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PRESENTACION

La investigacion La accion comunicativa en la Escuela, patrocinada por la Secretaria
de Educacién de Bogota y el IDEP, realizada en 1997 con la sociéloga Elena Useche,
en sus dos momentos esenciales, formacion e investigacion, dejé icomo productos
tedricos y practicos, nuevos Yy reveladores interrogantes sobre la comunicacién, las
interrelaciones y los procesos de resolucion de conflicto, tanto en el aula como en la
escuela en general. Ademas, amplié la vision problematica sobre la relacion y la
continuidad entre la educacion en la escuela y la educacion en la familia.

Con las instituciones patrocinadoras de la investigacion, se hizo un sondeo para la
escogencia de las escuelas donde se haria la indagacion, escogencia que  estuvo
acompaiiada por informaciones preliminares y antecedentes sobre conflictos de
diversa indole en las mismas. La cobertura de la investigacion fue de 344 personas, y
una cobertura de proyeccion que se ampli6 a partir de la socializacion de la
experiencia en las aulas, en las cuales estudiantes y docentes, desarrollaron la
problematica, reflexionaron y reprodujeron fas conclusiones y propuestas que
emergieron en los diferentes 7alleres de Formacion. A este nivél, facilmente se
generd un multiplicador de por lo menos 5 veces mas en el nimero de participantes.
Por ultimo, se generaron actos masivos con la totalidad de la comunidad académica,
como en el caso del Colegio Alianza Quiroga donde la propuesta de Carta de
Compromiso se afianzd entre padres de familia, docentes, administrativos,
estudiantes en un acto publico que sellé6 el compromiso adquirido. Por lo tanto, la
cobertura inicialmente planeada de 150 personas fue totalmente sobrepasada.



El trabajo estuvo enmarcado en los propdsitos de la formacidn de docentes,
directivos, estudiantes y padres de farhilia en procesos metodoldgicos de
investigacion y formacion. El objetivo central era estimular en ellos, el interés por
investigar su propia experiencia, asi como develar la historia de la escuela, el aula y
el entorno social, y los diversos procesos comunicacionales que ‘ dan en estos

espacios.

Cada taller se desarrolié en cuatro o cinco sesiones; en cada sesion| se formuld una
diversidad de preguntas problematicas para que los asistentes respondieran en los

intervalos y en las siguientes reuniones. En el transcurrir de los tallergs se elaboraron
diversos tipos de documentos: breves historias de las instituciones, textos evaluativos
de las practicas educativas, encuestas, historias o relatos de vig a y finalmente
propuestas escritas en relacion con la problematica de cada coleg 0. También se
transcribieron extensos documentos grabados de las discusiones q: e se plantearon
en cada una de las sesiones de trabajo. El equipo hizo su propia evaluacion escrita
del proceso de observacion en que estuvo involucrado. Se realizé el seguimiento a la
dindamica de comunicacion y convivencia en cuatro colegios, se planted y acentuo en
éstos la experiencia de la propuesta de Carta de Compromiso. Es decir, durante
- todo el periodo escolar se hizo presencia activa como agente externo en los colegios
que por sus condiciones acogieron la iniciativa de los Talleres, como una necesidad

de plantearse y resolver sus propios conflictos institucionales.

En el transcurso de los Talleres de Formacidn, emergieron canflictos en cada
institucion, conflictos que en algunas ocasiones eran explicitos pero velados y en
otras invisibles pero que desarrollaban efectos sin precisar las causas. Los talleres
fueron el detonante para estimular procesos de reconocimiento y resolucion de
conflictos en cada escuela. Es decir, que el proceso de formacion se convirtio en una
apremiante necesidad para buscar lo que pudiéramos definir como un modelo que



sirviera en la discusion y resolucion de la problematica institucional, Asi, surgié la

propuesta de Carta de Compromiso con la escuela.



1. METODOLOGIA
1.1. TALLER DE DECONSTRUCCION

En los Talleres de Formacion se aplicaron tres procesos metodoldgicos: /a deconstruccion
como herramienta aplicable en la pedagogia; se traté de un proceso de sensibilizacién del
cuerpo humano que les permitio a los maestros reconocerse en sus expectativas y en sus
deseos e intereses; /a reconstruccion del acontecimiento historico como analogia con la
historia de la escuela y el aula, nlcleos fundamentales del hecho educativo, y la
memoria colectiva: Ja voz del otro como una intensa y elaborada indagacion desde la
investigacion y la escritura de experiencia.s humanas individuales y colectivas.

La deconstruccion busca desestructurar los sistemas tanto conceptuales como
empiricos, demostrando las diferentes visiones que existen entre los envios y la
recepciones; por lo tanto, permite analizar las diversas representaciones que se
generan en cualquier proceso tanto del pensamiento como de la realidad. Jacques
Derrida problematiza la legitimidad de cualquier discurso al demostrar los limites del
concepto de representacion. “La deconstruccion desautoriza, descohstruye, tedrica y
practicamente los axiomas hermenéuticos usuales de la identidad totalizable de la
obra y de la simplicidad o individualidad de la firma™".

' DERRIDA, JACQUES. La deconstruccion y las fronteras de la filosofia. Barcelona:
Paidds. 1989.



El discurso de la deconstruccion genera un didlogo permanente entre la
verdad-el pensamiento, el pensamiento-el lenguaje, el sentido-los signos, el
significante-el significado, el habla-la escritura. Esto significa que los procesos de
comunicacion, de dialogo, de interaccion, estan sometidos a elementps conscientes e
inconscientes que se basan en wun encadenamiento de percepciones Yy
representaciones que, a su vez, construyen un sistema de realidad complejo de
definir y de interpretar.

El propdsito del Taller de deconstruccion fue el de generar una polifonia de sentidos
en la escuela, que permitiera reconocer las multiples miradas que desde su propio
lente, realizara cada uno de los actores involucrados.

El Taller se realizd en tres etapas que constituyeron diferentes. aspectos de la
deconstruccion de la escuela; cada una enlazada a la siguiente conforma un todo
ejemplificable de lo que puede ser la base para mdltiples experiendias futuras en el
aula.

La primera etapa estuvo referida a reconocer el por qué se encuentra cada uno en
esa escuela y no en otra. Las personas han llegado, en general a través del azar;
ninguno conocia la realidad que enfrentaria, con qué personas se' relacionaria. Es
decir, era una apuesta del destino y podia ser cercano o0 no a lo que cada una
imagind o construyd en algunas impresiones directas o indirectas. Cada quien de
manera particular, reconstruyé su propio recuerdo del momento y periodo inicial de
su vinculo con la institucion. Para la mayoria de asistentes fue la primera vez que se
cuestionaron sobre este hecho y, mas aun fue la primera vez que escucharon de sus
compaiieros otras interpretaciones, por cierto ocultas en el devenir cotidiano de su
labor profesional. Ninguna exposicion fue idéntica a la otra. En este ejercicio se creo
la atmoésfera de una real polifonia, se cred la inquietud de expresar su particularidad

y de escuchar las versiones diversas. Era juego del individuo, de un grupo de



individuos y de un colectivo. Este aspecto se mantuvo a lo largo de todo el taller,

pues, se convoco el sentido de la diversidad, de la particularidad y de lo colectivo.

La segunda etapa del taller estuvo dirigida a colocar en comun Ias; ideas que cada
uno tenia sobre la pregunta: épara qué la educacion?. Con esta indagacion, se busco
preguntar sobre el sentido ideal de futuro, que cada uno pensara sobre su objeto de
trabajo. Este aspecto, en ultimas, es el elemento unificador del grupo, es el eje de
esa estructura y el centro o proposito comadn. Sin embargo, alli se provocaron
amplios didlogos y controversias, ya que existe una comunion de intereses en la
utopia educativa. Es interesante analizar que la polifonia de sentidos se mantuvo

hasta los limites del juego ideal dentro de los carriles de una discusién controlada.

Una tercera etapa del taller y quizas la mas amplia se dedicd, ya no a analizar el
deber ser de la escuela, del estudiante o del maestro; por el contrario se detuvo a
observar las interpretaciones, representaciones y percepciones que cada uno tenia de
la realidad de la escuela, de la vida cotidiana tal cual se presenta y se percibe
individual y colectivamente |

1.2. RECONSTRUCCION DEL ACONTECIMIENTO

El proceso de reconstruccion del acontecimiento Historico, se planted como una reflexion

acerca de la investigacion social. Esta experiencia se abordd, partiendo de la

reconstruccion de los hechos del 9 de abril de 1948 en toda su dimension social y

humana. Este es un acontecimiento aparentemente lejano al maestro en su relacion con

la labor cotidiana, pero que le permitié, como ejemplo, visualizar la experiencia individual

que él vive en la escuela.



Se trabajo la idea de la reconstruccion historica como un proceso analdgico de
aprendizaje, de una experiencia de indagacion que condujo a analizar el entorno mismo
en que se labora. Es decir, se planted y desarrolld en funcion de la historia de la escuela
en sus momentos de fundacidn, de crisis, en los momentos creativds que han impulsado
sus propuestas educativas. Asi, también en la relacion de la historia de la escuela con la

historia del entorno social donde ésta se encuentra situada.

A través del ejemplo analdgico el maestro, entonces, enfrentd y visualizd, desde su
experiencia misma como educador, el entorno-escuela, el aula como espacio esencial y
definitivo para sus propuestas educativas. Es decir, se parti0 de una analogia
provocadora, en el mejor sentido, que incita y estimula al maestro, que lo induce a mirar
lo que nunca ha mirado, y quiza poco le ha importado, pero coma fenémeno histérico-
cotidiano siempre ha existido y seguira acompanandolo. Esa incitadién y ese estimulo se
produce al desmontarse el acontecimiento que se reconstruye, lo cual de inmediato
aproximo al maestro a un nuevo proceso de observacion de esé entorno, adentro y
afuera de la escuela; el maestro lo descubre asombrado, vuelve;més escrutadora su
mirada cotidiana hasta racionalizarla como reflexion educativa. Racionalizacién que tiene
sus dificultades, porque no siempre al ser humano le gusta volver la mirada hacia sus
propias huellas. El pasado-cotidiano escondido en el ostracismo mental de cada hombre,
con todos sus lastres y muchas heridas, se preserva en sus lineas decisivas en un abrupto
e inconsciente olvido. |

Se tratd de una reflexion que el maestro debio rescatar esencialmente para su futura
autoformacion y autoafirmacién profesional. Experiencia que une, en definitiva su historia
personal al hecho histdrico colectivo en la escuela que lo ha rodeado y lo seguira
rodeando. Se rompe asi, con las ataduras mentales que se sembraron desde la misma
educacion en la escuela, que separan brutalmente los nexos que existen entre la historia
individual y la historia colectiva del pais. En este sentido la escuela no tiene ventanas
abiertas hacia el entorno social-humano que la rodea, y mucho merios desde las aulas se



lanzan miradas hacia la ciudad y el pais. Es un hecho evidente que la escuela sirve en
gran medida, entre otras cosas, para mediatizar, castigar y enterrar la memoria de la
historia del pais. Es un discurso educativo que induce al olvido como pna terapia colectiva

que debe aplicarse dia a dia, inevitablemente.

Entonces, el maestro descubrio los espacios humanos de la escuela y el aula; asi mismo
se descubrio como actor fundamental y relacioné esos espacios conflictivos tan cercanos
a él, con sus diversos actores. La interaccidon social y emocional se hizo posible, los
vinculos contradictorios se renovaron, se activaron, se visualizafon los conflictos;
surgieron, entonces, muchas posibilidades de enfrentarlo y aportar soluciones. El maestro
comenzo a concebirse de una manera distinta, dispuesto al caml:}io, mas dinamico y
abandond esa actitud que siempre lo ha atrofiado, como sintoma de la resignacion que
sufre por la cotidianidad de su labor diaria, que acrecienta en él por la accion repetitiva
de! discurso educativo, los desestimulos econdmicos y sociales, el llamado cansancio
profesional, lo que hace del educador un hombre que solo espera Como futuro
profesional, el dia feliz de su jubilacion.

Asi, el maestro escudrifia la historia de su escuela como un hecho continuado y
conflictivo, proceso en el cual él debe aprender, para asi proyectarse en un futuro
inmediato como educador transformador y creativo. Es decir, coloca $u accion pedagodgica
ante la historia -la suya y la de los otros, elementos que continian y desarrollan la
historia de la escuela- e impulsa un presente suyo que construye su propio ser
profesional. Este proceso le permite acrecentar individualmente su formacion, porque le
crea ante todo una capacidad critica frente a su trabajo y al trabajo de sus colegas. Le
aproxima a una vision mas colectiva de su labor pedagdgica, con miras a la
fundamentacion de lo que podria ser el principio y consolidacion de la comunidad

educativa en la escuela.

1.3. MEMORIA COLECTIVA: LA VOZ DEL OTRO
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Con los maestros discutimos la experiencia del 7aller de /la Memoria, 1993, experiencia
docente que surgid como una necesidad de acercamiento para descifrar y a la vez afirmar
el sentido de identidad de los jovenes de Ciudad Bolivar, que buscan ante todo, un
reconocimiento publico, de cémo ellos se sienten y son; sin embargb, son excluidos por
hacer parte de una comunidad urbana también criminalizada y excluida por la otra
ciudad; experiencia de comunicacion con un sector de jévenés sefalados como
supuestamente conflictivos.

Con los jovenes de Ciudad Bolivar nos reunimos cerca de siete meses, los sabados en la
tarde y nos propusimos discutir abiertamente una serie de problemas relacionadas con la
historia de su comunidad, desentrafiar las relaciones de ellos con sus familias y sus
entornos sociales, de analizar las relaciones de éstos con la ciudad y sus relaciones con
los agentes del Estado, alcaldia local, policia, ejercito, etc.

Después de casi tres meses de discutir y conocer a muchos muchachos, citamos a la
primera reunidn y tuvimos la grata sorpresa que cerca de treinta jovenes habian liegado.
Un estudiante universitario, lideres comunitarios, jovenes organizados, dos pintores, tres
maestros de escuela, dos madres comunitarias, el resto estudiantes de bachillerato y
muchachos sin oficio alguno. Se partio de una idea general: el estudio de ciertos textos
que pudieran relacionarse con la problematica general y particular de los jovenes de
Ciudad Bolivar: Antropologia de la pobreza, de Oscar Lewis, en relacién con la familia;
Juan Pérez Jolote, de Ricardo Pozas, en relacion con la comunidad; Biografia de un
Cimarron, de Miguel Barnet, historia individual en relacion con el canjunto de la historia;
No nacimos pa’ semifla, de Alonso Salazar, en la idea de confrontar varias preguntas: {Se
pueden comparar los jovenes de Ciudad Bolivar con los jovenes de las Comunas de
Medellin? éLos jovenes de Ciudad Bolivar son por naturaleza violéntos, y por lo tanto
aptos para convertirse en ladrones y sicarios? Provocamos y estimulamos respuestas

durante esos meses de reuniones, sobre cada tema. No las respuestas que queriamos
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escuchar sino sus respuestas, que partian de una vision de vida y de una experiencia
individual cimentada racionalmente.

