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RESUMEN

La investigacion desarrollada se enmarca en el proyecto
UBACYT “Apropiacion participativa de saberes, experien-
cias y herramientas psico-socio-educativas en entramados
de actividad inter-agenciales. Afrontando desafios de inclu-
sién con sujetos de derecho en contextos atravesados por
desigualdades y diversidades” (2020-2023); dirigido por
Mg. Cristina Erausquin. En este articulo se analizan relatos
sobre problemas e intervenciones en materia de conviven-
cia escolar, producidos por 60 docentes en respuesta a
Cuestionarios sobre Situaciones-Problema de la Practica,
(Erausquin, cols. 2019), administrados en contextos de
formacion y capacitacion. Los relatos se analizaron con la
Matriz de Analisis de Modelos Mentales de Intervencion de
la Practica Docente sobre Problemas Situados en Contexto
Educativo. Dimensiones, ejes e Indicadores (Erausquin,
Zabaleta, 2014). Establecer frecuencias permitié identificar
caracteristicas compartidas y hallar divergencias. Se ob-
servan problemas complejos, con implicaciéon profesional,
apropiacion de herramientas, apertura e intervenciones
interagenciales (Engestrém 1997). Se advierten desafios
en la delimitacion de objetivos y destinatarios/as de las
intervenciones, conflictos institucionales y tensiones con
autoridades que dificultan la construccion de acuerdos.
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ABSTRACT

The research developed is part of the UBACYT project
“Participatory appropriation of knowledge, experiences
and psycho-socio-educational tools in inter-agency activ-
ity frameworks. Facing inclusion challenges with subjects
of law in contexts crossed by inequalities and diversities”
(2020-2023); directed by Mg. Cristina Erausquin. This ar-
ticle analyzes stories about problems and interventions
in school coexistence, produced by 60 teachers in re-
sponse to Questionnaires on Problem Situations of Prac-
tice, (Erausquin, cols. 2019), administered in training and
capacity building contexts. The stories were analyzed with
the Analysis Matrix of Mental Models of Intervention of
Teaching Practice on Problems Situated in an Education-
al Context. Dimensions, axes and Indicators (Erausquin,
Zabaleta, 2014). Establishing frequencies allowed us to
identify shared characteristics and find divergences. Com-
plex problems are observed, with professional involvement,
appropriation of tools, openness and interagency inter-
ventions (Engestrom 1997). Challenges are noted in the
delimitation of objectives and recipients of interventions,
institutional conflicts and tensions with authorities that hin-
der the construction of agreements.
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1. LA INVESTIGACION

Una serie de investigaciones sobre conflictividad y violen-
cias en las instituciones educativas, realizadas hasta el afio
2015 por el Observatorio Argentino de Violencias en Es-
cuelas, identificaba como problema a las “microviolencias”
e “incivilidades”, en tanto formas tenues de manifestacion.
Hoy luego de una década, y sin que se hayan vuelto a
desarrollar investigaciones sistematicas y centralizadas
por parte del Estado en la teméatica, diversos agentes es-
colares perciben que las escenas revisten mayor gravedad.
Al respecto, una linea de investigacién sobre violencia y
convivencia en escuelas, desarrollada en proyectos UBA-
CyT desde hace mas de una década (Erausquin y cols.
2019), permite advertir que la preocupacién docente por la
disruptividad y la violencia en la escuela ha ido en aumento:
las situaciones identificadas por docentes y otros agentes
escolares en el AMBA rebasan ampliamente los problemas
de convivencia. A modo de ejemplo, relatan situaciones de
desborde y violencia por parte de nifios/as que irrumpen en
el aula, escenas de hostigamiento severo entre pares por
motivos de género, nacionalidad y discapacidad, discrimi-
nacién institucional contra estudiantes transgénero, entre
otras situaciones que se entraman con escenarios de vul-
neracion de derechos. Si bien ya desde el afio 2008 Silvia
Bleichmar advertia que las nuevas formas de violencia no
responden a las “formas infantiles” cominmente conocidas
en las escuelas, la problematica parece haberse agravado
luego de la pandemia Covid 2019.

En ese marco, el presente trabajo se propone indagar qué
es lo que diversos agentes escolares identifican como pro-
blema de violencia en sus contextos de practica, qué recur-
sos y estructuras de apoyo disponen para el desarrollo de
sus intervenciones y qué resultados o efectos le atribuyen a
las mismas. La investigacion se enmarca en el proyecto de
investigacion “Apropiacion participativa de saberes, expe-
riencias y herramientas psico-socio-educativas en entra-
mados de actividad inter-agenciales. Afrontando desafios
de inclusién con sujetos de derecho en contextos atravesa-
dos por desigualdades y diversidades” (2020-2023); dirigi-
do por la Prof. y Mg. Cristina Erausquin, y permitié arribar
a resultados sobre problematizaciones e intervenciones
de 60 docentes de escuelas publicas de CABA y Provincia
de Buenos Aires. Con el acuerdo de ellos/as, se les admi-
nistraron Cuestionarios sobre Situaciones-Problema de
Convivencia Escolar (Erausquin, cols. 2019), en el marco
de situaciones dialdgicas, desplegadas en contextos de
formacién docente y mediadas por una de las autoras de
este trabajo. En los cuestionarios los y las docentes pro-
dujeron relatos extensos sobre una situacion-problema de
su practica profesional, en respuesta a diversos items de
indagacion entre los que se incluyeron: los antecedentes
del problema, las caracteristicas del contexto y de la situa-
cion, dénde estan localizados los conflictos, y qué sujetos,
relaciones y/o tramas involucran, entre otros aspectos.
También relataron los distintos momentos de la interven-
cion, quienes participaron en las acciones y decisiones,
sobre quiénes se intervinoy por qué, con qué objetivos 'y en
base a qué acciones, entre otros ejes solicitados. También
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describieron las herramientas utilizadas y su fundamenta-
cion, los resultados de su intervencion y la atribucion de
estos, en un despliegue que incluye, en muchos casos, la
reflexion sobre la propia accion (Schon, 1992).

