un “medio-estimulo” den-
tro de una continua corriente de actividad. En segundo
lugar, es explicita en el sentido de que la materialidad de
los “medios-estimulos”, o signos involucrados, los torna
obvios y permanentes. En cambio, la “mediaciéon impli-
cita” tiende a ser menos obvia y por eso, menos facil de
detectar. Ejemplos de mediacién implicita animan discu-
siones de Vygotsky sobre el rol del habla social y del habla
interna en la mediacién de la conciencia humana.

Debido a la efimera y fluida naturaleza de esas formas
implicitas de mediacion, resultan a menudo “transparen-
tes” - en el sentido de que permiten ver a través de ellas,
pero no a ellas - y son menos facilmente tomadas como
objeto de reflexion consciente. La mediacion implicita no
necesita ser artificial e intencionalmente introducida en la
accioén continua. Parte de una corriente comunicativa pre-
via, ya en curso, que entra en contacto con otras formas
de accion. Involucra signos, especialmente del lenguaje,
cuya funcién primaria es la comunicacion.

Es justamente de la invisibilidad, a la vez que la materiali-
dad de la mediacion y de su matriz politica, que se ha
ocupado H. Daniels (2003), en su aporte a la construccion
de una cultura de analisis y resolucion de problemas en
las escuelas que afrontan desafios de inclusion, permea-
dos por la heterogeneidad y vulnerabilidad de infancias y
adolescencias de hoy. Daniels (2015) explica esa falta de
visibilidad de la mediacion, en el marco del orden estruc-
tural del discurso, de las relaciones de poder y de las
restricciones de control involucradas en la dimension ins-
titucional del intercambio discursivo. La mediacion invisi-
ble se relaciona, entonces, con la dimension institucional
de la construccion del problema y de la intervencion, que
es nuestro objeto de indagacion. El ser humano participa
en su auto-creacion, en su auto-mediacion, a través del
uso y del significado que atribuye a herramientas y signos,
lo que excluye un puro determinismo afuera-adentro, ex-
terno-interno, pero también excluye un puro libre albedrio
sin restricciones y condiciones. El ser humano logra el
control, la regulacién de sus propios impulsos desde el
exterior de si mismo, y esa auto-regulacion también lo
potencia para crecer y emanciparse. El énfasis en el uso
de herramientas -signos/artefactos-, por parte del hombre
para su auto-creacion, separa al modelo dialéctico vygots-
kiano del dominio de un determinismo social crudo.
Daniels continta la discusion de la mediacion 'y su aspec-
to politico (2015), desde la perspectiva de una sociologia
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de la transmision cultural compatible con los desarrollos
de Vygotsky. El andlisis del podery del control conforman
el nucleo del andlisis de Basil Bernstein (2002) sobre el
discurso educativo y sus dos dimensiones - discurso ins-
truccional y discurso regulatorio - que, conjuntamente con
la lingUistica de orientacion social de Rugaiya Hassan, se
reconocen en deuda con el legado de Vygotsky, pero
expanden la nocion de mediacion implicita en lo que de-
nominan mediacion invisible. Martsin (2012), en este sen-
tido, se ocupa de la “invisibilidad” de las formas en las que
los mediadores se usan para trabajar sobre las mentes de
los demas: Lo que es implicito para algunos puede ser
explicito para otros. Esto abre la puerta a un analisis del
poder y del control en las practicas de mediacion, pero
también a la posibilidad de emancipacion. Gillespie y
Zittoun plantean: ¢lo importante es la mediacion o el uso
reflexivo, la reelaboracion o re-significacién de la misma?
Dicha re-significacion involucra una suspensiéon de la
accion para mirarla, interpelarla y tal vez imaginar una
alternativa de mediacion. Asi, los autores proporcionan un
insight acerca de cémo diferentes mediadores son utiliza-
dos por otros para trabajar sobre la mente de los otros,
como lo denomina Martsin (2012). Lo que Hasan y Berns-
tein denominan “mediacién semibtica invisible”, son los
modos en los que el discurso cotidiano inconsciente me-
dia las disposiciones mentales, las tendencias de los su-
jetos a responder a situaciones de ciertas maneras y a
poner en marcha creencias sobre el mundo en el que vi-
ven, incluyendo fendmenos tanto naturales como cultura-
les (Hasan, 2002). Ejemplos conocidos de estos modos
invisibles de mediacion de nuestras mentes son los Habi-
tus en Bourdieu y los Géneros en Bakhtin.