Las lecturas propuestas acercaban a los jovenes a su reflexion individual; lecturas que
hicieron surgir en aquellos jévenes como una necesidad en sus exposiciones, de la
presencia de los llamados 7estigos. Eran los intermediarios de esa memoria colectiva que
se iba construyendo. Los Testigos representaban el grupo que debia exponer, al contar
historias de fundacion de un barrio, historias familiares, historias de suefios frustrados en
las esquinas. Eran Testigos de conciencia, afirmada sobre los pies y la cabeza, nada de
huir con la construccion verbal de las justificaciones, nada de cortar la sombra de sus
vidas como una supuesta y futura tabla de salvacion; los Testigos eran, en toda
dimension, protagonistas de vida colectiva. ’

Pero lo importante era el espacio que se habia creado en el Taller de la Memoria. Quien
hablaba sabia que se le estaba escuchando, porque su historia era fundamental para ély
para el colectivo. Quien hablaba sabia que estaba reconstruyendo su:propia historia y que
a la vez estaba reflexionando sobre ésta. El respeto al otro crecfa en medio de una
atmdsfera vivificante. Habia en los asistentes confiabilidad y complicidad; nadie asumio el
papel moral de juzgar al otro por los hechos contados en su relato. Nadie representaba el
papel de juez, ni de policia, tampoco de agente de la fiscalia. Sirdplemente estabamos
ejercitando el derecho a escuchar y a ser escuchados. Se escuchaban historias
fascinantes, dramaticas y dolorosas, acusadoras, en fin, historias que revelaban el

mundo de los jovenes excluidos en una sociedad como la nuestra.

Al final del Taller de la Memoria, supimos que habiamos logrado concatenar elementos
fundamentales que estructuraban una posible memoria colectivé; que la habiamos
asimilado, los unos contando, los otros escuchando y entre todos construyendo la historia
narrada que, a la postre, desembocd en el libro Giudad Bolivar: la hoguera e las ilusiones.
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Al contar a los maestros esta historia, pensabamos en la utopia del aula escolar ideal, en
la cual se pueda hablar y escuchar y se construya por mutuo acuerdo el conocimiento.
Pero, a la vez, esa construccion del saber establece una relaciéh tan fecunda y de
respeto, que al final el conocimiento también resulta una forma de reconstruccién de la
memoria colectiva del aula, desde sus perfiles humanos hasta sus estructuras familiares y
sociales. |

La experiencia relatada también iba dirigida a plantear la posibilidad de que en el aula se
pudieran escuchar historias individuales y colectivas de estudiantes y maestros, como
formas de reconocimiento de unos y de otros. Reconocimiento humano que poco se estila
en el aula, porque escasamente los estudiantes recuerdan de sus maestros actitudes y
gestos y los maestros recuerdan de sus estudiantes uno que otro apellido como si éste
fuera una numeracion de tipo carcelario. Lamentablemente, los relatos o las historias de
vida, con sus raices familiares y sociales nada tienen que ver con el afianzamiento y
apropiacion del espectro cotidiano del llamado discurso educativo. Planteamos que los
relatos escuchados sirvieran para construir posibles historias del aula, con una vision
docente de cimentar la informacion y el conocimiento escuchado, luego construido a
través de la conversacion fundamentada en las preguntas. Ademas, que el aula se
convirtiera en Ultimas en un recinto de mutua confiabilidad, deiunos y de otros. Se
rompera asi, e} tabu de los sortilegios de los secretos humanos, no para desnudar a
nadie. Por el contrario, que la historia escuchada se trabajara con un definido criterio de
reflexion y de comprension colectiva. Entonces, el aula podria Ilegaf a ser, ante todo, un

espacio esencialmente humano.

La experiencia del Tafler de /a Memoria también abria otras puertas de nuevos ambitos
de reflexidn para los maestros. En el Taller se escucharon voces de jovenes excluidos
por una ciudad que de antemano los sefialaba por los medios de comunicacion,
tildandolos de criminales natos y desadaptados sociales. Jovenes excluidos por la
escuela en sus entornos sociales, por cuestiones de mentalidades cerradas en la
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aplicacion de normas ya caducas. E| Taller de la Memoria habia sido una feliz tentativa
de acercar a esas voces y sus recuerdos como vivencias apasiona‘das, con la escuela
misma y su relacion directa con la endemoniada y hermosa geografia de la ciudad.
Escuela y ciudad atravesando el mismo puente para reivindicar la capacidad de sobrevivir
en un medio hostil, como una fecunda forma de avanzar en el conocimiento humano.

2. ESCENARIOS Y PROTAGONISTAS DEL CONFLICTO
2.1. EL AULA QUE NO ESCUCHA

En aquellos T7alleres de formacion escuchamos muchas historias personales de
estudiantes y profesores, en las cuales se conjugaban, en una relacion profundamente
equilibrada, lo individual con lo educativo, las influencias familiares enfrentadas a las
influencias académicas en el aula. Los Talleres se convirtieron en lo que llamamos el aula
ideal: los maestros y directivos por fin estaban escuchando a sus alumnos. Entonces
presenciamos algo hermoso: aprender a escuchar al otro, escuchar al estudiante “mas
conflictivo” del colegio, segtin maestros y directivos, su relato era una reflexion sobre su
acontecer familiar en relacion con la escuela. Es decir, el Relato de vida como una
propuesta para vislumbrar ciertos momentos esenciales en la vida del aula escolar.

Luis Fernando, estudiante del Colegio Distrital Uribe Uribe comenzd su historia asi :

"Yo he querido participar en este Taller, he estado atento a todas sus sesiones,
porque quiero antes que contar mi historia personal, preguntarfes a los directivos y
profesores aqui presentes, {por qué en cinco anos que he estado en este colegio, por qué

nunca me han escuchado?

Contd que para estudiar primaria, habia trabajado vendiendo dulces en los buses,

“ya que mi familia es de muy bajos recursos economicos...”
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De nifio evité mezclarse en la calle con ladrones, basuqueros, marihuaneros,
jovenes que chupan pegante... Afortunadamente yo nunca he ca)’do en esto, tal vez
porque la necesidad que he visto en mi casa me ha forzado siempre a seguir firme y recto
en mi camino, para buscar un futuro mejor que es lo que anhelo”. |

Con sus palabras trazé un dramatico retrato de familia:

"Paso el tiempo y yo fui creciendo en un ambiente en él cual no
respiraba nada de amor ni de compresion. Mi casa era o es todavia un
campo de guerra en el cual todos estamos contra todos. En ningun
momento contabamos con alguien de la familia para algo, mama
mantenia preocupada por todos los problemas y nunca ha tenido la
fortaleza para hablar con sus hijjos... Mi papé ni hablar, a él na le importa
nada de lo que pasa, al fin de cuentas no es papa sino de mi hermana
menor, nunca ha tenido autoridad sobre nada, no lo culpo por eso. Mi
hermano mayor vive en las nubes, no le importa nada para él todo es
igual; mi hermano Juan él es un berraco, tal vez era el unico &ue hubiera
podido coger las riendas de la casa y de la fam/7/a pero
desafortunadamente se perdio en la vida, se volvio Vvicioso. Mi hermana
Fabiola vive con una tia. A mi hermana Maribel también Ia quiero
mucho, pero es con la que mas peleo, es una de las pensantes en la
familia. Andrés es menor que yo, hasta ahora estd empezando a vivir
pero me da miedo que le pase lo mismo que a mi hermano Juan. Mi
hermana menor, la menos querida por lo que tiene una forma de ser rara,
pero eso no importa.... Yo nunca compartia con mis hermanos lo que me
pasaba. Aun desde muy adentro de mi angustia queria contar con ellos

pero no podia...”
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Luis Fernando, el afio pasado, fue uno de los representantes de los estudiantes en
el Consejo Estudiantil. Trabajaba en un proyecto de Prevencion Integral en la Escuela. Su
proyecto individual era un periddico mural. "Siempre he buscado muchos triunfos en mi
vida estudianti|, y he intentado mantenerme ocupado para olvidarme de lo que ha sido mi
vida hasta este momento. Muchas veces he pensado que todos Ios triunfos o victorias
estudiantiles opacan o achican mis derrotas en mi familia. Me he dado cuenta que el vacio
que hay en mi vida es tan grande, que se ha comido todas las victorias como alumno...”

Dijo con cierto sabor amargo en la boca: "Ser joven es dura y en un medio en e/
cual no se respira nada bueno. Ser joven es una lucha contra todo lo que nos rodea, y
hasta contra nosotros mismos por sentimos tan impotentes, tan &esafoztunados... ” Luis
Fernando volvid, con insistencia de vida, a la pregunta inicial de sh relato: dpor qué en

cinco aros que he estado en este colegio, nunca me han escuchado?

2.2. EL AULA QUE DEFINE EL FUTURO DEL OTRO

Lo ‘paraddjico en el discurso del maestro, discurre dramaticamente cuando éste
piensa que siempre ha actuado en su vida en funcién exclusiva de formar al estudiante,
en aras de definicion y pulimento de su propio futuro. La paradoja se expresa cuando el
estudiante quiza no siente, o también piensa que el discurso del maestro nada le aporta o
poco influye en su vida. Son dos caminos distintos de trajinar la vida, Esa relacion diaria en
el aula de estudio se vuelve compleja y en ciertas circunstancias termina en una profunda
frustracion para el maestro y para el estudiante. La escena contlnua y continuara: un
maestro engolosinado en hablar por afios y afos, un estudiante qué no escucha por aihos
porque anda ensimismado en lo suyo, en lo que le pertenece como entorno humano,
familiar.

La profesora Raquel Pinzon, del Externado Nacional Camilo Torres, define el papel
social de la escuela: “La razon de ser de la escuela se fundamenta en la formacion de
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ciudadanos que sean contemporaneos, que posean herramientasf qgue Je permitan la
construccion de si mismos y de su entorno a partir del saber ser y de/ saber hacer y que
puedan servir a la sociedad como multiplicadores de las culturas de su pais..” La
profesora, en su argumentacion, espera que la escuela esté ligada a los procesos
organizativos de las comunidades, cumpliendo un papel dinamizador de la cultura y muy
acorde con los 'proyectos globales de transformacion de las sociédades... ” Pero para
infortunio de la comunidad la realidad es otra: "La escuela se convierte en guarderia, en
reformatorio, en club social y en multiplicador acritico de una cultura 3/n definir, ya que por
muchos factores hay tantos conceptos de cultura, educacion, sociedéd, y comunidad entre
los maestros...”

La profesora aludida al definir el papel del maestro, expresa que a éste se le
entrega la responsabilidad de formar ‘seres humanos ,dero socialmente e
institucionalmente se le da poca importancia a su trabajo y en ocasrbnes nosotros mismos
desconocemos y hasta nos avergonzamos de nuestra profesion. Ademds, somos
multiplicadores de una cultura donde el adulto per se tiene razon, donde el ser adulto
Justifica cualquier determinacion, donde el adulto actua de una maneya y exige al nifio otro
comportamiento, donde las normas son para los nifos, donde se céstiga el error y no se
toma como un punto de partida para el aprendizaje...” |

La practica docente convencional tiene un objetivo fundamental: “la transferencia de
un determinado conocimiento del profesor al estudiante’; explica el profesor Alejandro
Sanz de Santamaria en un texto antoldgico: "Para que este objetivo pueda cumplirse se
requieren entonces por los menos dos condiciones: la existencia (o preexistencia) de un
conocimiento ya dado y estructurado que el profesor tiene en su poder, y la existencia de
un estudiante que no tiene en su poder este conocimiento. En tormo a esta concepcion y
practica de la ensefianza -que se distingue por ser un proceso de docencia-transferencia se
ha desarrollado toda la parafernalia fisica y conceptual que gbbiema las prdcticas
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educativas que llevamos en las escuelas, colegios y universidades”, opina Alejandro Sanz
de Santamaria, en su excelente texto Alienacion en la docencia.

"Wo podemos ahorrar a nuestros alumnos la angustia de pensar’, escribe un
profesor del Colegio Champagnat. El profesor explicita un ejemplo: '5/ alguien no est3 de
acuerdo con nuestra forma de pensar, es un indisciplinado, es altanero, es un mal ejemplo,
es un lider negativo”. La actitud autodefensiva de un discurso impositivo, la contra
respuesta verbal de un discurso que se defiende en los terrenos de la agresividad y en la
palabra que hiere y descalifica al otro. El mismo profesor reflexiona sobre el papel y el
oficio del maestro: "Nuestro esfuerzo es educar para un sistema que necesifta mano de
obra calificada, técnicos capaces de responder a la industria perd no educamos para la
libertad y la democracia...” Es una ensefanza para competir@ por un “excelente”,
“ensefiamos la disciplina de estudiar por miedo a no ser promovidos, educamos para que
nuestros alumnos puedan vender su fuerza de trabajo y no para qué viva del desarrollo de
sus posibilidades...”

En la escuela y en el aula, el maestro establece una relacion de poder con
estudiantes y padres de familia. El maestro tiene un definido status de poder, que la
sociedad le ha delegado. Y el maestro se hace consciente (o inconsciente?) del poder
decisorio sobre los otros. La cuestion crucial es ¢como se maneja ese poder? Poder que, en
ultimas, delinea e influye en el doble proyecto de vida, tantoé de maestros como
estudiantes; transcurrir humano en que se impone la relacién desafortunada, a través de
una distancia preconcebida en la que el respeto al discurso educativo y la presencia
institucional y la imposicion de la disciplina, es la norma social aceptada en el aula y en
los ambitos escolares. El estudiante debe aconductarse para illegar a sobrevivir la
experiencia educativa. |

En uno de los Talleres de formacion que realizamos en el Colegio Republica de

Costa Rica, escuchamos con asombro la controversia entre un maestro y un estudiante de
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bachillerato de la jomada de la noche. El maestro herido en la p‘réctica y sentimiento
profesional, dibujaba un cuadro patético del esfuerzo que habia hecho durante toda su
vida como docente, para formar estudiantes con un futuro ciudadand definido. Ciudadanos
competentes para la vida, ciudadanos formados en una actitud ética profesional,
ciudadanos para ser recibidos “triunfalmente” por un pais *avido” de hombres
fundamentados en su formacion escolar. En la exposicion del maestro se apreciaba un
reclamo pUblico moral por la incomprension hacia su oficio y al sacriﬁcio, por la dedicacion
a la ensefianza publica. Autoconvencido de la fuerza persuasiva de su discurso, el maestro
se alababa a si mismo como si fuese un ejemplar paradigmatico a séguir, en todo sentido.
Uno de los estudiantes, que trabajaba en el dia como albaiiil y estudiaba en la noche, al
pararse para intervenir sobre el discurso del maestro, en actitud tranquila, dijo lo
siguiente: "E/ profesor nunca nos ha preguntado como nos gustaria a nosotros los
estudiantes que los maestros nos formaran para el futuro. También ie/ futuro es nuestro y
tenemos el derecho de formarnos individualmente...” Esa noche el salon de clases fue
invadido por un silencio abismal enfrentado de miradas y cavilaciones entre estudiantes y
maestros. Nadie queria intervenir. La dramatica paradoja del discurso educativo, salia a
flote como la explosion de un rabioso enjambre de avispas mutiladas en su vuelo libertario.
La mudez en el aula por fin habia despertado el habla. No sabemos si a tiempo o a
destiempo, cuando el resto de estudiantes comenzaron a soltar la palabra.