Se realizé un analisis multiaxial de 60 relatos, aplicando la
Matriz de Analisis de Modelos Mentales de Intervencion
de la Practica Docente sobre Problemas Situados en Con-
texto Educativo: Dimensiones, ejes e Indicadores (Eraus-
quin, Zabaleta, 2014, citado en Erausquin y cols. 2019). El
objetivo es identificar y describir problemas, fortalezas y
dificultades compartidos entre los/as participantes de la
investigacioén, asi como los desafios que se plantean a la
profesionalizacidon docente, ante la diversidad de conflictos
y manifestaciones de violencia en el escenario escolar.

2. CONTEXTO EPISTEMICO

a) La convivencia escolar como objeto multidisciplinar
Desde el marco normativo, la convivencia escolar es con-
cebida como el resultado de la calidad de las interacciones
en las instituciones, la autoridad pedagdgica y la participa-
cion estudiantil (Ley 223/99 y Ley 26.892). Hace mas de
dos décadas, una serie de debates y luchas en el campo
educativo comenzaron a producir nuevos contenidos y
concepciones en materia de convivencia escolar, impac-
tando en leyes y normas que se inscribieron en nuevos
paradigmas sobre las infancias. En la Ciudad de Buenos
Aires, la Ley 223/99 impuls6 una mayor participacion de
los y las estudiantes en la construccion y administracién de
las normas escolares, instituyendo diferentes espacios co-
lectivos de resolucion de conflictos. 15 afos mas tarde, la
Ley 26.892 (2013) retomo las resoluciones 93/09 y 239/14
del Consejo Federal de Educacion, y establecié un marco
para la promocion, la intervencion institucional y la investi-
gacion sobre la convivencia en las instituciones educativas
de todos los niveles y modalidades del sistema educativo
nacional. En su articulo 4, menciona la conformacion de
organos e instancias de participacion, didlogo y consulta
de caracter permanente, que resulten adecuados a la edad
y madurez de los estudiantes. Ello dio lugar a la creacion
de los Consejos Escolares de Convivencia en las escue-
las de nivel medio, de los Consejos de Aula, “Rondas de
Convivencia” y otros dispositivos para los niveles primario
e inicial. Asimismo, propuso el reemplazo del régimen de
amonestaciones por un sistema de sanciones formativas
que buscan crear procesos de aprendizaje. En si, se trata
de un proceso de reconfiguraciéon (o al menos, segun los
escenarios, de puesta en tension) de los regimenes de
disciplina en las escuelas, tradicionalmente basados en
una légica de control (Dussel, 2005) con caracteristicas
discrecionales y verticalistas (Fridman, 2016), hacia una
concepcidon mas amplia que pondera el dialogo y la reso-
lucion democratica de conflictos.

Desde las ciencias de la educacion, los enfoques socio-
educativos (Di Leo & Arias, 2022; Kaplan, 2020, 2009;
Dussel, 2006) han analizado variables culturales, sociales
y relacionales de la conflictividad y de la violencia en las
escuelas, considerando el vinculo con la institucionalidad
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escolar. En ese marco, diversos estudios han puesto foco
en el analisis del régimen disciplinario y el rol de la autori-
dad pedagdgica (Kantor, 2000; Batallan 2003; Gallo, 2009)
y en el desarrollo de proyectos de intervencion (Avalos,
2003, Blaya 2010; Colombo 2011), que sin duda han impac-
tado en debates y elaboraciones en el campo educativo,
cuyo sentido recogen las leyes y resoluciones de estas
ultimas décadas.

Desde enfoques psicoeducativos nutridos por la teoria psi-
coanalitica (Frigerio, 2004, Bleichmar 2008), se estructu-
raron bases explicativas situadas en procesos tales como
la construccion de legalidades compartidas, la constitucion
de sujetos éticos y el lazo social.