Bernstein (2002) articula, finalmente, posiciones sociales,
poder, comunicacion y discurso. En el razonamiento y ar-
gumentacion institucionales, la cuestion de fondo es el
proceso por el que una determinada distribucion de poder
y control se traducen en comunicacion diferenciada, pero
desigualmente distribuida entre grupos/clases sociales. Y
como dicha distribucion desigual moldea la formacion de
la conciencia de los miembros de estos grupos/clases de
una manera, que puede conectarse tanto con la oposicion
como con el cambio. Bernstein sostiene una explicacién
de la produccion de herramientas o artefactos psicologi-
cos, como el discurso, que permite la exploracion de los
efectos formativos del contexto social de la produccion a
nivel psicologico. Esta postura contrasta con la tradicion
del pensamiento moderno, que concibe al discurso como
algo puramente mental, endégeno, individual, postura
también trabajada por Van Dijk (2003), quien postula algu-
nas de las relaciones entre el discurso y la ideologia,
siendo éstas organizadas dentro de las constricciones de
los modelos del contexto, pero también como funcion de
las representaciones sociales en la polarizacion infra y
extragrupal.

En sintesis, el desarrollo de una comprension mas rica
del concepto de mediacion de Vygotsky es un esfuerzo
multidisciplinario. Al decir de Daniels (2015, p. 5): “Si
vamos a tener un mayor control de nuestras historias y
de nosotros mismos, tenemos que desarrollar mejores
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herramientas para examinar lo que de otra manera per-
manecera invisible”.

Sobre el Referente Empirico: El trabajo de campo se
desarrollé en una institucion educativa de nivel secundario
de gestion estatal ubicada en un barrio de emergencia en
la Provincia de Buenos Aires. Su modalidad es Bachiller
con Orientacion Artistica y ofrece nivel secundario comun
de 5 afos de duracion y otorga el titulo de Bachiller en
Artes Visuales (ARVIS). Actualmente cuenta con 300 es-
tudiantes. La investigacion realizada en el marco de la
Tesis de Maestria permitié seleccionar a la escuela-esce-
nario de este trabajo como referente empirico, dadas sus
caracteristicas de apertura al trabajo conjunto con la insti-
tucion universitaria, su trabajo territorial en el contexto
extra-escolar y su extendido desarrollo de proyectos insti-
tucionales en inclusion educativa, convivencia y apoyo a
las trayectorias educativas, en tanto estrategias innovado-
ras de transformacioén del dispositivo escolar.

Estrategias Metodoldgicas: Se trata de un estudio cua-
litativo, de tipo descriptivo y caracter exploratorio. Durante
el trabajo de Tesis Magistral, se desplegé una metodologia
de investigacién-accion (Erausquin, Dome 2016), que re-
tomo conceptos del modelo de laboratorio de cambio
(Engestréom, 2010a) para favorecer la interaccion en los
Talleres de Reflexion sobre la Practica con docentes y
otros agentes educativos. En situaciones previas al taller,
se administraron entrevistas en profundidad (Sabino,
1992) a los directivos de la escuela como informantes
clave, en base a su rol estratégico en los procesos de in-
tervencion ante situaciones y problemas de violencia en la
escuela. El Taller de Reflexién sobre la Practica (ver im-
plementacion en Dome, Erausquin, Anuario de Investiga-
ciones, 2016) fue realizado con un colectivo constituido
por 18 docentes de distintas materias. Participaron de to-
dos los encuentros la Directora y el Vicedirector y dos
miembros del Equipo de Orientacion Escolar. En contexto
de Taller, y al inicio, se administraron a sus participantes
Cuestionarios sobre Situaciones-Problema de Violencia
en Escuelas (Erausquin 2007) y Cuestionarios de Re-
flexion sobre la Practica desarrollada en el taller (Dome,
Erausquin, 2014), que sirvieron como insumos del mismo.
El presente trabajo recoge resultados relativos a una de
las dos escuelas que integraron el campo de la Tesis de
Maestria.

El trabajo de campo posterior de estudiantes y tutores, a
lo largo de la Practica de Investigacion del 2° cuatrimestre
de 2016, se baso en la implementacion de métodos etno-
graficos (Vasilachis, 2009), que continuaron la investiga-
cion desarrollada en el trabajo de Tesis (Dome, Losada,
Méndez, Fajnzyn, Luna, 2017, en prensa). Durante el
proceso de recoleccion de datos, se realizaron registros
de situaciones cotidianas y se administraron entrevistas
semi-dirigidas (Sabino 1992) a docentes y a personal no
docente, que incluyeron preguntas sobre los sentidos
otorgados a los problemas, los posicionamientos persona-
les, los procedimientos conocidos y las valoraciones sobre
los mismos.
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Los métodos de analisis se basaron en la reflexion episte-

moldgica (Vasilachis, 2009) y el analisis de contenido

(Bardin, 1986), con criterio de clasificacién semantico, te-

matico y secuencial, en el andlisis de las entrevistas y

exploraciones etnograficas y en el analisis semantico

propio del método etnografico. Durante el recorrido, se

construyeron desarrollos analiticos en funcién de los si-

guientes ejes:

1. Motivos atribuidos a la realizacion del Taller de Reflexion
sobre la Practica.

2. Significaciones atribuidas a los problemas de violencia
en la escuela.

3. Perspectivas sobre intervenciones y procedimientos.

4. Visualizacion de tramas interpersonales, institucionales
y/o comunitarias.

Para el presente escrito, se trabajé sobre un recorte de los
resultados alcanzados, basado en los puntos de vista de
los agentes educativos acerca de los conceptos, ideas y
sentidos que le atribuyen al término “violencia” y sobre las
formas de intervencion ante sus posibles manifestaciones
en el contexto escolar. El objetivo es analizar las verbaliza-
ciones de los agentes educativos en contexto de investiga-
cion, describiendo los significados que construyen sobre
problemas y situaciones de violencia en las escuelas, a
partir de su reflexion sobre la practica escolar cotidiana.

Resultados: Segun la informacién recogida en entrevistas
en profundidad realizadas con los directivos, las situacio-
nes de violencia que enfrentan en la escuela no suelen ser
extremas o graves, y en eso se diferencian del “afuera”
“No veo grandes situaciones de violencia, no hay armas
de fuego y eso que salis a la esquina y ves un montén’,
menciono la directora. También el vicedirector sefialo:
“Violencia en si, no hay. Violencia fisica me refiero. Pero
hay insultos, faltas de respeto, desobediencia. Afuera si
hay mucha violencia, pero en la escuela no”. Ambos coin-
cidieron, en el contraste con lo extraescolar al decir: “en
comparacion con el afuera, la escuela es un lugar seguro.”
“El contraste con la experiencia educativa es abismal”.
Esta significacion también fue verbalizada durante el Taller
de Reflexién sobre la Practica, por los docentes. Durante
el segundo encuentro del Taller, se proyectaron diapositi-
vas con algunas de las respuestas ofrecidas (en forma
anénima) por los docentes al Cuestionario sobre Situacio-
nes-Problema de Violencia en Escuelas (Erausquin 2007).
Se citaron como situaciones visualizadas por los agentes:
“Peleas entre pares, conflictos/ insultos/ falta de respeto a
los docentes”. Las intervenciones relatadas se espejaron
(Sanino 2010, Engestréom 2001a), confrontandolos en
espejo con sus propias palabras, de la siguiente manera:
“Separar, agarrar, sacarlo del aula, tranquilizarlo/a, hacer
algo con el alumno”, etc. Entre las herramientas por ellos
identificadas, se citaron: “la palabra, el dialogo”. Ante la
proyeccion de esas respuestas, algunos docentes agrega-
ron cuestiones como: “Los padres ya no contienen a los
chicos (...) y encima hay conflictos del barrio, del futbol, y
otros que se trasladan a la escuela”. “Cuando hay un pro-
blema de conducta siempre, siempre, hay un problema de
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fondo (...) un duelo, un abuso, etc.... Ya vienen estigmati-
zados de la casa. Ahi ya les dicen lo que pueden o lo que
no pueden...Y del barrio, los amigos ya los tienen juna-
dos”. Asi, lo que fue nombrado y significado como “violen-
cia” se asocié fundamentalmente a sufrimientos y victimi-
zaciones sufridas por los estudiantes, vinculados a factores
sociales, econdémicos y culturales, que proceden del con-
texto extra-escolar. La nocion de violencia no fue relacio-
nada con el dispositivo pedagdgico, sino que éste, ante el
contexto social que sus voces caracterizaron, fue visto
como un espacio de ayuda, contencion e inclusion. Cabe
sefalar que “el afuera” de esta escuela, segun informaron
los agentes, es un entorno con condiciones muy precarias
de vida, en el que existen peligros que los actores sociales
enfrentan. La directora comento que: “hubo muertos por el
enfrentamiento entre los turnos”; y el vicedirector agrego:
“estamos en territorios confinados a la desocupacion, al
gatillo facil, a la contaminacioén, al hambre, al paco y a la
violencia”.

En ese marco, al preguntarles por las situaciones que
ocurren en la escuela, las situaciones de violencia sefia-
ladas por los directivos y docentes como mas frecuentes,
son incivilidades y micro-violencias (Debarbieux 1996 y
2003) y no violencias extremas: “Los chicos se pelean; ya
no pasan mucho a las trompadas, pero se insultan, se
molestan, se amenazan. Y lo hacen también con los do-
centes”, sostuvo el vicedirector. La directora agrego:
“siempre hay situaciones de peleas entre alguno, o con un
docente (...) pero son situaciones manejables, donde la
autoridad escolar tiene incidencia. Son problemas comu-
nes con soluciones conocidas”. En ese contexto, los agen-
tes identificaron conflictos en los confines de lo escolar,
para los que se sienten preparados y/o con recursos de
intervencion.