2.3. EL AULA QUE NO PREGUNTA

Hace un par de afios, dicté en Pereira una conferencia sobre mi libro Ciudad Bolivar:
la hoguera de las ilusiones; el auditorio estaba colmado de estudiantes. Al final de la
charla, la persona que organizaba el evento preguntd al publico Si habia preguntas. El
silencio fue sepulcral. Parece ser que aquellos muchachos del auditoﬁo no los habia tocado
en su intima sensibilidad la problematica de los jovenes de Ciudad Bolivar. Después de
semejante silencio, opté por hacer una larga conferencia sobre la importancia de preguntar
en el hombre. Finalmente dije: quien no pregunta dificilmente encontrard sentido en la
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vida, tampoco encontrara sentido a sus propias respuestas. En la formulacién de las
preguntas, de antemano se estan construyendo los lineamientos de un futuro
conocimiento. Sin desarrollar una inmensa y creativa capacidad para preguntar, la
indagacion sera para siempre un tinel cerrado. Al final, los estudiantes terminaron por
hacer muchas preguntas sobre los muchachos de Giudad Bolivar.

Preguntar es mas dificil que contestar, afirma Gadamer. “Preguntar quiere decir
abrir. La apertura de lo preguntado queda en el aire, respecto a cualquier sentencia
decisoria. El sentido de preguntar consiste precisamente en dejar al descubierto la
cuestionalidad de lo que se pregunta. Gadamer coloca el sentido de la pregunta en la
blisqueda que equilibren el pro y el contra. "£/ sentido de cualquier pregunta solo se
realiza en el paso por esta situacion de suspension, en la que se convierte en la pregunta
abierta.”Insiste en que la verdadera pregunta requiere esta apertura, y " cuando falta no
es mas que una pregunta aparente que no tiene sentido real con /as.f preguntas”. Gadamer
profundiza inquietudes en relacion con las preguntas pedagégicas: "é/go de esto es lo que
ocurre, por ejemplo, en las preguntas pedagogicas, cuya especial dificultad y paradoja
consiste en que en ellas no hay alguien que pregunte. Lo mismo acurre en la pregunta
retorica, en la que no solo no hay quien pregunte, sino que ni siquiera hay nada realmente
preguntado. * | |

Construir las preguntas, formular las preguntas correctas, pensar y volver a
preguntar, encontrar las respuestas esperadas para de nuevo preguntar, fue un hermoso
proceso provocador en los Talleres de Formacion a que aludimos anteriormente. Su
sentido de provocacion estimuld respuestas individuales y coiectfvas en los maestros,
acerca de su mundo y su entomo en [a escuela y en el aula, mundo cotidiano que ha
dejado infinidad de huellas, pero paraddjicamente su geografia fisica y humana ha
desaparecido ante sus ojos. Las preguntas los regres6 a circunstancias especificas en el
conocimiento que se debe construir con pasion y creatividad, dia ia dia. Las respuestas
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crucificadas y santificadas por el oficio cotidiano, solo producen en el maestro el hastio de
lo repetitivo y no los deja avanzar en su proceso individual de autoformacion.

Creemos que el discurso pedagogico tradicional esta articulado mediante una
estructura mental y ldgica, que en esencia responde y no admite preguntas. Es un discurso
que define, concluye y se cierra en las lineas de un caracol y da por finalizado el
contenido de la palabra pensada y hablada. No admite aperturas. El discurso del maestro
es un discurso ideologico, en el peor de los sentidos; el manejo dé}l espacio en el aula,
permite al maestro el control ideoldgico-pedagdgico de sus educandos, porque ejerce
dominio ideoldgico desde su propia vision, aprendida de otras visiones no siempre
elaboradas por él. Por ello, ejerce una labor politica: religiosa, social, ética. Todo con el
objetivo mental de lo hecho y lo finalizado. Lo repetitivo por muchos afos, la seguridad
que dan los afios de ser redundante, no conduce al maestro a preguntarse sobre lo que
esta diciendo y aseverando. El discurso cientifico no existe en sentido estricto. "Somos,
explica la profesora Raquel Pinzon del Externado Nacional Camilo Torres, ademds de
reproductores de la cultura de la obediencia y mientras el M/h/‘stéffo de Educacion nos
"daba” todo el curriculo, y nos decia qué y como ensefiar, nos sentiamos seguros. Ahora
que por medio de la Ley 115 nos da autonomia para crear nuestro propio proyecto
educativo de acuerdo con nuestras necesidades y de la comunidad, (o serd que no las
Cconocemos?), esperamos que ‘alguien” nos diga qué hacer o mejor Jo hago”

En el discurso del maestro se desarrolla una cierta estructura formal, en esencia por
la continuidad de su ejercicio. El maestro llega a la escuela y realiza unos rituales: posicion
y dominio del aula, lamado a lista, teatralizacion del discurso, gestLlalizacién aprendida y
repetitiva; manejo de la mirada y juegos en la entonacion de la voz, etc. El maestro
ritualiza su discurso frente a un auditorio cautivo, sobre el cual impane su autoridad en un

tiempo determinado, en la exposicion del contenido. En la Catedra Magistral maneja su

2 GADAMER, HANS GEORG, Verdad y método. Salamanca: Sigueme, 1984
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omnisaber, nadie escapa de su embrujo, nadie escapa de su influencia: en el aula vacia
continua el eco de las palabras magistrales del maestro. "

El maestro no configura en esencia una identidad sobre su oficio, por razones
sociales y econdmicas y, fundamentalmente, porque en muchos casos no se siente
humanamente realizado en su profesion. Su accion laboral entra a tompeﬁr por cuestion
de supervivencia en otras tareas: taxista, comerciante, vendedor. Y :termina por hacer de
su profesion un oficio que se repite y no se renueva. Deja de ser un profesional para
entrar en las esferas del artesano que maneja al dedillo su oficio y no se preocupa por
nuevos aprendizajes. '

La relacion maestro-alumno es muy conflictiva. El maestro quje esta al frente de la
clase aparece como un enemigo. Es un proceso de confrontacion de quien ensefia y de
quien recibe, proceso de resistencia y aceptacion, de interaccion conflictiva generacional:
los viejos ensefian su vision y concepcion de un proceso histérico a los jovenes. Aqui lo
social y econémico sefiala y deja huellas imborrables como heridas que nunca se perdonan
y olvidan. Lo educativo perdura como el recuerdo de un ‘maestro que inﬂuyé
definitivamente en la vida del estudiante. El aula es un proceso diario de enfrentamientos
de miradas y gestualidades, de ancestros culturales, de actitudes para ensenar y aprender,
de procesos persuasivos e imposiciones de una autoridad vertical.

Cuando el estudiante pregunta, lo hace para convencersé a si mismo de que
entendid lo que el maestro dijo en la clase magistral. Incluso, pregunjta para demostrarie al
maestro que estaba atento a su discurso. El estudiante pregunta para aclarar lo que se
dijo en el aula y no como un proceso para investigar después. En shs preguntas no existe
el derecho a la duda. Las preguntas suelen ser del mundo cotidiano, del tema que se trata.
Los estudiantes no preguntan para reflexionar. El aula entonces se convierte en un evento
de respuestas y no de preguntas. Incluso se crea una peligrosa atmdsfera de tension en
que preferiblemente lo mejor es no preguntar, quedarse callado. La no pregunta es
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cddigo de la complacencia social, en que se pervive en un equilibﬁo en que nadie sale
perdiendo. Al final, estudiantes y profesores salen pienos y satisfechq}s del aula.

2.4. Guerra en la escuela

De hecho se puede plantear que cada institucion educativa viVe conflictos y crisis
particulares, y aunque éstos hacen parte de la cotidianidad, lo grave es permanecer y
resignarse a vivir en y con el conflicto a cuestas hasta desencadenar crisis insolubles. La
escuela es un eslabon significativo y refleja lo que sucede a nivel: del entorno, de la
ciudad y del pais. Existen tendencias en los conflictos y en las fcrisis que deben ser
tipificadas y caracterizadas para sefalar procesos globales que luego se constituyan en
elementos de politica educativa. El problema no estd dado por la existencia de los
conflictos, pues estos son una expresion viva de las contradiccioéwes inherentes a una
institucion como la escuela. Lo importante es reconocer que el conﬂicto debe ser definido,

analizado y solucionado.

En los diversos Talleres de Formacion desarrollamos con los maestros el ejercicio de
Problematizacién de amplios ambitos humanos en que se mueven las relaciones
interpersonales en la escuela. Propuesta provocadora y estimulante éque coloca al maestro
frente asi mismo y frente al estudiante, a su par y a la institucién, en una accién de
profunda autorreflexion, en un escenario publico. Es decir, que el maestro queda nadando
en aguas de su propio rio, reconociendo recorridos y profundidades, lo mismo que los
avatares de  sus corrientes, a veces en apariencia inofensivas. Problematizamos
cuestiones como historia y continuidad cotidiana de conflictos; historia de la escuela y
proyeccion como propuesta educativa; relacion historia de la escuela y la comunidad;
relacion en la escuela con sus momentos criticos en la construccion de sus diversos
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discursos pedagdgicos y sus influencias posteriores; significado sdcial y cultural de la

escuela en los diversos procesos de formacién de mentalidades en la comunidad.

Problematizamos con los maestros, cuestiones como la relacion de la escuela y el aula
como centro fundamental del hecho educativo: las relaciones y conflictos en el aula; los
acercamientos a sus propuestas pedagdgicas; el aula en funcion de quién escucha a quién
y si quién escucha respeta al otro que habla y en reciprocidad, quién ensefia a quién y
qué ensefia.

Preguntamos a los maestros como proceso de Problematizacion y los maestros terminaron
por preguntarse ellos mismos en los Talleres de Formacion, qué se convirtieron en
profundos catalizadores en preguntas y amplias discusiones democtéﬁcas y respetuosas.
Surgieron muitiples preguntas: ¢Cudl es su proyeccion profesional como maestro?, (Existe
coherencia entre teoria y practica en el discurso educativo del maéstro?, ¢El maestro se
siente autorrealizado humanamente en él ejercicio de la docencia?, ¢Cual es el sentido de
pertenencia del maestro con su escuela y con su aula?, ¢Piensa ‘el maestro, hace un
permanente autoanalisis de su labor pedagdgica? |

Algunos de estos ejes problematicos lo encontramos en una escuela, en la cual se
reunieron maestros de cinco instituciones, para participar en el Talle;' de Formacion. Antes
de comenzar tuvimos una primera sorpresa, cuando la secretaria académica nos dijo
sotto voce al equipo de investigacion, que los nueve maestros de su institucion habian sido
escogidos por la sefiora rectora, por ser los “mas conflictivos del estamento”. Ella hizo un
balance por cierto amplio y largo, de los comportamientos sindicales negativos de aquellos
educadores. Al final de su exposicion, nos pidid que “tratdramos de equilibrar” laboral y
profesionalmente a los maestros para el bien y futuro de la escu{ela. La sefiora rectora
habia confundido el Taller de Formacién con un Reformatorio para adultos, y pensé que
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nosotros podriamos aplicar desde lo académico, un eficaz tratamiento psiquiatrico con

aquel grupo profesoral.

En el desarrollo de Problematizacion de los diversos ambitos en las inéﬁtuciones, debemos
reconocer que aquel grupo de profesores se convirtid de inmediato en el centro de la
polémica y la discusién, por su formacion sindical, también pot sus lecturas, con
argumentos de indudable interés, hasta tal punto que el Taller se volvié un circulo cerrado
donde solo se escuchaban sus opiniones. Ante semejante descarga verbal y fuego
emocional, descubrimos en el cierre de la linea del circulo, que para ellos como cuestion
fundamental de vida, el enemigo estaba representado en las directivas de Ia escuela,
expresado en el autoritarismo de la sefora rectora. Les planteamos a los maestros: ¢” por
gué no traemos a los directivos al Taller y discutimos los dos puntos de vista”. Los
maestros se erizaron por la cdlera colectiva. Imposible dialogar coh el otro. La guerra
estaba declarada y por lo menos hacia seis meses que la institucién no funcionaba desde
lo académico. Los maestros habian perdido como grupo los pequefios poderes de
representacion, que antes tenian con otro rector mas permisivo. Ninguna de las
instituciones intermedias administrativas, habia logrado ejercer una labor de conciliacion y
solucion del conflicto.

Convertidos en bomberos de conflictos educativos, resolvimos djscutir con la sefiora
rectora y su equipo administrativo y encontramos en ellos u;na respuesta solida,
fundamentada por sus raices historicas, consolidada por su actitud homogénea: “Lo
lamentamos, pero con esos profesores no hablamos y punta...” También en la
administracion se habia cerrado el circulo para un posible diélogo. Para nosotros en
nuestro papel de investigadores involucrados en el camino tortuosa de la intolerancia, no
era posible que el proceso de problematizacion terminase en la mudez absoluta de las
partes, y mas cuando la institucion, por cierto se estaba cayendo%por su total descuido
fisico. Entonces recurrimos a nuestras mejores armas persuasivas, cbmo por ejemplo decir

que hariamos publico el conflicto que existia en el plantel y denunciariamos el hecho
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dramético de que setecientos estudiantes del mas bajo nivel econdmico, se encontraban
en completo abandono por la irresponsabilidad de directivos y profesores.

El verbo de denuncia pablica produjo sus efectos persuasivos: Los dos bandos aceptaron
reunirse y presentar en el Taller diagndsticos y posible soluciones. El Taller se volvié un
escenario de rostros fieros, hieraticos, compulsivos, las partes sentadas en los pupitres de
sus territorios mentales; como publico expectante el resto de maestros participantes, y
nosotros en nuestro papel de conciliadores en la busqueda de posibles soluciones: sobre
los rayados pupitres se veian fajos de papeles de discursos fogosos, intemperantes,
acusatorios. Habld la persona emisaria de la sefiora rectora. Dijo todo lo que tenia que
decir, que en ultimas pudiéramos sintetizar: aquellos profesores sabotean cualquier
iniciativa de las directivas, en todos los niveles. Hablaron los nueve profesores y cada uno
leyd un extenso documento de agravios contra las directivas. Dijeron todo lo que tenian
que decir, que en (ltimas podriamos sintetizar: los directivos impiden a cualquier costo,
sus actividades sindicales. Era un mufiequeo en que las partes defendian hasta morir sus
pequefios territorios de poder.

Cuando preguntamos con cierta ingenuidad por las propuestas de spluciones, la respuesta
de las partes dijeron en coro: No existen soluciones posibles. El ésombro se generalizd
como un solemne virus gripal. Entonces preguntamos con la ingenuidad que esconde la
inocencia humana: ¢Cudl de los dos bandos ganara la guerra? Los dos bandos enfrentaron
sus fieras miradas y en coro respondieron: la guerra la ganaremos nosotros, dijeron los
maestros, porque los directivos deben irse de la escuela. La persona emisaria de la sefiora
rectora dijo: quienes deben irse son ellos. Las directivas tenemos: la razén. Se hizo un
profundo silencio para cortar en dos el botin de guerra. Los dos bandos sonrieron con a
prepotencia que garantiza la proxima victoria en el campo de batalla: Se van las directivas
y luego nos iremos nosotros, dijeron a una los maestros en un tono gris que describe la
soberbia de quien se siente victorioso. Respondié con plena seguridad la persona emisaria
de la sefiora rectora: Se van los profesores. Luego los directivos pediremos a la
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Secretaria de Educacion, nuestro traslado. Ninguno de los dos bandos queria hacerse
cargo del territorio conquistado por una absurda guerra verbal. Entonces volvimos a
preguntar con la fe del carbonero, que incluso en algunos casos cohmueve la conciencia
humana: Sefiores, ¢ qué sucedera con los setecientos estudiantes que estan a cargo de
ustedes? Pregunta ilusa porque no hubo respuesta. Para los dos bandos, los estudiantes
no existian como seres humanos. El conflicto estaba muy bien delineado: la disputa de
pequefios poderes en la escuela, y esta situacion en algunos casos, pervierte cualquier
vision ética de la profesion.