La presente linea de investigacién retomé esos aportes
(Dome 2023) a la par que desarroll6 lecturas desde la
perspectiva sociohistorico-cultural, asumiendo que las
practicas culturales que la escuela ofrece, de transmision
de saberes, de construccion de normas, de regulacion de
la vida en comun y del ejercicio de la autoridad, se entra-
man significativamente en las relaciones sociales intra e
intergeneracionales que se despliegan en su cotidianeidad
y, por ende, en el desarrollo subjetivo de sus actores. El en-
foque sociocultural cuestiona las visiones endogenistas del
desarrollo subjetivo y los efectos normativos que se derivan
de ellas. Se basa en la nocién de contexto, que incluye la
actividad conjunta y la acciéon mediada por herramientas
culturales y simbdlicas que participan en la regulacién de
la propia conducta. En ese sentido, la tercera generacion
de la Teoria de la Actividad (Cole & Engestrém 1993; En-
gestrom 2001) toma como unidad de andlisis la actividad
de los sujetos en comunidad, en su relacién con el objeto,
con la mediacién de artefactos culturales y con las normas
que regulan las relaciones entre los mismos. A su vez, hay
una division de tareas, responsabilidades y poderes en
la base de todo sistema de actividad. Se puede pensar a
las escuelas como sistemas de actividad interconectados
(aula-direccion-equipos de orientacion) en los que se dan
interacciones entre sus miembros, con posibles tensiones
y contradicciones. La actividad se realiza mediante una
constante negociacioén, orquestacion y lucha entre las
distintas metas y perspectivas de los/as participantes.
Una mayor articulacion de los sistemas puede posibilitar la
relacion entre distintas dimensiones de una problematica,
analizando los procesos desde una dimension histérica y
contextual (Achilli, 2013), evitando la fragmentacién de las
situaciones, su ahistoricidad y su apoliticidad. Este marco
invita a reflexionar sobre las ofertas culturales que realizan
las escuelas, y a interrogar la vinculacién entre las tareas
de aprendizaje y los problemas y conflictos vitales de los/
as estudiantes.

b) El rol del conflicto en la experiencia escolar: El
recorte del problema asume al desencuentro y al conflic-
to entre las personas y con la institucionalidad escolar,
como inherentes a la convivencia escolar. Imaginar una
convivencia conflicto, sin interdiccion y sin resistencias, es
negar la artificialidad del aprendizaje escolar y el caracter
obligatorio, impuesto, de la ensefianza. Segun Noel (2009)
tal negacion, contradictoriamente redunda en un aumento
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de los niveles de conflictividad. Por eso importa cuestionar
la l6gica inmunitaria (Espésito 2005), defensiva, basada en
la prevencion y el control excesivos, o bien en el castigo
y la punicién como respuesta automatica, en tanto ideas
contrarias a la de un abordaje democratico de los conflic-
tos. Ejemplos de esa légica inmunitaria son las politicas
basadas en la criminalizacién estudiantil de los discursos
de la inseguridad en la escuela (Sibilia, 2009), la judicia-
lizacién de los problemas vinculares (Campelo, 2014), la
patologizacién de las infancias (Untoiglich, 2013), y/o la
busqueda de soluciones automaticas. Segun Esposito
(2005), el problema de la légica inmunitaria es su caracter
iatrogénico, su potencialidad de acrecentar el conflicto, al
atentar contra el lazo social.

La convivencia es, ante todo, un objeto de aprendizaje,
que busca crear procesos de responsabilidad subjetiva y
colectiva, donde el conflicto debe ser tomado en conside-
racién y donde las transgresiones pueden ser pensadas
desde una légica de la reparacion (Cranco, Lerner 2019).
Ello supone un enfoque relacional y critico de los enfoques
disciplinarios centrados en el individuo, que histéricamente
redundaron en practicas excluyentes. En este recorrido,
cobra relevancia la reflexién sobre la practica docente,
en pos de asumir que la intervencion pedagodgica supone
construir entramados (Cazden 2010) entre conceptos,
elaboraciones, disposiciones normativas, modelos de in-
tervencion y situaciones-problema.

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA EN CONTEXTOS
DE FORMACION DOCENTE

El presente estudio es cualitativo, de tipo descriptivo, y
toma como punto de partida la administracion de 60 Cues-
tionarios sobre Situaciones Problema de Violencias en
Escuelas (Erausquin y cols. 2019) a docentes durante
2021, 2022y 2023 en escenarios de formacion profesional.
Particularmente, se desarrollaron procesos de escritura y
reflexién con 35 docentes, en cursos de postitulo docente
en CABA, y con 25 docentes en un Instituto de Formacién
Docente de PBA, en la materia “Analisis e Intervencion en
situaciones de convivencia escolar” (4to afio), que cursan
docentes en ejercicio y en la cual una de las autoras se
desempeiia como profesora a cargo. Respecto de los nive-
les educativos en los que se desempeia cada docente, 12
trabajan en el nivel inicial, 20 en el nivel primario y 24 en el
nivel secundario, dos trabajan en la modalidad de Educa-
cion Especial en CABA 'y 1 en un CENS (centro educativo
de nivel secundario).

Sus respuestas fueron analizadas con la Matriz de Ana-
lisis de Modelos Mentales de Intervencion de la Practica
Docente sobre Problemas Situados en Contexto Educa-
tivo (Erausquin, Zabaleta, 2014). Sus dimensiones son: |
Situacion-problema, Il Intervencion, Il Herramientas, 1V
Resultados.
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Cuadro 1: Sintesis de la Matriz de Analisis Modelos
Mentales de Intervencion de la Practica Docente
sobre Problemas Situados en Contexto Educativo

Dimension 1 — Situaciéon Problema

De lo simple a lo complejo

De la descripcion a la explicacion.