Acerca de las causas que atribuyen a los problemas de
violencia, dijo la directora: “Hay una realidad muy dificil,
una forma aprendida de ganarse un lugar en el barrio a
través de la violencia (...) Pero se fueron logrando algunos
cambios con programas de inclusion para los chicos, am-
pliando la oferta de la escuela, buscando ideas que los
convoquen”. En el mismo sentido, el vicedirector sefialo:
“Hay una crisis social a la orden del dia (...) Yo creo que
viven a la escuela como un lugar mejor”. Estas informacio-
nes permiten advertir que, si bien las causas de la violen-
cia se ubicaron principalmente en lo extra-escolar, los
agentes nombraron acciones que refieren al efecto esta-
blecimiento (Debarbieux 1996) en cuanto a los abordajes
que la escuela realiza. Sin embargo, acerca de las formas
de violencia DE la escuela (Charlot 2002), los agentes
no identificaron posibles causas o factores vinculados a
variables institucionales, como productoras y/o reproduc-
toras de situaciones de violencia. Se destaca la ausencia
de conceptualizaciones sobre formas especificas de vio-
lencia simbdélica, que se vinculen con sus experiencias e
intereses. Al respecto, en las entrevistas, el vicedirector
sefald: “se debe discutir si tal o cual hizo bien o mal algo,
si los docentes tratan bien siempre a los chicos, si hay
injusticias, todo eso debe ser discutido”. Si bien lo dicho
da cuenta de potencialidades para reflexionar sobre las
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practicas docentes, importa el hecho de nombrarlas como
“injusticias” y no como “violencias”, dado que en las prac-
ticas sociales las palabras no son neutras (Bourdieu,
1994). EI concepto de violencia, al ser una construccion
social, permite interrogar la existencia de procesos invisi-
bilizadores de la misma relativos a la division del trabajo,
ya que ésta posibilita la emergencia de determinados
puntos de vista (Engestrom 20012) y diferentes formas de
participacion (Rogoff 1997), que proveen ubicaciones es-
pecificas respecto de los problemas. En ese marco, su rol
en la asimetria docente-alumno posiblemente implique la
construccién de esquemas de apreciaciéon que comparten,
expresando el estado de las relaciones de poder simbdlico
(Bourdieu, 1988). Y en ese marco, entonces, es viable
interrogar si las acciones de unos y otros son o no juzga-
das con conceptos analogos.

En el Taller de Reflexion sobre la Practica, la coordinacion
introdujo algunos sefialamientos, que repararon en la au-
sencia de atribuciones de causas de las violencias a las
dimensiones institucionales. La pregunta por el rol de la
escuela ante los problemas de violencia interpel6 a la
practica concreta de los docentes, quienes denunciaron
sentirse “en el ojo de la tormenta”, ya que “se les exige
todo”. Si bien lo ocurrido amerita un analisis mas profundo,
se advierte que algunos de los docentes denunciaron
presiones que los exceden respecto de su rol. Este hecho
se vincula a lo sefalado por Chevallard (1997, citado en
Terigi 2012), acerca de que el sistema educativo es el que
debe soportar el peso de las expectativas y exigencias de
toda una sociedad, para la cual la educacion es la ultima
reserva. Ello se evidencia en los dichos producidos por
una profesora, acerca de sentirse “la tnica oreja”. Las
condiciones en las que los docentes se desempefian so-
breexigen las cargas en su tarea, tradicionalmente vincu-
lada a la transmision de conocimientos.

Por ello, acto seguido, la Tesista pregunto: “entfonces,
2qué es lo que si se puede hacer desde la especificidad
docente, desde su rol?...”. Alo que un docente respondio:
“Nuestra tarea es la ensefianza...”. A partir de alli, se ge-
ner6 un debate en el que los agentes comenzaron a visua-
lizar su quehacer pedagogico entramado (Cazden, 2010)
con formas de respuestas a los problemas de violencia.
Se destacan frases tales como “ver qué hacer en el aula
(...) barajar y dar de nuevo”; “Trabajar lo vincular, ver que
ante cada tarea, estemos fomentando respeto y comparie-
rismo”, “El trato cotidiano contribuye el clima”. Asi, apare-
cieron referencias sobre el efecto de lo escolar ante los
problemas sefialados, aunque no se problematizaron cau-
sas y/o determinantes de las violencias, que continuaron
ubicadas en el contexto extra-escolar.