Después de semejante contienda bélica, logramos reunirnos con el resto de profesores, en
total veintiuno. A la reunién no asistieron los nueve participantes del Taller de Formacion.
Al comienzo de la reunion, se vivié una atmosfera rara, extrafia. Para entrar en calor,
explicamos lo que habia sido el Taller y sus resultados, no omitimos detalles de su
transcurrir. Los maestros nos miraban impavidos, como si los estuViéramos involucrando
en un conflicto que de ninguna manera los afectaba. Insistimos en preguntar por sus
opiniones y por un largo tiempo, no obtuvimos respuesta. Por fin, un profesor de manera
cauta, dijo que ellos -se referia al conjunto reunido en el salon- nada tenia que ver con la
confrontacion de aquellos maestros y las directivas. Su punto de vista fue apoyado por
otras voces. Ante nuestro desconcierto, preguntamos por cierto sorprendidos: Ustedes
hacen parte de una institucion que le esta fallando a sus estudiantes. Suponemos que
ustedes son conscientes, de que los muchachos estan perdiendo mucho tiempo de sus
dases. Eso dijimos. Los maestros ni siquiera se inmutaron. Luego, uno de ellos solté el
argumento central en que apoyaban su dolorosa indiferencia: Lo que sucede es que en
esta escuela, los maestros nos dividimos entre invisibles y visibles. Y la mayoria SOMos
nosotros los invisibles. Los otros, los visibles son los problematicos, Ips que enfrentan a las
directivas a cada momento y no dejan trabajar. La diferencia con nuéstros colegas, es que
ellos no quieren cumplir con los reglamentos internos de la iristitucién. En cambio,
nosotros cumplimos horarios, no le fallamos a los estudiantes. No hubo aplausos pero si

se despertd un ronroneo que fue creciendo como diciéndonos a nosotros: esa es la
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realidad de la escuela. Y contra la realidad no se puede hacer nada absolutamente. La
indiferencia colectiva en aquel recinto casi se transforma en un sttezo general. Quince
dias después de aquellas largas y fatigantes discusiones, supimos que los setecientos
estudiantes hicieron una huelga contra el desaseo terrible de los sanitarios. Por fin, los
estudiantes hicieron escuchar su voz en aquella abandonada escuela el Distrito.

Como investigadores discutimos con la Secretaria de Educacion

2.4. LA ESCUELA INCOMUNICADA

Asi como la logica del discurso del maestro influye decisivamente en el transcurrir
de la vida del aula, el proyecto pedagdgico determina las diversas relaciones que se
establecen en la escuela, en el aula, en el entorno social y familiar. Es el discurso individual
del maestro enfrentado a otros discursos individuales, discursos que no se encuentran
verbalmente y no expresan gestos mutuos de acercamiento, no se comunican ni siquiera
por mediaciones ocultas o clandestinas. Y cuando ocurre el encuentro verbal, sucede en
momentos de confrontacion y defensa de intereses particulares, nuhca en funcion de una
comunicacion que determine construir idearios colectivos. Son procesos incomunicados
por su origen netamente individualista, que lamentablemente se dan en todos los ambitos

de un espacio cerrado como es la escuela.

La relacion directivo docente-docente es mas de conflicto que de armonia, conflicto
originado por la influencia de una practica de poder vertical en la direccion escolar, que
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expresa la carencia de verdadero liderazgo y por inercia, la comunicacion es deficiente,
puramente normativa.

Al no existir proyectos educativos que unifiquen criterios y esfuerzos colectivos, es
muy dificil que el directivo docente pueda efectuar un verdadero segyimiento a la labor del
educador, limitando su funcion, en esencia, a controlar aspectos superficiales como la
asistencia a clases, revision de documentos, porcentajes de mortalidad académica, etc.,

lo cual hace mas distante la relacion con los otros.

Esa situacion propicia un inconsciente y malsano ambiente de tolerancia, en donde
la consigna pareciera ser: “yo te perdono, ti me perdonas”. O propicia un sentido perverso
de “permanecer en la mitad del conflicto”, en el cual directivos o determinados grupos son
vistos como “enemigos” permanentes. Esa malsana actividad tiene{ como presupuesto la
supuesta oposicion, generandose asi “bandos” que apoyan o rechézan cualquier tipo de
propuestas, sin lograr niveles estimulantes y significativos de dialogo y menos aun de
consenso. Se agrietan los canales comunicativos.

El directivo docente es como el representante del patrono que, en un sentido
perverso del sindicalismo, debe ser rechazado a ultranza. El directivo que no logra
resolver problemas practicos de la institucion tales como mejoras de infraestructura fisica,
mobiliario, nimero de profesores, laboratorios, pierde el reconocimiento de jerarquia y
autoridad. El discurso académico no encuentra eco ante estas deficiencias institucionales.

La relacion entre directivo docente y profesores individualiza su caracter. Algunos
califican al Rector de “buena gente” segun su permisividad; para otros es un tipo
autoritario y prepotente si exige horarios, informes y mantiene una relacion distante, poco

amistosa con los docentes..
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La relacion docente-docente contrariamente a lo que se podria pensar, es bastante
conflictiva en las escuelas de la capital; transcurre en la mayoria de los casos, en un falso
clima de respeto y solidaridad, en que existe cordialidad y se interjcambian conceptos y
opiniones y terminan, por ironia, en penosa rivalidad, egoismo y cbmpetencia. Situacion
determinada por factores como la posicion social, capacidad de liderazgo, conocimiento e
incluso el grado en que se dictan las clases. Asi, se van formandqf: grupos cerrados de
maestros que comparten afinidades y vivencias y generan enfrentamientos y barreras que
impiden una comunicacion real con el resto de sus companeros.

En apariencia cada maestro maneja un modermno discurso pedagdgico, que en la
practica docente muestra una realidad que contradice las nuevas jrealidades educativas.
Tendencia que traduce una vida escolar tradicionalista; termina por imponer una relacion
docente-docente que se define por amistad y compincheria. Se discuten todos los temas,
pero se deja a un lado el aspecto profesional, no se generan espacios para la reflexion y
la critica pedagdgica. Palmaditas en la espalda, abrazos formales, palabreria zalamera,
ocultos odios profesionales.

Cada educador es celoso de su saber y de su quehacer laboral, pocos comparten
experiencias y tendencias pedagogicas, lo cual es simultaneamente causa y efecto de la
carencia de proyectos institucionales que determinen el norte de la dducacién. "Cada quien
es muy responsable de lo suyo y se da la preocupacion por cump(/T hasta con el uftimo
detalle de Ley. No obstante las relaciones resultan frias y muy respetuosas cuando se trata
de profundizar en lo profesional y educativo. Las relaciones de trabajo distan un poco de la
utopia de los intereses comunes frente a lo indispensable: la desponsabﬂ;dad en la
formacion integral y desarroflo humano de quienes nos fueron conﬁados. Por pegarnos un
poco a lo reglamentario y normativo, descuidamos la libertad de acql'io’n, de expresion y de
criterios’; expresa un profesor. |
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Entre los docentes suelen predominar las relaciones del mundo de lo privado,
donde la intimidad y la amistad prevalecen sobre los aspéctos pedagdgicos y
profesionales. Se desarrollan solidaridades primarias en la esfera de lo privado y no
solidaridades colectivas institucionales. "Cada uno funciona de acue(do a su modo de ser,
su cardcter, su personalidad, sus intereses”. Asi define una profesofa el tipo de relaciones
que se dan entre los maestros en las instituciones en que labora.

La relacion entre docente y educando esta determinada por diversos factores: la -
especializacion del profesor y los intereses del estudiante. El estudiénte responde a cada
profesor de acuerdo a su forma de ser y sus intereses. Existen relaciones de amistad,
afecto, autoridad, respeto, pero son relaciones que tienen como trasfondo un |
comportamiento tradicional, en el cual el maestro personaliza el poder y el estudiante la
sumision: el docente posee la verdad absoluta, el estudiante accede a esa verdad como
parte de sus derechos y dentro de sus deberes esta el no poder controverﬁr esa verdad.

Relaciones con un esquema de manipulacion de poder que genera temores y limitan
el desarrollo de los procesos pedagdgicos, y produce resentimientos en los alumnos,
quienes poco a poco van experimentando como se les castra su libertad y creatividad,
contribuyendo asi a desencadenar actitudes de agresividad y, por ende, de violencia.

Las relaciones docentes-padres de familia se pueden catalogar como distantes,
verticales y no formativas. Nuestro sistema educativo ha dejado al padre de familia
practicamente a un lado de los procesos pedagdgicos, convirtiéndélo en un actor pasivo
del rol educativo de sus hijos.

Una institucion educativa incapaz de abrir canales de comunicacion con sus diversos
actores, es una institucion en profunda crisis, lo cual sucede con 1Ia escuela en nuestro
pais: una institucion vertical, cerrada, en disputa por pequefios poderes. En (ltimas, los
grandes perdedores son los estudiantes.
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3. APORTES A LA SOLUCION DE CONFLICTOS: “"CARTAS DE COMPROMISO”

En los procesos de indagacion, problematizacion y discusion sobre /a accion
comunicativa de la escuela, surgio la idea de las Cartas de Comp/fom/'SO con la escuela.
Como equipo de investigacion nos vimos abocados a presenciar conflictos en cada
institucion y comprender que ésta con todos sus actores en pugna ng encontraba caminoc a
la solucion de su problematica cotidiana. Es la logica imperante, es doloroso y dramatico
aseverarlo. Es decir, que necesariamente en muchos de los Casos estudiados, se
necesitaba un agente externo para estimular en cada escuela no sdlo la discusion sino la
decision de resolver los conflictos cotidianos de la educacion y los diferentes procesos de

comunicacion.

La Carta de Compromiso es una decision y accion conjunta de los diVersos actores de
la escuela, que se comprometen a buscar en determinado periodo, la solucién de una
serie de problemas que les atafie a todos. El slogan de esta propuesta se puede
sintetizar: todos discuten y reflexionan, todos proponen, todos deciden en consenso y
todos deciden comprometerse y cumplir.

En su propuesta y desarrollo se pusieron en marcha canales de comunicacion
adecuados entre directivos, profesores, estudiantes y padresi de familia. Se
promovieron metodologias participativas que superaron la retdrica y condujeron a la
accion: instrumentos como los semilleros de convivencia, la constrqccién de historias
colectivas institucionales y la priorizacion de problemas, fueron elementos que.
garantizaron dinamizar procesos de resolucion de conflictos y de convivencia.

Se fomentaron vinculos entre la educacion en la escuela y la educacion en la familia
lo que permitio, mediante discusiones abiertas con los padres de familia, trazar hilos
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conductores coherentes e integrados a la socializacion del evento educativo dentro y
fuera de la escuela.

Se promovieron actos y eventos simbdlicos (izadas de bandera, intervenciones de
todos los actores de la escuela, lectura de las Carfas de Compromiso) que
fortalecieron los valores de compromiso publico y colectivo de todos los actores de la
escuela.

En los actos se habld de la necesidad de construir controles publicos y sociales, para
que los compromisos adquiridos se cumplieran en los diversos espacios de la escuela:
aulas, salas de reuniones de maestros, reuniones con los padres de familia.

Las Cartas de Compromiso comenzaron a incidir, en los colegios involucrados en la
elaboracion estructurada, sistematica y realista de los planes educativos
institucionales, definiendo objetivos y metas a corto, mediano y Iargog plazo.

En dltimas, la propuesta de las Cartas de Compromiso con la escuela, buscd, en
esencia, un objetivo central: estimular la idea en los diversos actores que la accion de
hacer es parte de su interioridad y de su relacion con lo colectivo social. Si se
resuelve colectivamente un pequeio problema diario, esa acdén de resolver

pequefios conflictos puede volverse, una necesidad de todos, en la que todos
participan. |

El proceso metodoldgico y discursivo que se desarrollé con fa propuesta de las Cartas
de Compromiso fue simple. Tomemos como ejemplo la experiencia en el Colegio
Distrital Alianza Quiroga: En los cuatro talleres iniciales de formacion en que
participaron 12, personas entre maestros, directivos, alumnos y estudiantes aflor a
través de las discusiones colectivas con el resto de participantes, diversas areas
problematicas del Colegio. Tanto el rector como profesores, estudiantes y padres de
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familia, pidieron al equipo de investigacion que continuaramos con Ia experiencia en
el Colegio, con una amplia representacion de profesores y padres de familia. En esta
reunion en la que asistieron cerca de cien personas, se hizo la socializacién de los
resultados de los diferentes Talleres de formacion. Se hablé de la problematica
recogida en las anteriores discusiones y se orienté para que cada sector representado
en la reunion, hiciera su propio diagnostico como actor individual y como actor
colectivo. Es lo que hemos llamado el ejercicio de problematizacién del o de los
conflictos. Todos discuten de frente al otro lo que piensa de si mismo y del otro. Y
todos escuchan con respeto lo que dicen de él, incluso criticas que nunca habia

escuchado publicamente en los ambitos de la escuela.

Lo anterior hace relevante en la experiencia, la necesidad de un aigente externo lo
suficientemente reconocido por todos para orientar el proceso discursivo. En este
caso, los investigadores no sdlo trabajan para precisar la tipologia de los conflictos
que vive la escuela y el aula, sino que coordinan formas de resolucion a partir de
generar situaciones de problematizacidn y un consenso de soluciones con los actores
involucrados. En el proceso de observacion, el equipo de trabajo detecté que para
dar el paso crucial entre discutir y decidir la iniciacion de acciones para resolver el
conflicto, se requiere un proceso de acompainamiento y formacion dfé liderazgos.

De la amplia gama de areas problematicas que se discutié en aquella reunién en el
Colegio Alianza Quiroga, se hizo la siguiente minuta que recoge los diversos
planteamientos:

PUNTOS DE VISTA DE LOS ESTUDIANTES. En el Colegio existen roces,
compincheria, la mentira, el chisme es pan cotidiano, poco dié(ogo entre
profesores y estudiantes; poco acercamiento de los profesores a los
estudiantes; discriminacién entre compaiieros; los estudiantes portan
armas; mal genio de algunos profesores; los estudiantes piden mayor
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libertad; existen preferencias de los profesores hacia | algunos
estudiantes; hay violencia familiar; estudiantes que intimidan a los
companeros; estudiantes que capan clase y se salen del Colegio,
incumplimiento de los profesores, falta de comunicacion familiar, falta de
profesores para algunas areas; la metodologia de algunos maestros es
aburrida y monétona; presencia de pandillas y venta de droga alrededor
del Colegio; indisciplina en el Colegio; no se escucha a los estudiantes;
irrespeto de los estudiantes hacia los profesores.