De la inespecificidad a la especificidad

Historizacién y mencion de antecedentes historicos
Relaciones de causalidad

Del realismo al perspectivismo en la descripcién del problema
Del Individuo sin contexto a la trama interpersonal de la
subjetividad

Dimension 2 — Intervencion Profesional

Quién/es deciden la intervencion

De lo simple a lo complejo en las acciones

Un agente o varios en la intervencion

Objetivos de la Intervencion

Acciones sobre sujetos, relaciones, tramas o dispositivos
Accion indagatoria y/o de ayuda en la resolucion de los
problemas

Pertinencia de la Intervencion

Valoracion y distancia del relator

Dimension 3 — Herramientas

Unicidad o multiplicidad de la/s herramienta/s
Caracter genérico o especifico de las herramientas

Dimension 4 — Resultados

Resultados y atribuciéon univoca o multiple.
Consistencia de resultados y atribucion.

En cada Dimensién se despliegan Ejes que configuran
recorridos y tensiones identificados por esta linea de inves-
tigacion acerca de la profesionalizacion docente en nuestro
contexto. En cada Eje, la matriz posee cinco Indicadores
que se ordenan en direccidon a mayores fortalezas en la
profesionalizacién educativa, tales como “de lo simple a lo
complejo”, “de lo implicito a lo explicito” y “del realismo al
perspectivismo”, (Rodrigo & Correa 1999) la historizacion
del problema (Engestrém, Brown, Engestrom & Koinstinen,
1992), la especificidad psicoeducativa, la articulacion inter-
disciplinaria, la interagencialidad y la co-construccion de
decisiones (Engestrom, et. al. 1997). Durante el procesa-
miento de datos, se estimo la frecuencia de cada indicador,
lo que permitio identificar caracteristicas compartidas y
divergencias. El proceso de analisis incluy6 también estra-
tegias de analisis interpretativas (Edwards 1996).
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4. ANALISIS MULTIAXIAL DE RESULTADOS

Sobre las situaciones que los y las docentes enfocan como
“problemas”, se descubre lo siguiente: De 12 relatos de
docentes del nivel inicial, 7 retratan conflictos a partir de
un/a nifio/a con conductas problematicas. Otros relatos
dan cuenta de disrupciones en el aula y violencia entre
pares. De los 20 relatos en el nivel primario, la mayoria
narra situaciones de violencia entre pares, incluyendo
violencia esporadica (13 relatos) y acoso escolar (4). En el
nivel secundario, las situaciones narradas son variadas.
Se detalla, violencia esporadica entre pares (5), acoso
escolar (2), transfobia (2), maltrato docente (1), “escraches”
(1), robo (1), consumo de marihuana (1), entre otros. Los
dos relatos en Educacion Especial tratan de problemas
vinculares, y en el CENS, el problema se situa a partir de un
estudiante disruptivo. Mas alla de su variedad, los relatos
suelen centrarse en conflictos entre estudiantes, siendo
éstos los principales objetos de preocupacion.

Dimension I: Situaciéon/Problema de Convivencia
Escolar:

Sobre los niveles de complejidad de los problemas (EJE
1), se identifican fortalezas: 20 relatos presentan un pro-
blema complejo y multidimensional (indicador 1.3) y 28
relatos incluyen, ademas, interrelacion entre factores o
dimensiones (ind. 1.4). Finalmente, 8 relatos incluyen, tra-
mas relacionales intersubjetivas y psicosociales (ind. 1.5).
Sobre los niveles de explicitacion del problema (EJE 2),
13 relatos describen el problema sin explicarlo (ind. 2.2). En
cambio, 23 relatos mencionan alguna inferencia (ind. 2.3),
14 relatos hipotetizan posibles causas del problema (ind.
2.4) y 9 relatos ofrecen diversos factores en interrelacion
(ind. 2.5).

Sobre la especificidad docente y su articulacion con
otras disciplinas (EJE 3), se observan nuevas fortalezas:
13 relatos relatan problemas especificos de la practica do-
cente (ind. 3.2), 25 relatos relatan problemas especificos
del campo de conocimientos (ind. 3.3), 18 relatos incluyen
apertura a la intervencion de otras disciplinas (ind. 3.4).
Sobre la historizacion y mencién de antecedentes (EJE
4) 20 relatos mencionan un solo antecedente del problema
(Ind. 4.2),12 relatos mencionan diversos antecedentes, sin
interrelacionarlos (ind. 4.3) y 25 relatos mencionan ante-
cedentes histéricos relacionados (ind 1.4). Los niveles de
historizacion, en si, son heterogéneos.

Sobre las relaciones de causalidad (EJE 5) 26 relatos
mostraron unidireccionalidad en la relacién causa efecto
(Ind 5.2). 16 relatos, multidireccionalidad en la relacion de
factores causales y efecto/s (ind 4.3). 14 relatos, relaciones
causales multidireccionales en cadena (ind 5.4). Al respec-
to impresiona la cantidad de relatos que atribuyen causas
Unicas al problema, como por ejemplo, el mal comporta-
miento de un alumno/a.