En cuanto a la percepcién de acciones y procedimien-
tos, se destaca una mayor regularidad en el abordaje de
la tematica, en relacién a estudios previos realizados en
otras escuelas (Erausquin et. alt. 2012, Dome 2015). Por
un lado, el vicedirector sostuvo: “Estamos tratando de in-
crementar el trabajo en las horas institucionales para po-
der discutir esos temas y resolverlos juntos”. Luego, la
directora agrego6: “Aca hubo que hacer algo mucho mas
profundo, un proceso de construccion de normas elemen-
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tales. Aca no habia ni actos, no se formaban filas para
entrar al aula, no se izaba la bandera, no se cantaba el
himno; ningun ritual. Era una anomia absoluta. Hubo que
construir todo eso (...) porque la escuela tiene que tener
su identidad (...) o sea, institucionalizar la escuela para
recién después des-institucionalizarla (...), desarmar algu-
nos formatos tradicionales, sacar la escuela a la calle, te-
ner proyectos diferentes. “Hacer escuela”, mostrar que
aca hay ideas distintas a las de la calle”. Lo dicho da
cuenta de un proceso de construccion de legalidades que
excedié ampliamente la construccion de la normativa es-
crita. Dicha historizacion fue visualizada por los directivos
como la construccién de una convivencia escolar, con in-
dicios de construccion de legalidades en un sentido sub-
Jetivante (Bleichmar 2008), cuya existencia amerita una
indagacion mayor, pero que se evidencia en una de las
frases mencionadas por el vicedirector: “porque sino pare-
ce que la norma la puse yo, o que a los docentes se nos
antoja pedirles cosas, pero no, somos parte de un mismo
pais, somos ciudadanos (...) Después eso ira tomando
forma diferente en cada uno”. Se infiere asi que los agen-
tes integran recursos escolares-institucionales en una
construccioén de significacion compartida a partir de expe-
riencias en comun (Lave y Wenger, 2001).

Por eso, uno de los interrogantes surgidos durante la in-
vestigacion, fue si dicha significacion atribuida por los di-
rectivos a los abordajes del problema, era compartida con
y apropiada por los docentes de la escuela; sobre la base
de que las comunidades suelen construir discursivamente
visiones compartidas en torno a si mismas (Zuccherma-
glio, 2002). La vicedirectora habia dicho: “seria muy dutil
que los docentes nos ayuden a pensar en las politicas de
la escuela, que las vean y que las entiendan. Conseguir
esta secundaria fue un gran logro (...); no sabés lo que era
esto en 2003, 2004!, yo era docente: los pibes se mataban
entre los turnos (...) Entonces, la continuacion de la vida
en la escuela (doble jornada) ayudé a que aprendan a
convivir. Ahora falta espacio, pero ya no se agarran a pi-
Aas. Estas acciones son herramientas que a veces los
docentes no ven”. Asi, la agente denuncia divergencias en
la vision de ciertas acciones y sostiene una critica a dicho
desconocimiento. Pero, en las entrevistas, los directivos
no dieron cuenta de procesos de negociacion, intercambio
o discusion con los docentes sobre este tema.

Al respecto, es importante destacar el rol que la directora
fue asumiendo luego, durante el desarrollo del Taller de
reflexion sobre la Practica, al enfatizar el trabajo institucio-
nal realizado, para que fuera valorado por los docentes.
Ello se reflejo en dichos como el siguiente: “...hay que ver
de dbnde viene la escuela (...). Cuando logramos la doble
jJjornada tuvimos que revolucionar todo; a nivel institucio-
nal, los proyectos, porque ahora teniamos chicos mas
grandes (...) hay que mirarnos en esa trayectoria, la de que
hicimos una escuela; y eso vino de abajo, la conseguimos
nosotros”. Luego de su intervencion, sus sefialamientos
tuvieron eco entre otros participantes, por ejemplo en la
siguiente frase: “Yo conozco cémo fue todo (...) Contener
a los chicos en esta escuela es lo mejor contra toda vio-
lencia (...) y yo creo que funcionamos bien en lineas ge-
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nerales, pero la voragine de todos los dias impide estar
mejor”. Lo dicho retoma la valorizaciéon de los esfuerzos
realizados, pero también insiste en las dificultades presen-
tes; en sentido semejante al siguiente: “Hay que insistir
con lo curricular, con una oferta que se adapte a las nece-
sidades de los pibes. (...) No sé qué hacer; porque veo
todo el esfuerzo que se hace (...), las ideas piolas que
surgen, y veo que funcionan; pero ojo, porque cuando vas
a lo mas chiquito, al dia a dia, sostener la ensefianza es
cada vez mas dificil...” Lo dicho hasta aqui advierte que,
en las propias voces de los agentes intervinientes, la vi-
sualizacion del sistema de actividad (Engestréom 20012)
escolar-institucional se hizo presente gracias a la situacion
dialégica creada, en tanto modo diferente de regular /a
actividad (Leontiev 1984). Su inclusién no emergio de
forma espontanea, sino como significado producido por
mediacion e interaccion entre los participantes.
Finalmente, sobre los proyectos educativos, es viable
sostener que los mismos fueron visualizados como arte-
factos culturales mediadores (Cole 1996/1999) para el
abordaje de los conflictos por ambos directivos. Mencio-
naron gran diversidad de proyectos, acciones y programas
vinculados a diferentes tareas, a la par que los significaron
como acciones de intervenciéon ante los problemas de
violencia: “Son cosas que mejoran el clima escolar (...)
Ademas, tenemos que gestionar la convivencia en los
murales, que no los rayen, que los cuiden... trabajar todos
esos resortes”, sostuvo la directora. El vicedirector sefialo:
“Algunos chicos que en otras horas tienen problemas de
conducta, no los manifiestan en las clases de plastica, que
ahora son en la calle; ni en los talleres artisticos. Canalizan
en el arte sus emociones, contando lo que les pasa desde
otro lugar”. Las frases citadas evidencian la visualizacion
de dispositivos pedagogicos estructurantes (Meirieu,
2008) de otras formas de relacién, accion e interaccion
social y pedagdgica. Se advierte asi, una mirada educativa
de caracter estratégico (Erausquin, et. al. 2012) para la
intervencion en la accion sobre los problemas vinculados
ala conflictividad y violencias. Pero estas acciones que los
directivos mencionan, aparecieron menos vinculadas a
cuestiones del curriculo y del aula, y se concatenaron
principalmente a lo que la escuela ofrece como “diferente”
en términos de proyectos especificos en la comunidad,
como los murales, por ejemplo. El eje de la accion se en-
foco en la tarea institucional organizativa y no en lo espe-
cificamente pedagogico-aulico. Es una perspectiva con-
cordante con su rol de directivos y su participacion en la
division del trabajo, pero que posiblemente invisibilice al-
gunas especificidades de la tarea docente, dado que el
sistema de actividad aula no fue mencionado dentro de la
construccién de estrategias de abordaje de problemas,
conflictos e intervenciones de abordaje de violencias en la
escuela.