PUNTOS DE VISTA DE LOS MAESTROS. Irrespeto de los estudiantes
hacia los profesores; falta de compromiso e identidad de los diferentes
estamentos en el Colegio; no se conoce entre los magstros la
expectativa de los estudiantes; la informacidon y la comunicacion es
ambigua y en ocasiones no se suministra por parte de la adminjistracién;
falta de organizacion en lo administrativo y en lo docente; faltai de salas
para computacion, biblioteca, musica, servicio médico; los doéentes no
estan preparados para la cobertura basica; las relaciones con lbs padres
de familia son distantes; en las relaciones con los padres de familia falta
sinceridad, compromiso y madurez; no se es consecuente con el discurso
y las practicas; crisis experimentada por el cambio de colegio; él maestro
no acepta la critica de su trabajo por ningun estamento; ino existe
compromiso por parte de algunos maestros. |

PUNTOS DE VISTA DE LOS PADRES DE FAMILIA. Necesidad de recibir
ayuda profesional (padre-hijo); orientacion y didlogo de los pjadres con
sus hijos; indisciplina y desorganizacion administrativa; ﬁfalta de
compromiso del padre en la formacion de su hijo y con la i@stitucién;
aceptar limitaciones de los estudiantes; el padre no expresa afecto asu

hijo; desautorizacion de los padres a los maestros; desvalorizacion de los
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trabajos del estudiante por parte del maestro; falta de interés e
identidad de los padres con la institucion; desconocimiento de la
dinamica interna del colegio por parte del padre.

Los estudiantes discutieron esta amplia gama problematica en sus; aulas, lo mismo
hicieron maestros y padres de familia. La nueva discusion colectiva concluyd con los
puntos de acuerdos que terminaron por recogerse en la Carta de Cémprom/so con e/
Colegio. En un acto publico al que asistieron la totalidad de estudiantes, profesores,
directivos y cerca de medio millar de padres de familia, se firmaron los diversos

Compromisos.

CARTA DE COMPROMISO DE LOS DOCENTES. De acuerdo con: nuestro PEI, el
educador se constituye en un ser ético, sensible y con altés competencias
comunicativas para generar procesos de apropiacion y construccion del conocimiento,
enriquecimiento humano y una Sana convivencia social. En este sentido y en
correspondencia con el proposito fundamental de nuestro PEI, que{ es construir una
red de relaciones afectivo comunicativas, para la construccion y apropiacion de
saberes y la sana convivencia social, nosotros los maestros nos comprometemos de
manera general a: |
1. Respetar a todos los integrantes de la comunidad educativa (estudiantes,
directivos, administradores, docentes, padres y vecinos) entendiendo las
diferencias en forma de pensar, sentir y actuar. De esta manera
contribuiremos a eliminar todas las manifestaciones violentas o agresivas, ya
sean estas fisica o psicologicas. ;
2. Utilizar el didlogo y la comunicacion afectiva como medios fundamentales para
la solucion de conflictos, el entendimiento en torno a los proqesos pedagdgicos
y la formacion humana en ~general, de acuerdo con Iob procedimientos
enmarcados en el Manual de Convivencia. |
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3. Contribuir al cuidado, mantenimiento y mejoramiento de la Institucion,
implementos, equipos y todo el ambiente fisico del Colegio.

4. Asumir responsablemente el trabajo pedagdgico, desarrollahdo alternativas
didacticas, innovadoras, generando ambiente de clase dinamicos y'atractivos
donde los estudiantes sean el centro de nuestra accién.? Presentando y
liderando propuestas de transformacion educativa y cumpliendo el Manual de
funciones, lo mismo que las demds tareas asimiladas en las diferentes
instancias de decision, acordes con el proyecto de area y con el Proyecto
Educativo Institucional. ‘

CARTA DE COMPROMISO DE LOS ESTUDIANTES. Nosotros los: estudiantes del
Colegio Distrital Allanza Quiroga. hemos acordado una serie de cbmpromisos que
contribuirdn a un mejor funcionamiento y bienestar de la Institucion. La lectura y
firma de estos compromisos tienen la clara intencion de iniciar unai nueva etapa en
nuestro Colegio. |

- Respeto: No agredir fisica ni verbalmente a nuestros compaﬁerbs, profesores y
directivos ni a ningtin otro miembro de la comunidad educativa. Escuchar a los demas
como quisiéramos ser escuchados. ‘

- Honestidad: Actuar con sinceridad en todas las situaciones cotidianas. No tomar
elementos ajenos sin autorizacion de sus duefios. |

- Responsabilidad: Acoger responsablemente el Manual de Convivencia, ya que todos
estuvimos de acuerdo con éste, haciendo énfasis en: cumplimiento de horarios,
participacion activa y comprometida en las actividades académicas propuestas en las
diferentes asignaturas, presentacion personal adecuada en cuanto a uniformes, aseo
y limpieza, segun los acuerdos establecidos. |

- Cuidado y mantenimiento: Contribuir con el cuidado y mantenimieﬁto del Colegio, lo
mismo que con los equipos Yy materiales didacticos. Colaborar con el aseo y el
embellecimiento de los salones, bafios y demas espacios fisicos ﬁe la Institucion,
respetando y apoyando a los grupos encargados de la vigilancia.
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CARTA DE COMPROMISO DE LOS PADRES DE FAMILIA. La firma de;este documento
es el inicio de un cambio colectivo, por unas metas comunes, enjcaminadas ala
formacion de una juventud que cambia el rumbo en positivo de un pais que clama la
humanizacidon de todos los estamentos. Por este motivo, los padres de familia nos
comprometemos solemnemente a cumplir los siguientes compromisos:
1. Respetar a nuestros hijos, hogares, medio ambiente y creacion en general.
2. Aportar los elementos que se requieran para el buen de$empeﬁo de las
actividades académicas de nuestros hijos. |
3. Participar activamente en la reforma de la educacion colombiana.
4. Ayudar en la formacion disciplinaria, moral y académica de nugstros hijos.
5. Velar porgque la presentacion personal de los estudiantes sea} la mas indicada
para asistir a clases.
6. Hablar bien de la Institucion dejando a un lado las criticas mal;intencionadas.
7. Participar en todos los eventos que se realicen en el Colegio.
8. Mantenernos en contacto y didlogo con los profesores que tienen a cargo la
formacion académica de nuestros hijos.
9. Ser protagonistas de primer orden en la solucion de los conflictos que se
puedan presentar en la Institucion. |
10.Tener presente que somos actores y no espectadores .en un proceso
pedagdgico de final de siglo e inicio de otro, que depara cambios
trascendentales, para los cuales debemos estar preparados.

EVALUACION DEL PROCESO. Desde la firma de las Cartas de Compromiso en e/
Colegio Distrital Alianza Quiroga, se ha visto y sentido una mejoria en las relaciones
entre los diversos actores de la Institucién. Los documentos socializados y vueltos
publicos se han convertido en el punto de referencia para resolver chalquier conflicto
por minimo que sea. El rector reconoce que cualquier instancia de diélogo 0 situacion
problematica, la Carta de Compromiso sale a relucir como unq responsabilidad
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individual o colectiva. Si se firmé puablicamente, ello significa que debén cumplirse sus
lineamientos como una actitud de responsabilidad social.

Las Cartas de Compromiso se estan volviendo en la propia realidad§ institucional, en
los que debieron ser desde un inicio, documentos tales como el Manual de
Convivencia y el PEL. Mientras estos Ultimos se han vuelto letra mueﬁta, las Cartas de
Compromiso son la premisa necesaria en la cotidianidad del Colegio.
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LAS MIRADAS DEL VECINO

Recuperar o construir una nueva imagen del maestro colombiano pasa por escribir su
autopercepcion y la percepcion de los otros, “armados con la mirada del pulidor del lente,
el olfato del perro y el oido del cura” (las tres varitas magicas recomendadas por Alberto
Echeverri a todos los aprendices de investigacion). Creamos con los maestros de los
diversos colegios en que trabajamos, un ambiente propicio para una conversacion
colectiva, para estudiar y mirar al otro. Provocamos diversas miradas, de como se ven
unos a otros y en esa mirada hacia el otro, como se construye unja autopercepcion. Y a
través de la discusion, creamos una sensibilidad hacia la necesidad de hablar sin herir, de
escuchar y responder sin herir, en una conversacion en que se equilibraron las emociones
y se impuso la capacidad de racionalizar como reflexion final que recogiera la vision de los
sentimientos colectivos.

La experiencia de los 7alleres de Formacion permitid que los maestros expresaran sus
vivencias y opiniones sobre los otros colegas, sin temor a sufrir las burlas o el desprecio.
Se propusieron a ser sinceros consigo mismos y quitarse la armadura protectora que han
usado en su cotidianidad para permanecer separados entre si, excepto cuando enfrentan la
tarea sindical.

A la generalidad de los maestros les invade el temor a ser cuestionados o criticados,
como suele ocurrir a casi todos los seres humanos, pero la reaccion a la critica puede
convertirse en un infierno, como ocurre en una familia, especialmente cuando la critica se

ejerce en instituciones no acostumbradas a estos métodos.
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Justamente, los Talleres de Formacion apuntaron a auscultar esta newrosis de la
cotidianidad educativa que se expresa en las actitudes de los maestros ante los
demads. Se empezd por pedirles, mas que una critica, un perfil ﬁe los maestros
companeros. |

Aunque excepcionales, existen algunos precedentes de esta experieﬁcia. Recordamos
a proposito, que Agustin Nieto Caballero, fundador y rector del Gim/jvasio Moderno, al
trazar una interesante linea de interpretacion, dividio a los maestroé en dos tipos. A
los primeros, los llamé maestros heroicos y a los segundos mae$tm5 pintorescos.
Decia de los pn‘merbs, que se encontraban en las soledades “mitad anacoreta, mitad
apostol en accion. Era un maestro que no creaba recelo sino corftﬁanza. No daba
ordenes sino que colaboraba con sus alumnos”. De los maestrosﬁp/htorescos, son
“fosiles —dice-, con el rétulo del afo en que terminaron su formaqién primera. “"No
han avanzado un paso. No tienen siquiera los conocimientos que poseian el dia de los
examenes de grado. No han tenido informacion de ningin sistema huevo; ignoran el
contenido de las revistas pedagogicas. Y no sabe siquiera lo que§ es una obra de
consulta. Y agregaba el Maestro Nieto Caballero que entre los maestros pintorescos
hay quienes son tropicales, latinistas, finebres y taxis”. Del maestro tropical decia
que “usa la pedagogia como el rapé: absorben una y otra vez, el polvillo diabdlico y
estornudan terminachos con grandisimo contento”. Este tipo posee la misma
naturaleza que el /atinista. “Los hay secos como estopa, refractarios toda indicacion
y hechos ya al dogmatismo de la deformacion profesional” (Ibid, p. 68-69). De los
funebres “decia que funcionan porque hacen temer. El maestro manda y el alumno
obedece. Lo demas es academia. Nuestra tarea no es despertar terﬁuras sino cumplir
con nuestro deber de ensefiar al que no sabe, gustele o no. Y para éello lo primero es
imponemos”. (Ibid, p. 70) |

Agustin Nieto Caballero, describia estos perfiles en 1953. Todo paréce indicar que en
la actualidad, los maestros del Distrito describen sus vivencias y penﬁles acerca de los
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otros, en una perspectiva parecida a la del profesor Nieto Caballero, sélo que ahora
enfatizan aspectos como la diferencia y la diversidad, que paraddjicamente,
contrastan con la crisis generalizada que vive el pais: nadie sabe ﬁara donde va y
cada uno cree saber para donde va; se vive una situacion de crisis donde no se llega
facilmente a acuerdos sino por el contrario, se producen enfrentamiemtos.

E! diagndstico que presentan los profesores del Colegio Nuevo Kennedy, quiza no
tiene nada de idilico en relacion con el ambiente y la época en que vivié su
experiencia pedagodgica el profesor Agustin Nieto Caballero. “Se maneja el chisme
pedagdgico” —subrayan- Y éste hace que algunas veces las personas se vean
violentadas en el proceso educativo y produzcan de alguna manera l?esentimientos..."
“Los alumnos del colegio manifiestan que las relaciones entre los ma}estros son raras
porque algunos ni se miran cuando pasan por el comedor...” Mas aln en cuanto a la
relacion docentes-directivos se nota que “no existe comunicacién efectiva. Las
coordinadoras estan generalmente a la defensiva. La relacion %interpersonal es
distante, debido a manejos administrativos que rompen relativamente los lazos de
amistad...”

En medio de esta situacién de conflictos, algunos maestros ejercen la criitica, pero
sin caer en aquello que Estanislao Zuleta consideraba como “la triste felicidad de
ejercer lo que llamaré una no reciprocidad ldgica, es decir, el empleo de un método
explicativo completamente diferente cuando se trata de dar cuenta qie los problemas,
los fracasos y los errores propios y de los otros cuando es adversario o cuado
disputamos con él...” “El discurso del otro no es mas que un sintoma de sus
particularidades, de su raza, de su sexo, de su neurosis, de sus intereses egoistas; el
mio es una simple constatacion de los hechos y una deduccion légica de sus
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consecuencias. Prefeririamos que nuestra causa se juzgue por los propdsitos y la
adversaria por los resultados” 3

“Cada maestro es un mundo y esa es la razon de la diferencia”, dicen los profesores
del Colegio Nuevo Kennedy. “Sin embargo hay algunas caracten'sticas que lo
identifican con otros docentes y hacen que en las instituciones se vea claramente
diferentes clases de profesores. Nuestro colegio —dicen- no es la excepcion vy
contamos con una amplia variedad de docentes...” En ese ambito, identiﬁcamos unos

curiosos perfiles de los maestros, como los siguientes:

1. Maestros comprometidos. Aman su labor, sus alumnos y los orientan hacia su
propia realizacion personal. Para ellos la docencia es su vida@ personal y en o
profesional se siente autorrealizados porque aman su profesidn.

2. Maestros comprometidos. Limitan su gestion a ser puntuales, a dictar la clase,
exigir respeto y no tener responsabilidad de direccién de grupo, ni tampoco
ser jefe de area ni de proyecto. Su responsabilidad esta sujeta al tiempo en
que esta en el aula. Fuera del aula nada que ver con su profeSién.

3. Maestros indiferentes. Preparan y dictan su clase y levantan vuelo del aula y
hasta el dia siguiente.

4. Maestro isla. No se ven sino en su aula de clase, pero nuﬁca en la sala de
profesores, tampoco en el patio ni en la cafeteria. Se relacionan muy poco con
sus comparieros. Es una especie permanente de transelnte en la institucion.
Habla consigo mismo y con nadie mas.

5. Maestro fantasma. Por extraiisimas y coincidentes circunStancias, aparece
como presencia de vez en cuando y luego por las mismés circunstancias,
desaparece. Esta presente en los llamados a lista. |

3 ZULETA, ESTANISLAQ, Elogio de la dificultad En Magazin de El Espectador no. 358,
marzo 4 de 1990, p. 20
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11.