Sobre el perspectivismo en la visiéon del problema (EJE
6) 15 relatos dan una sola perspectiva del problema, como
si fuera la “realidad” (ind 6.2); en 19 relatos la creencia o la
duda de la Unica_perspectiva se basa en un conocimiento
cientifico de la disciplina pedagdgico-didactica, mas alla
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del “sentido comun” (ind 6.3). Solo en 18 relatos se denota
perspectivismo en la descentracion de una Unica perspec-
tiva (ind 6.4). Es posible ubicar aqui un nudo critico o dificul-
tad en incluir perspectivas de analisis distintas a la propia.
Sobre los niveles de contextualizaciéon (EJE 7), en 18
relatos hay tendencia a la personalizacion del problema
(ind 7.2a), en 22 relatos se combinan factores subjetivos
singulares e idiosincrasicos, con factores estructurales
(ind 7.3); en 11 relatos se combinan, ademas, tramas de
conflictos intra e Inter sistémicos (ind 7.4). Muchos relatos
centran el analisis en un sujeto individual (por lo general
un/a alumno/a), realizando sefialamientos criticos sobre
como otros agentes escolares (directivos/as, docentes,
etc.) se han posicionado.

Situacién ejemplar: “L. Es un estudiante que hace un tiem-
po tiene conductas violentas (...) Las familias en reiteradas
ocasiones solicitaron reuniones con las maestras y direc-
tivos, recibiendo negativas (...) En clases de Educacion
Fisica L. ahorc6 a J. con una soga, impidiéndole respirar
y dejandole la marca en el cuello. (...) La profesora inter-
vino separando a los estudiantes y llevando a ambos a
Direccioén. Alli, la secretaria llamé a la emergencia (...). La
directora llamé a ambas familias (...) La directora, comenzo
aincitar a la maméa de J. y a los médicos a que se retiraran
de la Institucion para “llevarlo al hospital, por su bien”. La
mama de J., no contenta con la intencién de la directora,
pidié que llamen a la inspectora para que esté al tanto de
la situacion y que decida junto con la directora qué medida
disciplinaria iban a tomar al respecto. El papa de L., llego
aproximadamente a la hora de lo sucedido, enojado por
haberlo llamado en horario laboral (...) y se generé un nue-
vo conflicto con el padre ya que se puso a la defensiva al
grito de “mi hijo no es un violento, no es un asesino”. Entre
la directora, la inspectora y la secretaria intentaron calmar
la situacién (...) Al llegar la inspectora y ver las evasivas
de la directora y sus intenciones de “hacer como si nada
hubiese pasado”, le sugiri6 a la mama de J. que vaya a
hablar al Consejo Escolar y tomé la decisién de suspender
alL. (...) Hoy, me enteré que L. se reincorpor¢ el lunes al
colegio como si nada hubiese ocurrido. J. desde entonces,
no quiere ir al colegio, y si asiste, lo retiran a las dos horas
ya que tiene ataques de llanto diciendo que tiene miedo de
estarenelaulacon L. (Ind.1.4;2.3; 3.4;4.2;5.3; 6.3y 7.4):.
El relato se situa primero en un “alumno violento” y si bien
no problematiza la construccion de esas conductas, critica
la falta de respuestas por parte de la direccion. En el mis-
mo sentido, diversos relatos expresan malestar con esta
suerte de “negacion” de los problemas, que redundaria en
impunidad ante el ejercicio de la violencia. En sentido se-
mejante, una docente del nivel primario, luego de describir
una serie de conductas muy disruptivas por parte de una
nifa relato:

“Situaciones como la relatada pasan diariamente, y las
intervenciones siempre son las mismas (...) siempre la
termina apartando del grupo, ya sea para hablar a solas,
llamando a una celadora para que se la” lleve un rato” o
pretender que se quede “en un rincén” reflexionando sobre
lo que hace. Pero nadie hace nada, la nifia hace lo que
quiere.” (Ind.1.3; 2.3; 3.4; 4.2;5.3; 6.3 y 7.3).
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En otro orden de ideas, y a fin de reflejar aqui divergen-
cias, otros relatos parten de problemas semejantes, pero
incluyen, en cambio, variables contextuales, institucionales
y pedagégicas en el recorte de la “situacion-problema”. Por
ejemplo, un relato, luego de narrar una situacién de alta
conflictividad estudiantil, agrego:

“La poblacion de esa escuela es en su mayor parte prove-
niente de sectores de gran vulnerabilidad socioeconémica,
con experiencias violentas al interior de los barrios (...) y
con falta de acceso a redes de contencion, asesoramiento
y atencibén primaria. En la escuela existia en ese entonces
un muy atinado Proyecto Escuela llamado “Las palabras:
puentes que unen” (...). La razén por la cual se habia
pensado en trabajar la oralidad en el PE era justamente
la falta de palabra que habia frente a todos estos injustos
y dolorosos sucesos que se daban casi a diario (...). Mu-
chas veces para nosotres, maestras y maestros, también
era impactante conocer las historias de la comunidad (...)
sus maneras de vincularse, de comunicarse, es decir, su
experiencia de vivir en un barrio altamente vulnerado.
Esto generaba en la escuela mucha confusién sobre los
meétodos y las acciones a realizar, puesto que todas las
situaciones de violencia estaban atravesadas por multiples
miradas sesgadas de acuerdo con lo que emocionalmente
generaban en el personal docente: algunas se enojaban,
otras empezaban guerras eternas con la conduccion, otras
ayudaban como podian (...) Ante los conflictos que pro-
venian “del exterior” (...), la escuela tenia un rol bastante
desorganizado en cuanto a los procedimientos legales y
los protocolos a implementar. Como resultado de esta falta
de aplicacion justa de los instrumentos correspondientes
resurgian las vulneraciones de derechos a alumnos” (Ind.
1.5; 2.5; 3.4, 5.5; 6.4; 7.5).