Esta tematica fue uno de los intereses de indagacién du-
rante el trabajo de campo desarrollado en la Practica de
Investigacion, por estudiantes y tutores, en el segundo
cuatrimestre de 2016. En esa experiencia, el analisis rea-
lizado posibilité delimitar la actuacion de al menos dos
Sistemas de Actividad (Engestrom 20012) en interaccion y
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tension, que estan directamente involucrados en el abor-
daje y la intervencion ante problemas de violencia en la
escuela (Dome, Losada, Méndez, Fajnzyn, Luna, 2017, en
prensa). Estos dos sistemas de actividad son: la esfera
directiva, por un lado, que incluye en su accién al equipo
de orientacion escolar, o sea, el sistema gestion institucio-
nal; y por el otro, el sistema aula (docentes-estudiantes),
cada uno con sus respectivas practicas. Ambos sistemas
comparten su comunidad de referencia, sus reglas y man-
tienen una division de trabajo pertinente (Engestrom, 2001
ay b), pero sus objetivos son diferentes y aparecen des-
balanceados, cobrando mas peso para los docentes la
tarea pedagdgica, y para los directivos y el equipo de
orientacion, la inclusion de los alumnos en la escuela, en
pos de evitar su desercién. Asi, la accidn de tipo estrate-
gica (Erausquin, et. al. 2012), o sea, aquella que busca
operar alargo plazo en la erradicacion y tratamiento de las
violencias en la escuela, se basa en diferentes conceptos
y significados, que orientan de modo distinto el objeto/
objetivo de la actividad. Esto se verifica principalmente en
que, ante las diversas situaciones violentas que emergen
en la cotidianeidad, se articulan diferentes formas de inter-
vencion. Si bien los actores de ambos subsistemas plan-
tearon herramientas en comun, (consideraron “la palabra”
como herramienta fundamental, e incluyeron la confeccion
de actas, sanciones y citas a los padres), la naturaleza de
las intervenciones se diferencia en uno sistema y otro
sistema.