12. Maestro opositor. Por principio y naturaleza, nunca esta de acuerdo con ninguna

13. Maestro noticia fresca: Es el primero en enterarse de la Ultima noticia que llega de

14. Maestro experimentado: Siempre reflexiona y piensa en lata voz que lo mas

Maestro sabelotodo. Observa, escucha, hace aigun comentari@ con el profesor
que por casualidad se sienta a su lado y finalmente se Ievanta§ y da su opinion,
generalmente subestimando el trabajo y capacidad de sus compaiieros. En
tono solemne finalmente dictamina: “Eso es lo que he venido diciendo hace
mucho tiempo. No me escucharon a tiempo y ahora est@mos viendo las
consecuencias...” Usa siempre un tono impostado, doctoralg que ejerce con
cierta teatralidad repetida por doquier.

Maestro cansado. Por lo regular llega tarde, cansado y extenuado. Siempre
tiene a mano la excusa cuando explica que “su retardo§ se debié a los
trancones de esta ciudad insufrible...” Incluso, se duerme en las reuniones de
colegas, lo mismo hace en los seminarios a los cuales asiste. é

Maestro Espiritu santo: Aparece y desaparece en la mayoria de las actividades
del colegio. Pero nunca aporta nada a esas actividades y siempre tiene a flor
de labio, sus criticas sobre las actividades realizadas.

Maestro griton: Cualquier detalle de uno de sus alumnos lo intita de inmediato
a subir el tono de la voz, tono que se vuelve como sefial de su autoridad para
infundir miedo.

Maestro lider: Maneja a sus compaieros, los moviliza en el ﬁlogro de los objetivos
colectivos. Siempre toma la iniciativa en las cuestiones de: sus compaiieros y la

institucion. Es una persona con un amplio sentido de lo solidafio y lo colectivo.

propuesta, especialmente si éstas provienen de las directivas de la institucién. El

siempre configura el rictus negativo en sus labios.

la Secretaria de Educacién para comunicarla de inmediato a sus compaiieros.

importante es la experiencia que ha tenido en tantos afios de trabajo. Y la
experiencia no rebaja de 20 a 30 afos. Experiencia que reclama como un derecho a

ser escuchado y a ser seguido. Nadie puede inmutarse ante shs asevera_ciones.
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15. Maestro novato: Los hay de dos tipos: los poseedores del saber y de las
innovaciones en materia educativa. Sus discursos siempre son nuevos. Los otros, los
que confian hasta la saciedad en la sabiduria de los maestros veteranos y
experimentados.

16. Maestro confiado: Cree ciegamente en la capacidad de sus compafieros y nunca
colabora en los trabajos colectivos que hay que presentar. |

17. Maestro cientifico: Siempre esta al dia tanto en lo intelectual como en las cuestiones
de actualidad nacional e internacional. Llevan a mano el te>§to preciso que deben
citar.

18. Maestro despistado: Nunca sabe lo que esta pasando a su alljededor. Por lo general
se entera de los eventos cuando éstos se estan realizando. Y comenta furioso “a mi
no me avisaron. Esto es el colmo...”

19. Maestro temeroso: No habla en las reuniones de maestros y directivos porque
generalmente piensa que sus opiniones no seran aceptadas. Se dice a si mismo
para animarse: “es mejor quedarsé callado y no meterse en pi'oblemas”.

20. Maestro madre: Siempre esta de parte de los alumnos y deﬂende sus actuaciones.
Amante de la popularidad. Para tener contentos a los estudiantes y gozar de su
estimacidn, sacrifican los objetivos académicos; las lagrimas y las sonrisas los
conmueven con demasiada facilidad. Confunden comprensién con “dejar pasar,
dejar hacer”, y bondad, con justificarlo todo. Su lema es “{no tener problemas y
pasarla bien”. Cuando surgen problemas buscan negarlos, calmar a la gente,

minimizarlos, no mezclarse en ellos o permanecer neutrales.

Se agrega a este listado tipoldgico, cinco nuevas caracteristicas recogidas en las

discusiones desarrolladas en los 7alleres de Formacion:

1. Maestro consenso: La opinion que tienen de la solucion de los conflictos en la
escuela es muy simple: si no hay consenso en la discusion nb puede haber ninguna
solucion. Cuando se les pregdnta, cuanto tiempo demoraria la discusion para llevar
a tan anhelado consenso, responden circunspectos: “la discusién puede demorar
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toda la vida. Lo importante es el consenso”. Y el consénso es una simple
justificacion para no comprometerse en nada en relacion con la escuela.

. Maestro al borde del precipicio: Aquel maestro especialistd que discute todo y
conduce la discusion al borde del precipicio, pero nunca pot casualidad propone
una solucion. Tres o seis meses después interviene en la hueva discusion para
decir: “eso ya lo discutimos hasta el cansancio”. Y asi hasta el cansancio repite y
repite el mismo argumento. '

. Maestro que se compromete para no cumplir: Esta de acuerd¢ con las conclusiones
de la reunion, esta de acuerdo con el documento acordado, esta de acuerdo con los
compromisos acordados. Y nunca cumple, ni frente a él mismo ni mucho menos
ante sus companeros y estudiantes.

. Maestro invisible: Se puede caer el colegio por los diversos conflictos que se
desarrollan en él; el colegio puede durar paralizado por un ﬁémm indefinido y este
maestro o los maestros invisibles que crean sus lazos solidaribs, no se inmutan por
hacer algo. Enmudecen y quedan inmovilizados ante los conflictos y resuelven dar la
espalda a los problemas. Prefieren que los problemas sean resueltos por los otros:
directivos, colegas o estudiantes. Nunca se hacen visibles.

. Maestro visible: Es aquel que esta metido en todos los conﬂiCtos, toma partido por
sus compafieros, asume el rol de lider natural. Vive por y entre la problematica de la
institucion. Son los llamados problematicos por las directivas. Por su radicalismo,
terminan siendo dogmaticos y sumamente intolerantes, porque piensan que son los
unicos que pueden hacer algo por los intereses colectivos.

. Maestro educador: Son académicamente exigentes y humanamente comprensivos.
No temen el didlogo y a la libre discusion, pues tienen suficiente claridad sobre su
funcion y concepcion pedagdgica. No confunden orden con uniformidad, ni
autoridad con autoritarismo. No temen reconocer sus limitaciones ya que su
actividad no esta centrada en su propio prestigio sino en senvir a la institucion ya
sus educandos.
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Estas conclusiones son el producto de las entrevistas realizadas por el grupo asistente a los
Talleres de Formacion. También del trabajo de observacion del eQuipo investigador en
otros colegios. Quienes realizaron las entrevistas, especi»ﬂcan en su informe de trabajo
para el taller que, “a pesar de la diversidad humana en la institucion, las relaciones entre
los docentes son aparentemente buenas...” Se habla en el informe de grupos cerrados, de
grupos invisibles, de falta de compartir entre estos las diversas inquietudes metodoldgicas
y cientificas en relacion con la tarea educativa. Son opiniones, en ultimas, que aportan la
interesante y reveladora vision que existe en una escuela, de como unos maestros analizan
y ven a sus otros compafieros. El perfil del maestro del Distrito Capital sdlo podria sacarse

de una amplisima muestra en diversos estamentos educativos.
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¢POR QUE ES IMPORTANTE HABLAR DE CONFLICTO? NOTAS ALREDEDOR DE
UNA EXPERIENCIA

Francisco Gutiérrez Sanin'

1. Introduccion: ;Por qué gestion del conflicto?

En lugar de resolucion, en las instituciones educativas necesitamos de gestion de conflictos.

~ Gestionar implica en ocasiones transformar, en otras resolver y en otras crear. Esta es la
conclusion basica del esfuerzo que durante cerca de dos afios adelant6 un gmpb de investigacion
multidisciplinario (°), en el que se acompafié a mas de 25 instituciones de ocho localidades de
Bogota, a través de talleres, seguimiento y participacion de conflictos especificos y asesorando

procesos de construccion/reforma institucional®. De los resultados de este esfuerzo destacamos:

1. Participacion y asesoria permanente en dos procesos de gran impoﬁandia (el del colegio
Luis Lopez de Mesa y el del Liceo Magdalena Ortega®) que, a nuestro juicio,
proporcionan excelentes herramientas para conceptualizar como se desarrolla una
adecuada gestion del conflicto. Como lo haremos varias veces a lo largo de este texto,
advertimos al lector que tales procesos no fueron “inventados” por nue}stro grupo de
investigacion; fuimos llamados por directivos y docentes que habian elaborado ya

diagnosticos de sus problemas y algunas rutas de solucion.

! Profesor del Instituto de Estudios Politicos ¥ Relaciones Internacionales de la Universidad Nacional de Colombia.

2 Precisamente por ello este texto esta escrito en primera persona del plural: el grupo estuve conformado por el autor de estas lineas, César
Rocha, Twiggy Ortegon, Yermy Caicedo, Mauricio Barn, entre otros. Es decir, habia pedagogos, antropologos, comunicadores y trabajadores
sociales.El aporte de cada uno de los colegas nombrados fue decisivo. Pero no puedo dejar pasar la ocasion para recondar que muchos profesores
de las instituciones en las que estuvimos practicamente se incorporaron al grupo de investigacion, enriqueciendo la reflexion enormemente.
Destaco —sabiendo que esto implica omisiones injustas-- a los profesores Héctor**, Luzmilda Gutiérrez y Marta Luz (Garcia.

? Las investigaciones se desarrollaron con el apoyo de la Secretaria de Educacion y de Gobiemo, y tuvieron la forhmna de contar con ta

interlocucion continua de 1a Dra. Amparo Ardila.

*El lector recibira con este libro un video que sintetiza lo que sucedio en el Luis Lopez. Al final de este recuento, ofrecemos un apretado
resumen de la experiencia del Magdalena. !



2. Decenas de talleres sobre aspectos especificos de la convivencia, como el Manual y el

Gobierno escolar.

3. Grupos de estudio y reflexion sobre aspectos de la actividad de estamentos de la
comunidad educativa directamente relacionados con la gestion del conflicto

(orientadores, directivos docentes).

4. Andlisis de corpus documentales (174 Proyectos Educativos Institucionales, cerca de 50
Manuales de Convivencia), que después se devolvio a la comunidad de educadores en
forma de talleres y conferencias. Adicionalmente, ayudamos a varias instituciones a
construir su propia base de datos de “memoria institucional” (con documentos de acuerdo

y convivencia, por ejemplo).
5. Participacion en la gestion de conflictos criticos.

6. Participacion y asesoria en relacion con procesos de construccion institucional (comités

de convivencia y radios escolares, entre otros).

7. Foros interlocales, que permitieran romper barreras artificiales, intercambiar experiencias

y recursos sociales/culturales (destrezas, procedimientos, conocimientos).

8. Desarrollo de actividades a nivel de localidad, para discutir procesos de gestion del
conflicto asi como problemas especificos (comenzando por la relacion entre calidad de la

educacion y frecuencia de conflictos negativos).

9. Construccion (y asesoria a las ya existentes) de redes que eventualmente puedan

convertirse en interlocutores “con perspectiva” de los problemas educativos

Procedimos siempre con la conviccion de que es necesario estimular el “contaéio positivo”. Sin
incurrir en optimismo ingenuo, nos quedo claro que aunque los problemas que existen son
enormes, hay alternativas posibles y una gran reserva de capacidades, destrezas y voluntades
para implementarlas (las alternativas). Pero de alguna manera ese capital social ha quedado

oculto, invisibilizado. El término contagio positivo nace de una reflexion sobre la impotencia



aprendida y de las posibles formas de superarla. El resultado de tal impotencia: es la incapacidad
de utilizar el enorme capital social que existe en las instituciones escolares, y dé propagar las
experiencias, destrezas y conc;cimientos que ya estan ahi de gestion exitosa y éﬁcaz del
conflicto. Quizas el resultado mas importante de nuestra investigacion sea este: ver profesores
invirtiendo tiempo en contar pacientemente a colegas suyos; cOmo construir un comité de
convivencia, un PEI adecuado, o una emisora escolar. No es una exageracion &ecir que cerca del
20% de nuestra actividad de talleres y capacitacion consistio en coordinar esta fomacién y

conviccion por pares, sin duda la mas potente y eficaz de todas.

2. ;De qué no se va a hablar?

Ante todo, es preciso decir de qué NO trata este texto. No quiere hablar de los fniveles
excepcionalmente altos de violencia en las escuelas’ colombianas, entre otras dosas porque si hay
algo que inmerecidamente ha pasado desapercibido en las ultimas décadas es la naturaleza
relativamente rara de eventos de caracter extremo dentro del aparato educativoé“. Es decir,
mientras que la violencia homicida se disparaba en Colombia en la década de los 80, en Bogota
la escuela salio relativamente indemne de esta oleada. En vez de ignorar este hecho —como lo
hacen a menudo algunos medios de comunicacion, para quienes la educacion s:;élo interesa en
tanto “fuente de problemas”, esto es, cuando hay homicidios, rifias, pandillas y satanismo--
deberiamos sentarnos a reflexionar sobre él. Resulta mas chocante atun cuandQ comparamos a
Colombia con paises como Estados Unidos que, con tasas de homicidios muy inferiores a las
nuestras, enfrentan un problema de violencia escolar bastante mas severo. No se trata, por
supuesto, se minimizar los serios problemas de violencia escolar que afronta nuestra sociedad,

sino de ponerlos en una adecuada perspectiva.

5 En adelante, por facilidad de exposicion llamaré a las instituciones escolares de todo tipo escuelas, aunque por supuesto esto es inexacto desde

¢! punto de vista administrativo.

6
Por supuesto, las agresiones brutales de actores extemnos sobre nifios, estudiantes y docentes han sido alerradordmeme frecuentes. Pero en lo
que hago énfasis es que el sistema educativo “no produce™ regularmente violencia; la recibe.



Tampoco quiere referirse a la “crisis de valores”, o a la “carencia de desarrollo moral”, dos de
los motivos preferidos por sicologos, especialistas en intervencion, docentes, p#dres/madres de
familia y opinion publica en general. Que sepa, hasta el momento nadie ha demostrado
empiricamente que el “desarrollo moral” de un estudiante colombiano sea infeﬁior al de uno
peruano, mongol o costarricense. Por lo demas, ;si es posible afirmar que estamos enfrentando
una crisis de valores? Desde una cierta oOptica, si. Desde otra, lo que tenemos és una
suplantacion de una sociedad bastante cerrada y homogénea -- una sola religion, un conjunto
comun de convicciones, un solo tipo de familia ideal -- por otra mas abierta, dihémica y diversa.
La nostalgia es un sentimiento hermoso, pero no es un buen candidato a fundar una propuesta
pedagdgica que forme a las nuevas generaciones. Adelantandonos un poco a lo que se expondra
en las proximas secciones, uno de los resultados mas interesantes del conjunto de investigaciones
que se sintetizan aqui es que la abrumadora mayoria de los estudiantes tienen una gran capacidad
de autoregulacion, y sus conflictos se enconan porque las instituciones no tiengﬁn herramientas
adecuadas para entender e interactuar con los mecanismos que han desarrollado

espontaneamente.