Relatos como éste no son los predominantes en la mues-
tra, pero entre 14 y 24 relatos -segun los ejes- logran reunir
indicadores tendientes hacia la complejidad, el perspecti-
vismo y la explicitacion. Y ello a partir de su implicacién en
un sistema de relaciones que hace posible la visibilizaciéon
de multiples variables, dimensiones e interacciones, inclu-
yendo el rol de la escuela y sus dispositivos pedagoégicos,
mas alla de la accién de determinados agentes escolares
particulares. Se infiere alli la construccion de unidades de
analisis (Baquero, 2002) que dan cuenta del contexto y de
la complejidad de las situaciones educativas.

Dimensién lI: Intervencién docente/profesional: En 14
relatos la decisién sobre la intervencion (EJE 1) esta

situada fuera del/a docente, en 18 relatos esa decision esta
situada unilateralmente en el/la docente (ind 1.3), en 18
relatos, la decisidon del docente fue teniendo en cuenta la
opinidn de otros agentes (ind 1.4) y en 12 relatos la decisién
es construida conjuntamente con otros agentes (ind.1.5).
A diferencia de indagaciones previas, si bien persisten
situaciones en las que el/la docente queda excluido de las
decisiones, se observan mayores niveles de interagencia-
lidad (Engestrom, et. al 1997) en este eje.

Sobre la complejidad en las acciones (EJE 2) 12 rela-
tos indican una sola accién (ind 2.2), 24 relatos indican
acciones puntuales sin articulacion entre si. 16 relatos,
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indican acciones articuladas, que contemplan dimensiones
(ind 2.4) y 8 relatos indican acciones multidimensionales
articuladas (ind 2.5). Al respecto, persisten dificultades a
la hora de construir un proceso de intervencién sostenido
en el tiempo.

Sobre la variedad de agentes en la intervencion (EJE
3) 9 relatos muestran la actuacion de un solo agente con
exclusion del/la docente (ind 3.2). En 14 relatos hay actua-
cion de un solo agente: el/la docente (ind 3.3). En 27 relatos
hay actuacién del/la docente y de otros/as agentes sin
construccion conjunta del problema ni de la intervencién
(ind 1.4) y en 10 relatos si hay construccion conjunta del
problema y de la intervencion (ind 3.5). En lineas genera-
les se observan fortalezas en las acciones de consulta y/o
construccion conjunta, con potencial de construir intera-
gencialidad (Engestrom, et. Al. 1997) en la intervencion.
Sobre los objetivos de la intervencion (EJE 4) 8 relatos
enuncian confusamente objetivos (ind 4.2). En 33 relatos
las acciones se dirigen a un objetivo uUnico (ind.4.3). En
18 relatos hay diferentes objetivos articulados antes de la
intervencion (ind 4.4). En sintonia, sobre los destinatarios
de la intervencién (EJE 5), en 31 relatos, hay acciones
sobre sujetos individuales, o grupos exclusivamente (ind.
5.2). En 17 relatos hay acciones sobre sujetos individuales,
ylo tramas vinculares o dispositivos institucionales sucesi-
vamente considerados, (ind. 7.3); y solo en 9 relatos éstos
estan simultdneamente considerados y articulados (ind.
5.4). Ello se condice con el hecho de que las acciones sue-
len estar dirigidas hacia un sujeto estudiantil o un vinculo
particular entre pares estudiantiles, con el objetivo Unico de
que cese o se supere el conflicto, ya sea a partir de corregir
conductas y/o reflexionar sobre ellas.

Sobre la accion indagatoria y/o de ayuda a los actores
(EJE 6), en 14 relatos se enuncia accion indagatoria y de
ayuda, pero indiferenciadas entre si (ind 6.2). En 10 relatos
se enuncia indagacion sin ayuda, o bien, ayuda sin inda-
gacion (ind 6.3). 28 relatos enuncian accién indagatoria y
ayuda para resolver problemas, con una sucesion en el
tiempo entre ambas (ind 6.4).

Sobre la pertinencia de la intervenciéon con respecto
al problema y especificidad del rol docente (EJE 7),
en 9 relatos, la intervencion es pertinente con respecto al
problema, sin especificidad del rol docente. En 22 relatos la
intervencion es pertinente y se realiza desde la especifici-
dad del rol (ind 7.3). En 17 relatos, ademas, la intervencién
posee alguna referencia al marco tedrico o/y a modelos de
trabajo (ind 7.4) y en 8 relatos, la intervencion es contrasta-
day articulada con agentes de otras disciplinas diferentes
(ind 7.5).