En la medida en que el equipo docente tiene como funcion
preservar el desarrollo de las clases, insiste en realizar
acciones de derivacion y delegacion de los alumnos/as
protagonistas de las situaciones violentas a otras agencias
escolares (Equipo de Orientacion—Direccién); mientras,
las intervenciones de los equipos directivos y de orienta-
cion que apuntan a la inclusion de los alumnos en la es-
cuela, llevan a realizar interpelaciones y reclamos al sector
docente. Esto representa una fragmentacion del sistema,
ubicando objetivos distintos en cada una de las partes sin
algo que los una. Si bien también relatan acciones de
consulta (Dome, Lopez, Conffegi, 2012) entre diversos
agentes, éstas no representaron una construccion conjun-
ta y colaborativa sistematica de problemas e intervencio-
nes. En ese sentido, los agentes trabajan de un modo
comparable a lo que Engestrém (1997) denominé estruc-
tura de Cooperacion, en un segundo nivel de inter-agen-
cialidad, basada en un trabajo entre dos agentes individua-
les que responden a un mismo guién, y que intentan
conectar entre pares, entreviendo algun objeto comun de
actividad, sin cuestionar dicho guién, - que ordena y go-
bierna, controla y restringe sus acciones desde afuera -
pero poniendo en entredicho las practicas y como se es-
tablecen. La ausencia de un espacio de resoluciéon que
reuna al conjunto de los agentes, constituye un nudo criti-
co (Erausquin et alt., 2012), en la elaboracion de estrate-
gias de intervencion ante las violencias en la escuela. Al
no haber espacio conjunto donde desarrollar un trabajo
interconectado, “trazar lineas de accién” (tal como planted
uno de los directivos), los intercambios se dan por afinidad
y en grupos pequefios, lo que tiende a reproducir los pen-
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samientos de los miembros de esos micro-grupos, y no
tanto a negociar significados con otros miembros de la
comunidad.

Conclusiones:

A partir de la tipologia propuesta por Charlot (2002), es
posible definir que las situaciones mayormente tipificadas
como violentas por los agentes educativos de la escuela
explorada, fueron aquellas que se incluyen dentro de la
categoria violencias EN la escuela, relacionadas funda-
mentalmente con acciones que se encuadran en las no-
ciones de incivilidades y micro-violencias (Debarbieux
1996 y 2003), y en algunos casos de indisciplinas (Furlan,
Saucedo Ramos 2004). Tales situaciones, en las perspec-
tivas de los agentes, contrastan con las situaciones que
saben que ocurren “puertas afuera”, tal como sefalaron.
Asu vez, las situaciones escolares mayormente tipificadas
como violentas por los agentes educativos, coinciden con
lo que se sostiene en diversos estudios que indagaron el
problema en Argentina (Observatorio Argentino de Violen-
cia en las Escuelas 2008, 2009, 2015), demostrando que
las formas de violencia en las escuelas se relacionan mas
con transgresiones e incivilidades que con formas que
envuelven mayor gravedad. Segun las presentes indaga-
ciones, determinadas practicas propias del rol docente, no
aparecen incluidas dentro del repertorio de herramientas
disponibles para abordar las situaciones de violencia en
las aulas, ni visualizadas como potenciales artefactos
mediadores (Cole, 1996/1999) para actuar sobre los pro-
blemas de violencia. En ese sentido, algunos elementos
del sistema de actividad (Engestrom 2001a) escolar-insti-
tucional, permanecieron invisibilizados en la reflexion y
problematizacion realizada por los docentes. Por ejemplo,
la historia del proceso de institucionalizacién de la escue-
la, no habia sido espontdneamente compartida y apropia-
da por los docentes de la escuela antes del Taller, y ello en
desmedro de su dimension estratégica en relacion a los
cambios operados y aun por realizar, lo que destaca la
ausencia de acciones secundarias del recuerdo sobre el
sistema de actividad (Engestrom, 1992). Entre los antece-
dentes mas significativos, los agentes solian mencionar
acciones relativas al pasado del comportamiento discipli-
nar-escolar y/o civil de los estudiantes (acciones primarias
del recuerdo, es decir, sobre el objeto o destinatario de la
actividad), junto a la realizacion de acciones que extienden
su registro. Lo llamativo no solo es el contraste de las re-
memoraciones de los docentes con las historizaciones
producidas por los directivos, sino también con las prime-
ras verbalizaciones que los agentes produjeron en el pri-
mer encuentro del taller, cuando — no sin insistencia de la
directora- comenzaron a avizorar la historia de la escuela
y su proceso de construccion de acciones institucionales.
Tal como senala Engestrom (1992), los otros miembros de
la comunidad actian como artefactos externos de media-
cion de la memoria colectiva, como ayudas externas que
aumentan el alcance histérico de la memoria profesional,
como antidoto contra el olvido, la amnesia de la historia,
en las organizaciones. El rol jugado por los directivos y por
otros agentes, que hicieron eco de ello, posibilitd que el
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sistema de actividad aprenda de la experiencia colectiva y
se habiliten ciclos de expansién (Engestrom 2001 b) en lo
relativo a la historia institucional.