Entonces, ;a qué viene la alharaca con respecto del conflicto? ;Si no estamos frente a una
posible explosion en el proximo futuro, si no hay victimas visibles, si al parecer en este terreno la
sociedad colombiana tiene mucho que aprender de su sistema educativo, a qué‘g viene la
preocupacion? La respuesta tiene al menos dos dimensiones. La primera es que, aunque
efectivamente la escuela ha logrado evitar males mayores (en términos por ejemplo de
explosiones abiertas de violencia) su gestion cotidiana del conflicto dista de sqr satisfactoria. Si
se clasifica el conflicto escolar en cuatro categorias basicas -- entre docentes, de docentes con
estudiantes, de estudiantes entre si, y de la institucion con adversarios externos—, se encuentra
que en todas ellas hay mucho por mejorar. No se aprovechan las energias positivas que podria
desatar un conflicto, las partes no se expresan y sienten a menudo que son vict@imas dela

arbitrariedad, y por lo tanto casi siempre las heridas se enconan. Asi que lo que llaman los



administradores “ambiente laboral” tiende a ser bastante tenso, con poca comur@icacién entre los
distintos niveles y estamentos, por lo que no se genera una “inteligencia colecti:sva” que esté en
capacidad de enfrentar exitosamente los problemas. La segunda consiste en la conexion entre
capacidad adecuada de gestion del conflicto y calidad de 1a educacion en el largo plazo. La
Constitucion de 1991 y la Ley General de Educacion -- ambas producto de intehsos procesos de
participacion y conciliacion entre puntos de vista contrapuestos-- intentaron proponer guias para
pensar una sociedad mas dinimica, mas abierta y menos proclive a la arbitrariedad. La idea era
inundar a la practica docente con nuevos contenidos de acuerdo a la guia que proporcionaban
esos dos instrumentos. Se pensaba -- y con razon — que solamente si el estudiante tenia un
margen de maniobra que le permitiera discutir, afirmar criticamente sus propia; posiciones y
construirse como sujeto moral, estaria en capacidad de enfrentar nuevos contentidos mas
exigentes y mas interesantes. Dicho de otra manera, se necesita de un ambito democratico para
formar ciudadanos dotados de destrezas que influyan de manera positiva en su trayectoria vital.
Se suponia que el cambio del codigo de disciplina al manual de convivencia y la constitucién de
un gobiemno escolar, entre otros, reflejaria este nuevo espiritu. No parece exagerado decir que
esta es una de las apuestas vitales de la sociedad colombiana. Pues bien: aparentemente esta
apuesta se esta perdiendo. Y precisamente por el lado de una inadecuada gestion del conflicto,
con amplios espacios para la arbitrariedad, la rutinizacion, el envio de sefias equivocadas y la

desinstitucionalizacion.

En sintesis, la situacion es grave pero no por las razones que se aducen habitualmente. No
porque las escuela esté siendo abrumada por una “cultura de la violencia” —aunque por supuesto
tiene que enfrentar problemas relacionados con ella y con la ilegalidad —, sino %porque la promesa
de modernizacion y democratizacion contenida en instrumentos como la Constitucion y la Ley
General no se ha hecho realidad. Y una de las razones centrales para que esto esté sucediendo
asi es una inadecuado gestion del conflicto dentro de la escuela. Desde un purixto de vista

propositivo, la apuesta todavia no se ha perdido, y un conjunto de politicas publicas, disefios



institucionales especificos y procesos de formacion podrian cambiar la situacion para mejor.

3. ;Entonces como enfrentar las dificultades?

Intentemos sintetizar los resultados de un trabajo que en realidad comprendia dos momentos:
investigacion e intervencion, por supuesto mutuamente relacionadas. ;Qué se estaba

investigando y proponiendo?

3.1. Aspecto investigativo. El equipo queria averiguar qué aprenden las distintas partes
involucradas en un conflicto escolar. La idea no era tanto evaluar la correccion o incorreccion de
la actitud del docente -- hay algunos extraordinariamente licidos, otro no tanto+- sino mas bien
analizar al conflicto como un sistema de aprendizaje. Dicho de otra manera, queriamos estudiar
al conflicto como un dispositivo pedagogico, en donde las partes intercambian mensajes y a
partir de sus experiencias vitales desarrollan destrezas, expectativas, definiciones y formas de
nombrar el mundo. A partir de alli, comenzamos a descubrir que habia dos prqb]emas muy
serios en la gestion del conflicto dentro de la escuela. Primero, los disefios institucionales
resultaban inadecuados y no habia un espacio para negociar, discutir o criticar.; El desacuerdo o
se castigaba o se ignoraba, pero no se procesaba nunca, entre otras cosas porque las reglas de
juego no estaban bien concebidas. Segundo, habia serios desajustes entre el discurso sobre la
disciplina y la moral, entendida de la forma mas general y laxa, y las practicas jl;«J,sociadas a ellas.
Se debe hacer notar que hay una cierta obsesion alrededor de estos temas en la escuela bogotana.
Por ejemplo, de un corpus de 174 Proyectos Educativos Institucionales nos encontramos con que
mas de 50 tenian como eje tematico a los “valores”: “fomento de los valores”, “formacion
integral en valores”, “rescate de los valores”. Pero a menudo en la vida cotidiana la defensa de
los valores implicaba la transgresion de reglas de juego basicas, incluyendo en ocasiones la
propia ley colombiana. Mas ain, muchas personas estaban aprendiendo no tanto este o aquel
codigo de conducta explicito —independientemente de que ese codigo fuera o no adecuado-- sino

mas bien mensajes implicitos al estilo de: se castiga al débil, o al que no ha padido construirse



socialmente como peligroso; con los peligrosos se negocia. Esta contradiccion atraviesa lo que
podriamos llamar el “discurso del sentido comun de la escuela” —y por supuesto no esta
desligada de la sociedad en que vivimos-- y tiene por lo menos tres implicaciones supremamente

importantes (y nocivas):

-> Leguleyismo. Las reglas se usan y se exhiben, pero con el fin inmediatameﬁte instrumental de
obtener algin resultado. Es decir, los desenlaces son previsibles, en cambio las reglas no. Por
ejemplo, en muchas ocasiones nos encontramos con estudiantes que estaban completamente
seguros de que los castigarian, independientemente de la disposicion que se im"focara para

7 hacerlo. Para que siempre haya un nimero suficiente de reglas que permitan que cualquier cosa
se pueda apoyar en una de ellas, se necesita un ambito institucional sobrecargado de “leyes”, y
esto es precisamente la situacion de la escuela colombiana. Los “manuales de convivencia” (ver
el texto siguiente que los analiza) se parecen mas a codigos de policia que a un conjunto de
instrucciones para desarrollar alguna accion (lo que se supone es un manual), y estan dotados de
una poderosa musculatura juridica. Asi, en lugar de vigorosas relaciones cara {a cara, tenemos
un tramado de interacciones llenas de sospecha y desconfianza y mediadas por una saturacion

legalista.

¢ Qué tiene de malo el leguleyismo? Su problema radica precisamente en su poder: permea el
conjunto de las instituciones, situacion de la cual la escuela es apenas un ejemﬁalo’. Al codificar
estrictamente todas las conductas de la vida cotidiana con una grilla finisima —para que cualquier
transgresion por nimia que sea pueda ser adecuadamente tipificada—, se conviejne en una
tramposa caricatura del Estado de derecho. Tramposa, en la medida en que la invasic’m
reglamentaria obstruye en realidad el ejercicio de cualquier derecho. Basta con reflexionar en lo

siguiente: el Manual de Convivencia de muchas instituciones es mas largo y tiene mas

contracciones juridicas que el codigo de policia de bastantes paises. Este reglamentarismo

7 Remitimos al analisis del fenomeno en Francisco Gutiérrez; “La ciudad representada. Politica y cor?,ﬂiclo en Bogota”, IEPRI-
Tercer Mundo, Bogota, 1998



canceroso tiene otro efecto adicional: crea su propio lenguaje, completamente d#s]igado de las
practicas cotidianas de la escuela y, lo que es mucho mas grave, disefiado especificamente para
obturar la riqueza de las relaciones cara a cara entre los miembros de la comunidad educativa.
Fijense ustedes: a un juez no le debe importar mucho la situacion de fulano, ni sus afectos, ni sus
ideas, ni sus potencialidades especificas. jPero este precisamente es el contenidp de la actividad
pedagogica! Al construir las interacciones sociales dentro de la escuela desde aperadores
discursivos y sociales leguleyos, se esta perdiendo toda la riqueza de las relaciones cara a cara,
de consideracion y aprecio, que se podrian desarrollar en la escuela. Se esta de'%a.rrolla.ndo la
idea de que la autoridad es por excelencia distante e inaprehensible (una caracteristica basica de
los codigos es su solemnidad y hieratismo) y ademas opaca (entre mas incomptfensible la féormula
ritual, mas fuerza tiene). Mas aun, se esta perdiendo la oportunidad de constmir una nocion
compartida de justicia, a partir de indicaciones y deliberaciones (;y no esto lo que en realidad es
un manual?), en aras de una formula tramposa segun la cual los que entendemo:s los codigos y
somos capaces de descifrarlos somos dueifios de la justicia. Pero esto a su vez genera una
singular paradoja de aprendizaje: todo el mundo va aprendiendo que el codigo fiene multiples
interpretaciones y, a través de la imitacion real, va forjando su propia justicia de bolsillo basada
en paragrafos e incisos, que se ajusta a sus intereses. Privatizacion de la justic@, cuyas

consecuencias para el ejercicio de la ciudadania puede llegar a ser muy grave.

—> Carencia de democracia. Aunque en muchos comentarios, articulos y discusiones sale a
relucir la expresion “democracia escolar”, hay poca reflexion sobre lo que eso bueda significar.
Naturalmente, aqui hay un problema general de la sociedad, que propuso un programa a su
sistema educativo (“democratizarse”) sin precisar sus contenidos. En general, se pensé que
instaurando unos cargos electivos de control (como la figura del personero estydiantil) y cuerpos
colegiados alli donde las decisiones eran unipersonales (gobierno escolar), se habia cumplido ya
la tarea. Esa impresion es equivocada. No solo las elecciones se han convertido en practicas

formales, sino que a menudo los escogidos no pueden ejercer adecuadamente el control y ademas



no saben qué hacer con él. Por ejemplo, un personero en una escuela que pasaba por un
interesante proceso de reforma nos coment6 que después de dos meses no sabia qué hacer porque
ya habia terminado todo lo que €l y sus compafieros deseaban, y su comentario refleja una

situacion bastante generalizada.

En cambio, dentro de la escuela se encuentran muchas dimensiones de lo que pbdria llamarse
“vacio democratico” que estan sin resolver. Siendo como es una institucion acédémica es logico
que Se presenten opiniones divergentes, pero no hay espacios para ventilarlas. A51, el cuerpo
docente esta restringido por una camisa de fuerza, en la que solo hay dos opciones, o estar
completamente de acuerdo o entrar en una dinamica de conflictos agresivos y desgastantes que a
menudo se envenenan y hacen invivible el ambiente laboral. En la relacion con los estudiantes,

hay un amplio margen para la arbitrariedad.

Es preciso subrayar que el concepto “democracia” requiere de una adaptacion al ambito escolar.
Alli hay muchos aspectos que implican responsabilidades y derechos diferenciados, y a la vez
problemas que no son delegables a la ultima instancia de una decision mayoritén'a. Pero por otra
parte hay mucha mas interaccion cara a cara, la posibilidad de conversar, delibérar y negociar
directamente con todas las partes directamente afectadas, cosa que por ejempld es imposible o al
menos muy dificil para un gobierno nacional, departamental o incluso municipal. Una de las
carencias que mas asombra en la actual escuela bogotana es la incapacidad de japrovechar el
enorme potencial democratico de la simple conversacion directa, y de crear es;;acios de
deliberacion e intercambio de ideas, puntos de vista e intereses (por equivocad?s que sean o que

nos parezcan) en un ambiente tranquilo y equilibrado.

—>  Actitud defensiva frente al entorno (mediato e inmediato). Buena parte dél discurso
educativo corriente, de lo que podriamos llamar el sentido comun de los actorés dentro del
sistema educativo, esta atravesado por una mentalidad extremadamente defensiva frente a lo que
esta sucediendo en la familia, en el barrio, en el pais, en el mundo. Esa mentaLjidad de “fortaleza

asediada” genera una incomprension radical de los codigos que manejan los javenes. Esos
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codigos estan diciendo algo, siempre que se quiera hacer el esfuerzo de traduccic’m y adaptacion
que implica aprender un lenguaje nuevo. Buena parte del discurso sobre la “crisis de los
valores” esta montada sobre esta mentalidad de fortaleza sitiada por miltiples enemigos, y sobre
la falta de claridad de lo necesario que es hacer el ejercicio de comprension y traduccion de los

diversos lenguajes a los que uno esta expuesto en una sociedad diversa.

Después de conversar con varios docentes, estudiantes y padres de familia enteﬁdimos que en
este terreno era preciso hacer una evaluacion muy equilibrada. Es indudable que la escuela se
encuentra en una situacion muy dificil, y que no es nada sencillo -- ni para un maestro ni para un
padre de familia -- enfrentar problemas como el pandillismo o la droga. El erro& consiste en
reducir el mundo que nos rodea a un compacto conjunto de males sociales y co;mplots, porque
entonces no solamente la mirada se empobrece sino que imposibilita una adecﬁada gestion de
los conflictos. Aqui aparece una interesante contradiccion, alrededor de la cual; se definira buena
parte del futuro de nuestro sistema educativo. Por una parte ~como lo comprobamos en
multiples entrevistas a profundidad con padres y madres de familia, en sondeos% de opinidn, en
charlas y reuniones-- una de las instituciones que merecen mas respeto en el conjunto de la
poblacion es la escuela. Y una de los intereses centrales de la sociedad colombiana es la
educacion (dato que de paso deberia ayudar a superar las actitudes puramente defensivas). La
escuela se ve con aprobacion, admiracion y esperanza. Por otra ﬁaxte, casl sierilpre la escuela es
incapaz de aprovechar ese enorme capital que la rodea. Esta aislada de su entorno, desconfia de
él, lo ve como fuente inagotable de problemas y embrollos y rara vez habla con sus actores y
lideres. Es como si una persona con problemas de dinero se negara sistematicamente a utilizar

una chequera con muy buenos fondos que tiene a su disposicion.

Lo interesante de esos problemas que identificamos durante la investigacion es que aprehendian
puntos de encuentro entre varias dimensiones. Por ejemplo, para entender las dificultades en la
gestion del conflicto habia que descifrar las practicas y los discursos (siendo unas y otros tanto

parte del problema como parte de la solucion). Era necesario describir y analizar actitudes, pero



también estrategias, formas de relacionarse y disefios institucionales. Mas que moralizar sobre
como debia ser “la gente” y no era (un poco como llorar sobre la leche derramada), queriamos
encontrar resultados de la interaccion entre los seres humanos que eran independientes de la
voluntad de cada uno. Del panorama que hemos descrito sacamos tres conclusiones basicas, que

después presentariamos y aplicariamos durante la intervencion:

Primero: la mejora de la gestion del conflicto pasa por un proceso exitoso de cpmﬂuccidn y
reforma institucional. Si se piensa bien, esto es bastante (y fundadamente) optiinista. Lo que
significa esta conclusion es que aunque en casi todas las escuelas hay nucleos muy fuertes de
docentes y estudiantes “gomosos”, llenos de talento, inquietudes y energias, las cosas no
funcionan bien porque las reglas de juego y las formas de interaccion estan mal;construidas. No
basta con aprender unas técnicas en un manual o repetir unas formulas (muchas de las cuales han
tenido efectos comprobablemente nocivos) sino generar procesos de cambio capaces de
identificar problemas y “fallas arquitectonicas” en la institucion. Reemplazar estos disefios por
otros mas adecuados es una tarea grande, comprometedora, que se encuentra en el niicleo de las
apuestas de futuro de la sociedad colombiana: no solo significa mejorar nuestras aprendizajes de

conflicto sino sentar las bases para una educacion mejor y mas modemna.