Finalmente, sobre la valoracién y distancia del relator
con el agente y la intervencion (EJE 8), en 45 relatos
hay implicacion del relator con respecto a la actuacion del
Profesor, con distancia y objetividad en la apreciacion (ind
8.4) y en otros 5 se incluyen, ademas, dilemas éticos (ind.8
5). Estos ultimos indicadores revelan fortalezas significa-
tivas en laintervencion que, a pesar de los desafios en el
analisis de los problemas, y en la unicidad de los objetivos,
revelan que su rol no solo es activo, sino también implicado
y potencialmente transformador. A su vez, las acciones se
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dan en contextos particulares que son criticados/as por los/
as docentes, que enuncian y denuncian fallas u omisiones
de las autoridades. Al respecto, el siguiente recorte, ante
una escena de violencia entre pares, con desborde docen-
te, es ejemplar de lo expuesto:

“...se fue trabajando la ESI mas frecuente, poniendo en
Jjuego las normas y pautas de convivencia de la sala, las
acciones que se pueden realizar en el Jardin y las que no.
Asimismo, se realizaron informes sobre algunos/as de
los/as nifios/as para que Equipo de Orientaciéon Escolar
interviniera, debido a que la docente consideraba que era
necesario para ellos/as y sus familias una orientacién ex-
terna. Su objetivo era que los/as nifios/as transiten lo que le
resta del nivel inicial de una forma amorosa, acompafados
y donde puedan poner aquello que sienten en palabras y
no golpes. Pero desde el equipo de conduccién se nego
que esos informes llegaran al EOE porque consideraron
que no era necesario, sino que lo fundamental era que la
docente tuviera “manejo de grupo” y pusiera limites cla-
ros (...) Posteriormente a este suceso desde direccion se
decidié que 3 dias a la semana la sala fuera acomparada
por la MAPI (Maestra de Apoyo Pedagogico Integral) de
la Escuela Integral del distrito. Aqui el objetivo era que la
docente fuera ayudada y acompafiada, que los/as nifios/
as pudieran desplegar y potenciar sus habilidades (...) Por
otro lado, después de la intervencion de las familias con la
supervision escolar, se establecié que la sala debia contar
con una docente auxiliar y alguien del equipo de conduc-
cién de forma permanente hasta que terminara el ciclo
lectivo. (...) la convivencia que fue mejorando a medida
que se realizaron cambios en la cotidianeidad de la sala,
en las formas de presentar las propuestas pedagdgicas,
la manera de agrupar y contener a los/as nifios/as, entre
otfras”(ind. 1.4; 2.3; 3.4; 4.3; 5.3; 6.4; 7.3; 8.4).

Dimensién lll Herramientas utilizadas: Sobre la unici-
dad o multiplicidad de herramientas (Eje I), los resulta-
dos no son uniformes ni muestran una tendencia clara: en 9
relatos se menciona una herramienta vinculada a una sola
dimension del problema (ind. 1.2), en 24 relatos se mencio-
nan varias herramientas vinculadas a una sola dimension
del problema (ind. 1.3.a) y en 19 relatos se mencionan va-
rias herramientas vinculadas a diferentes dimensiones del
problema (ind 1.4). Finalmente, en 6 relatos se mencionan
multiples herramientas vinculadas a diferentes dimensio-
nes del problema, con articulacion entre si y ponderacion
relativa al contexto (ind. 1.5).

Sobre el caracter genérico o especifico de las herra-
mientas (Eje Il): En 17 relatos se mencionan herramienta/s
especificas del rol docente, como la confeccion de un acta
o unasancién, pero sin referirlas a posibles modelos de tra-
bajo o especificidad en la disciplina pedagogica o didactica
(ind 2.2). En 19 relatos, las herramientas son especificas
del rol docente y se vinculan a los modelos de trabajo
0 poseen especificidad pedagdgica-didactica (ind 2.3).
En 16 relatos las herramientas reunen esas cualidades
y ademas, incluyen alguna referencia o fundamentacién
tedrica de su uso (ind 2.4). Finalmente, en 4 relatos las he-
rramientas son consistentes con el marco tedrico, modelos
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de trabajo y competencias especificas docentes en el nivel
educativo correspondiente (Ind. 2 5).

Una situacién ejemplar es la siguiente, donde existe una
variedad de herramientas especificas del trabajo escolar,
contemplando una sola dimension del problema: un estu-
diante “violento/conflictivo”:

“Las herramientas fueron: Espacios de intercambio entre
tutora, psicdéloga, directora y docente ESI para conversar
lo sucedido, entrevistas a estudiantes, incluyendo a V (es-
tudiante “conflictivo”), entrevista con su familia, reunién con
la psicéloga y maestra de apoyo de V, a quién luego se le
ofrecieron tutorias” (ind. 1.3 y 2.3).

Dimension 1V: Resultados y atribuciéon de causas de
éxito o fracaso: Sobre los resultados y su atribucion

univoca o multiple (Eje 1), 9 relatos se mencionan resul-
tados sin atribucion (ind.1.2 a). En 16 relatos se mencionan
resultado/s con atribucion univoca del mismo (la atribucion
suele recaer en una competencia o incompetencia de un
agente particular). En 28 relatos se mencionan resultados
con atribucién a por lo menos dos condiciones, no solo a la
accion de un agente sino también a condiciones interper-
sonales o del contexto (ind 1.4). Finalmente, en 4 relatos se
mencionan resultado/s con atribucién multiple, ponderada
y articulada en funcion del contexto (ind 1.5). Sobre la
consistencia de los resultados y de la atribucién con
el problema y la intervenciéon (Eje Il), en 4 relatos los
resultados no tienen consistencia con el problema ni con
la intervencion. En 8 relatos se mencionan resultados y
su atribucion no tiene consistencia con el problema ni con
la intervencion (ind 2.2a). En 19 relatos los resultados y
su atribucion, son consistentes con el problema y con la
intervencion (ind. 2.3.a). En 24 relatos los resultados y su
atribucion, son consistentes y ponderados con sentido de
realidad (ind 2.4). Finalmente 5 relatos analizan resultados
y atribucién, ponderandolos consistentemente con relacion
al tiempo, al contexto y a los actores (ind. 2.5).