Posiblemente, el punto central de estas conclusiones sea
que los agentes no mencionaron ninguna relacion de los
problemas de violencia entre alumnos con la vida escolar
y no expresaron posibles implicaciones de la escuela en
la produccion, generacion y/ o reproduccion de dichos
problemas. La escuela mas bien fue visualizada como un
espacio de ayuda, contencion e inclusion, ante el contexto
de precariedad y violencia que sus voces caracterizaron
en lo extra-escolar, y que fue parte de lo registrado en las
observaciones de campo en la Practica de Investigacion
en 2016. Incluso, cuando se enuncio la pregunta explicita
acerca de como la escuela traté esos problemas, las res-
puestas se personalizaron en lo que hacen o no hacen los
docentes, incluyendo preocupaciones acerca de los limi-
tes de sus roles en la division del trabajo, y ante las dificul-
tades del contexto, pero sin ser remitidas al dispositivo
pedagagico. Es preciso considerar que, como lo sefala la
bibliografia especializada, la violencia simbdlica es la mas
dificil de identificar, debido a su invisibilidad y al descono-
cimiento de su ejercicio (Bourdieu, Passeron, 1977). El
escaso reconocimiento que tienen de este problema los
agentes educativos podria ser resultado de la interioriza-
cion y naturalizacion de las relaciones de poder desiguales
que regulan las formas de transmision de la cultura escolar
(Rockwell 1997). La naturalizacion de las situaciones ha-
bituales hace que las formas de violencia simbdlica pos-
pongan en mayor medida su adjetivacion de violentas.
Pero ademas, el analisis permite formular algunas hipéte-
sis acerca de posibles procesos especificos que operan
en la invisibilizacién de la misma: es probable que en de-
terminadas condiciones institucionales y de trabajo, las
situaciones vinculadas a la violencia simbdlica no sean las
que tengan mas peso en los problemas cotidianos. La
gravedad y urgencia que poseen las situaciones de violen-
cia provenientes del contexto extra-escolar, operan como
principal fuente de preocupacion y conflicto, llevando a
que se desestimen otros ejercicios de la violencia. El peso
de los procesos de fragmentacion, crisis y vulnerabilidad
social, operan en la invisibilizacién de los procesos ligados
a la violencia simbdlica e institucional en las perspectivas
de los agentes. Sin embrago, aunque las violencias De la
escuela (Charlot 2002) no fueron enunciadas, si se visibi-
lizaron abordajes institucionales en el tratamiento de los
problemas de violencia que, por la via de la accién trans-
formadora, constituyen fuentes de cuestionamiento y
critica al dispositivo escolar moderno. Ello fue enunciado
en diversas ocasiones en frases tales como “desinstitucio-
nalizar la escuela”, “desarmar formatos tradicionales”,
“tener propuestas alternativas”, junto al rol de la institucion
en el abordaje estratégico (Erausquin et. al 2012) de pro-
blemas vinculados a las violencias y la convivencia esco-
lar. No obstante, desde la perspectiva con la que aqui se
investiga, se considera relevante la posibilidad de que la
tematica sea problematizada. Pues abordar la violencia
como un posible elemento constitutivo del orden escolar,
posibilitaria reconsiderar su rol en la conservacion de un
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sistema de desigualdad social estructurado y reproducido
en las practicas escolares, intrinseco al proyecto escolar
moderno (Dubet y Martuccelli 1998).

La violencia institucional no se limita a ciertas practicas
desplegadas por agentes escolares, sino que se entrama
en la constitucion y funcionamiento del propio dispositivo
pedagdgico, cuya reproducciéon en las practicas de los
agentes escolares no es mas que el resultado de su impo-
sicion y naturalizaciéon. Estas formas afectan no sélo a
estudiantes, sino que generan una serie de sufrimientos
en docentes, directivos y otros agentes que, en el gjercicio
de la autoridad pedagdgica deben imponer -o resistirse a
- la seleccion arbitraria de la cultura contenida en el curri-
culum y en el orden disciplinario, que oculta relaciones de
fuerza subyacentes a su seleccion, asegurando la repro-
duccién cultural y social. Ello coincide con el planteo de
Bourdieu acerca de que las instituciones escolares some-
ten a los sujetos a una competencia feroz: (...) el orden
social que garantiza el modo de reproducciéon escolar so-
mete hoy en dia, incluso a aquellos que mas se benefician
con él, a un grado de tension absolutamente comparable
al que la sociedad de la corte, tal como la describe Elias,
imponia incluso a aquellos que tenian el extraordinario
privilegio de pertenecer a ella (Bourdieu 1997, p. 42). En
nuestro trabajo, ello se refleja en la dificultad de los docen-
tes de “hacer valer” un orden disciplinario que no siempre
reconocen como propio, en los imperativos y esfuerzos de
los directivos en ser comprendidos y ayudados, y en el
anhelo que expresan de que sus colegas reconozcan la
importancia de las tareas institucionales colectivas. Por
eso, la problematizacion del dispositivo escolar es una
apuesta a la construccion de nuevas formas de escolari-
dad, que se propongan tensionar las violencias naturaliza-
das y construir nuevos formatos que habiliten el desplie-
gue y fortalecimiento de las vivencias estudiantiles. Y
dicha problematizacion puede ser mucho mas potente si
proviene de la reflexion critica de la propia comunidad
educativa.
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