A modo de ejemplo, una de las docentes relato:

“Creo que lo mas importante para la resolucién de conflic-
tos es crear espacios de dialogo y reflexion donde no se
busquen culpables si no tratar de crear espacios donde
premie el respeto, aceptar las diferencias, y lograr una
buena Calidad Educativa. Lograr una reconciliacion de las
partes y transmitir qué normas son importantes respetar
para mejorar la convivencia escolar.” (ind. 1.3y 2.3).

REFLEXIONES Y DISCUSIONES

Una serie de trabajos previos (Dome, 2023), identificaba
que en la gran mayoria de relatos se destacaba la “sole-
dad” en el rol docente, la falta de apoyo institucional y las
dificultades en la colaboracion entre pares. A diferencia,
el analisis actual muestra que entre docentes y otros equi-
pos, logran trabajar juntos haciendo tramas, y articulan en
muchos casos propuestas pedagogicas para el tratamiento
de problemas. Es decir, que es posible identificar la inter-
consulta y co-construccipn de problemas entre equipos de
trabajo en tramas relacionales para la creacion de inter-
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venciones, posibilitando interacciones inter-sistémicas al
interior de la escuela —EOQE, aula, tutorias—y con agencias
del contexto extraescolar. En ese marco, la inclusiéon por
parte de los y las agentes de nuevas miradas sobre situa-
ciones de violencia y la posibilidad de trabajar en los nudos
(Engestrom, 1987, 2001) para resolverlas, constituye una
fortaleza en su profesionalizacién educativa. Asimismo,
se identifican fortalezas en la especificidad profesional
y la disponibilidad de herramientas para la intervencion.
Sin embargo, en la mayoria de los casos, se observa un
abordaje individual del conflicto (o de relaciones puntuales)
a través de dispositivos “auxiliadores”, sin que se mencio-
nen estrategias de trabajo colectivo e institucional, como
los Consejos Escolares de Convivencia o los Consejos de
Aula, presentes en la normativa.

A la par, estas voces docentes exigen mayor respuesta ins-
titucional, identificandose dificultades de articulacion con
la direccion y otras autoridades educativas, tensiones que
parecen obstaculizar la construccién de acuerdos institu-
cionales. En algunos casos, los/as agentes denuncian la
negacion institucional del problema, poniendo en evidencia
fallas en la construccién de legalidades compartidas (Blei-
chmar 2008) compartidas, lo que redunda en la exigencia
de respuestas punitivas en un régimen institucional que pa-
reciera actuar con indiferencia y respuestas burocraticas.
En ese marco, se observa aun como desafio en las escue-
las, la constitucion de los consejos de convivencia (0 su
puesta en funcionamiento alli donde estan constituidos), la
puesta al dia de acuerdos y la creacion de espacios para la
gestion cotidiana y democratica de la convivencia escolar.
En ese marco, los nuevos enfoques en convivencia escolar
(como el plasmado en la ley 26.892), aun no parecen estar
del todo articulados ni consolidados en la mayoria de estas
escuelas.

Finalmente, cabe destacar que se observan fortalezas en
la reflexién posterior que los/as docentes realizaron sobre
la experiencia relatada, donde pudieron apreciar y revisar
hechos con distancia critica. A modo de ejemplo, una do-
cente comento:

“Muchas de las practicas de maltrato y violencia las te-
nemos incorporadas y las reproducimos sin que medie
reflexion sobre ellas. La escuela no es la excepcién. Por
ello, necesitamos primero identificarlas para luego poder
desnaturalizarlas y evaluar las consecuencias que tienen
en los vinculos que entablamos con los otros / El enfoque
relacional que proponemos supone que la violencia es un
modo de construir vinculos, no son situaciones aisladas o
esporadicas”

En ese marco, el presente trabajo destaca la importancia
de generar estrategias de reflexion que revisen condicio-
nes estructurales e institucionales en las que las perso-
nas desarrollan sus practicas, incluyendo cogniciones y
significaciones y apostando a la posibilidad de generar
acciones articuladas, significativas y consensuadas en la
comunidad escolar. Ello en pos de la asuncién de la res-
ponsabilidad de la escuela de apostar a las potencialidades
de la participacion estudiantil y la creacion de propuestas
democratizantes, y enfrentar asi a las profecias de fracaso
(Frigerio 2004). Esto implica incluir las dimensiones éticas
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y politicas de tomar partido ante la injusticia y la violencia,
y sostener a los/as estudiantes a partir de un trabajo de
filiacion simbdlica que los habilite como herederos/as (y
por qué no, transformadores) de una cultura.
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