Segundo: la gestion adecuada del conflicto implica a la vez un aprendizaje y la produccion de
un tejido social. Para gestionar adecuadamente el conflicto hay que romper lugares comunes,
deshabituarse a las explicaciones comodas, pensar mas y gritar menos. En nuestra sociedad la

capacidad de escuchar esta bastante atrofiada, porque se respeta excesivamente al que grita mas.

Un mediador o un conciliador, por el contrario, tiene que ponerse en los zapatos del otro, evaluar

y entender detalladamente sus razones, independientemente de que esté de acuerdo con él/ella.
Aparte del entusiasmo por el grito, aqui ha hecho carrera una suerte de “explicacion ventrilocua”,
en donde se silencia al otro suponiendo que sabemos ya de antemano sus moti\?aciones olas
causas profundas de su conducta. Este sindrome se refleja en la vida cotidiana escolar: “ti1 no te

. &«

quieres a ti mismo”; “en el fondo lo que te conviene es esto, aunque no te des cuenta de ello”.

11
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Notese como en estos sencillos ejemplos se utiliza el discurso de la tolerancia y la comprension
para arrebatarle la voz al otro. Si una de las deformidades basicas de nuestra saciedad es que
carece de orejas, hay que hacer énfasis en la capacidad de escuchar, pero también enla
modificacion de los discursos que conducen a la sordera y al aislamiento. La virtud maxima del
gestor del conflicto es precisamente una de las que mas debian ser premiadas en una institucion
como la escuela: deseo de aprender todos los dias y curiosidad. Pero esto esta felacionado con la

construccion cotidiana de un tejido social.

Tercero: para gestionar mejor el conflicto hay que involucrarse en un procesd largo de
aprendizajes mutuos (de los docentes y los estudiantes, de la escuela y su entofno, de los padres
y los docentes, para nombrar solo unos ejemplos) que implique adquirir compromisos y tener en
cuenta muchos intereses. Este principio se puede dividir en varias constatacioﬁes. La principal
es que ensefiar en medio del conflicto (o por medio de €l) va en muchas direcciiones: el padre
ensefia al nifio, éste al docente, el docente a otro, éste a una madre de familia :

atribulada.. Adicionalmente, hay que recalcar continuamente que dentro de la éscuela hay
muchos intereses y muchas maneras de ver el mundo. Es frecuente sentirse amenazado al
toparse con otra manera, muy diferente, de mirar la vida . Pero si uno lo piensa bien y se da
cuenta de que no necesariamente hay UNA perspectiva correcta, sino que van'és pueden
convivir, la sensacion de amenaza desaparece (al menos parcialmente). La éti¢a y la cultura son
asuntos muy distintos a un ejercicio de la “Aritmética” de Baldor, que siempré tienen una sola
solucion correcta. Por Gltimo, 1a nocion de responsabilidad -- no solo de ser rdsponsable, sino de
“responder ante los demas” - es absolutamente vital para el funcionamiento de una institucion.
La responsabilidad, en esta doble acepcion, se ha perdido y es preciso r%uci@la entre otras
cosas porque constituye uno de los vacios democraticos mas profundos de la escuela. Si todos
tienen que responder, hay mejores condiciones para fundar instituciones autoréﬂexivas, capaces
de pensarse a si mismas, de identificar sus problemas apenas aparecen (diagnéstico temprano),

de acopiar los recursos para solucionarlos (planeacion) y de tener en cuenta a iodas las partes
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para tomar las decisiones (democracia). Mas adelante se enfatizara en la importancia que tiene

esto para la gestion del conflicto dentro del sistema educativo.

3.2. Intervencion. A medida que durante el proceso de investigacion ibamos a@larando estos
puntos, en conversacion permanente con un grupo muy valioso de maestros, 1ogrmnos
indentificar algunos principios basicos para una adecuada intervencion. En real}idad, las escuelas
que estaban encarando problemas serios se podian dividir en dos categorias: aquilellas que se
empefiaban en procesos exitosos de reforma institucional (y hay que subrayar que sin excepcion
estos procesos habian sido impulsados por maestros o por directivos por iniciativa propia, mucho
_antes de que apareciera nuestro grupo de investigacion) , y aquellas que no. Ambas tenian
problemas, incertidumbres, resbalones repentinos, “incendios”, como se suele decir. Pero las
primeras siempre salian mejor libradas, se recuperaban mas rapido, aprendian con mas facilidad

de los fracasos y se empefiaban menos en “guardar rencor” y mas en “mirar hacia” adelante.

Este mensaje simple y profundo que nos estaba dando la practica docente lo resumimos en una
expresion: hay que desatanizar el conflicto. En muchas escuelas éramos rechazados
inicialmente, porque se pensaba que aceptar que “aqui se producen conflictos” conduciria a un
estigma. Ahora bien, seria una irresponsabilidad —y sobre todo en una sociedad como la
colombiana-- afirmar que “los conflictos son buenos” y dejar la cosa de ese taqjaﬁo. Hay, por
supuesto, conflictos positivos y negativos; algunos conducen a la destruccion de vidas humanas,
de patrimonios colectivos e individuales, de tradiciones; otros mantienen costds —humanos y
materiales-- restringidos y en cambio crean nuevas miradas y energias. La idea es reemplazar los
primeros por los segundos, y la mejor manera de hacerlo es crear espacios de discusion, de
canalizacion y expresion de intereses y de ritualizacion de la confrontacion. Dicho de otra
manera, al permitir que las ideas contrapuestas se expresen uno sigue teniendo adversarios, pero
ya no tiene enemigos. Un ejemplo puede servir para ilustrar esta idea: en las eécuelas en donde
el conflicto puede tener expresion abierta, existe lo que llamamos “oposicion leal”. Es decir,

personas que propugnan por cambios en la orientacion de la institucion, pero que no estan
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empefiadas en destruir o sabotear la que existe. En cambio en muchas otras partes nos
encontrabamos con una “oposicion desleal”, que producia situaciones extremadamente tensas y

dolorosas para todas las partes.

Asi que en buena medida nuestra intervencion siguio la siguiente ruta: analizar las innovaciones
que estaban haciendo los propios docentes y directivos en términos de gestion del conflicto -
>pensar esas innovaciones, ver las razones de sus éxitos o de sus fracasos parciales—>presentar el
analisis a los protagonistas del proceso y, si ellos querian, asistirlos en el terrenp. De este
enriquecedor ir y venir sacamos las siguientes ocho conclusiones sencillisimas ;pero, creemos,
sumamente importantes, de cuando son exitosos los procesos que apuntan a mqjorar la

convivencia dentro de la escuela:

1. El mejoramiento de la gestion del conflicto estd inmerso en un proposito de construccion y
reforma institucional. Ya lo dijimos antes, pero nunca se insistira lo suficiente: cada escuela
debe buscar la ruta para dotarse de los instrumentos adecuados. Por ejemplo, en el colegio Luis
Lopez -- cuyo estupendo proceso esta descrito en el video que acompafia a estdi libro -- crearon
un Comité de Convivencia que rapidamente se convirtio en un centro de pensamiento sobre el
conflicto y enfrent6 con éxito situaciones muy delicadas. En el Liceo Magdalena Ortega
decidieron dejar a un lado el Manual de Convivencia y en cambio hacer un manejo incremental
de las relaciones profesor(a)-alumna a través de compromisos especificos. En otras partes,
actividades extracurriculares (como emisoras de radio) o académicas permitierjbn crear grupos
muy fuertes que combinaban a maestros y alumnos, y que cambiaron a una grah velocidad —que
ni los propios protagonistas esperaban -- todo el clima institucional. Pero estoinos lleva al

siguiente punto.

2. Si no se forman equipos, los resultados son precarios. Enla conformacion de los equipos,
los maestros juegan un papel vital, porque son el componente de la comunidad educativa menos
expuesto a rotacion. Ni en Colombia ni en nuestro sistema educativo hay una gran tradicion de

trabajo en grupo. Por ejemplo, muchas veces los Pei son simplemente la sumé de lo que sele



ocurre a cada uno (en el mejor de los casos, a cada area), pues nadie quiere queﬁ“se le metan en
sutema”. Es el momento de comenzar a caminar en la direccion contraria. Los equipos
construyen inteligencia colectiva, tejido social y tradiciones. Pero hay ademas un aspecto
crucial: son el depositario de los aspectos autoreflexivos de la escuela. Hay una pregunta que
siempre esta en el ambiente cuando se habla de intervenciones externas en situéciones de
conflicto extremo: ;qué va a pasar cuando se vayan los asesores? Esta preguntp no esta muy
bien formulada, porque en la practica hemos visto como los procesos exitosos f‘atraen”
conocimientos y apoyos. Pero expresa una inquietud completamente legitima. Y la unica
respuesta sensata parece ser la siguiente: cuando hay equipos fuertes dentro de la escuela,

sobreviven a muchos altibajos y el proceso es sostenible; de lo contrario, no.

3. Se necesita tiempo para construir valores comunes. Conceptos como justicia, democracia,
equidad, no son sencillos ni autoevidentes. Se requiere de mucha practica para que todos los
miembros de una institucion hagan una puesta en comun de lo que significan esos términos.
Dicho de otra manera, cuando gestiono un conflicto hablo a las partes pero también a toda la
comunidad educativa: estoy dando sefias, que todos leeran a su manera, de como concibo la
justicia. Una redefinicion cotidiana, en la que se producen fisuras, quiebres y manchas cuando
aparecen inconsistencias y contradicciones. La aspiracion a largo plazo del geStor de conflictos
es crear una comunidad normativa. En ella por supuesto apareceran los conflictos, pero las

partes estaran dotadas de un lenguaje comun para nombrarlo y discutirlo.

4.  Necesitamos nuevos discursos. Como vera el lector en el capitulo s:iguiente (sobre los
Manuales de Convivencia), los “sentidos comunes” que se manejan dentro de la escuela pueden
contener muchos problemas y conducir a agudos conflictos. A veces las recetas que se ofrecen
para solucionar los conflictos hacen mas dafio que bien. En lugar de recetas y formulas
comodas, necesitamos pensar con paciencia —la virtud de las virtudes para el gestor del conflicto-
- problema a problema y sobre todo entender y aprender de experiencias vivas; Esto lo llamamos

“contagio positivo”: ;si estamos tan confiados en que “las mafias son contagiosas”, porqué no
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tener un minimo de optimismo razonable y pensar que también las virtudes y practicas exitosas
se propagan? Nuestra labor demostrd que los maestros estaban vitalmente: interesados en la

experiencia de sus pares, y podian aplicar lo que les servia a sus propias instituciones.

5. El cambio institucional debe ser adecuadamente gerenciado. Muchas escuelas tienen
grandes dificultades para usar los recursos humanos de los que disponen.: El ejemplo mas
evidente en el terreno de la gestion del conflicto es el de los orientadores. Entre el cuerpo de
orientadores abundan las personas valiosas, pero tienen tal cantidad de tareas idispersas, algunas
de las cuales demandarian un alto nivel de conocimiento especializado, qu§ rara vez pueden
dedicarse a hacer las cosas bien. EI resultado es que ni los orientadores se §ienten satisfechos
con su papel en la institucion ni esta cuenta con el equipo adecuado para enfrehtar los problemas
humanos y sociales que tipicamente dan origen a los conflictos mas agudos.; Por otra parte, si
padres/madres y docentes sienten que el cambio esta “despelotando” a su institucion,

rapidamente se genera una oposicion a ultranza que bloquea todo esfuerzo de avance.

6. Se deben establecer nuevos canales de comunicacion real. Es decir, la escuela debe re-
aprender a cohversar. Antes que acusar automaticamente al nifio o joven dé “no quererse a si
mismo” -- para poner como ejemplo una de las multiples expresiones cotidiahas con las que se
mata cualquier posibilidad de charlar con el otro y escucharlo --, darle espacios para que se
exprese. Hay muchas maneras de hacerlo. En el colegio Luis Lopez, y desbués de él muchas
instituciones, la radio escolar jugé en este sentido un papel fundamental. En el Liceo Magdalena
Ortega la rectora fue vital para “abrir las compuertas” y generalizar un estilo amigable y

receptivo a la hora de dirimir diferencias.

7. Hay que relacionarse con el entorno. La escuela puede jugar una labé»r pedagogica vital
frente al entorno. También deberia aprender de ¢l constantemente. Por ejemplo, es increible que
en las ciencias sociales se hable de todo menos de la historia, y la geograﬁa; y la politica, y la
cultura, del barrio y del territorio que habitan los muchachos. No podemos dejar pasar

desapercibido en este sentido un vacio muy grande en la constitucion del gobierno escolar: la
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débil presencia —en realidad, en la mayoria de los casos la ausencia -- de padres/madres de
familia organizados en la vida escolar. La gran excepcion con la que nos topamos fue el Colegio
Brasilia, pero todavia no tenemos a nuestra disposicion —ni en cantidad ni en intensidad--

suficientes experiencias para elaborar sobre el tema.

Relacionarse con el entorno tiene un impacto directo en la gestion del conflicto. Es verdad que
no se debe esperar una “conversion” milagrosa de los actores violentos que a menudo agreden a
la institucion, a los profesores y a los nifios, pero en la medida en que cada vez mas personas

sientan a la escuela como suya, hay una proteccion muy real contra la generalizacion de las

agresiones externas. En este sentido, los docentes del Luis Lopez tuvieron la capacidad de

suscitar un cambio ejemplar: cada vez mas le sacan mas jugo y sentido a su entorno. Por

supuesto, siguen los problemas, pero esto nos conduce directamente a la iltima conclusion.

8. Paciencia, paciencia y mas paciencia. Los conflictos no se acaban solo con buena voluntad.
De hecho, hay algunos que duran muchisimo tiempo. Por eso preferimos heiblar de gestion en
lugar de resolucion. Una buena gestion del conflicto garantiza ante todo tener a alguien con
quien hablar, en el doble propésito de defender los propios intereses y buscar una solucion. No
tengamos la esperanza ingenua de que se va a lograr que la gente se porte como nosotros
quisiéramos. Tampoco renunciara de un dia para otro a sus intereses (anda, no tiene por qué
hacerlo). Esta sencilla idea — no aconductar al otro, sino entenderlo aunque sea para saber por
qué estoy en desacuerdo con €l — ha demostrado ser de dificil comprensién para cientos de
personas en nuestra sociedad. El desacuerdo y la oposicion son experiencias dolorosas pero
civilizadoras. Por otra parte, no se debe creer que en una sociedadf como la nuestra
desapareceran automaticamente todos los problemas y tensiones que pesafl sobre la escuela.
Nosotros solo podemos tratar de convertir conflictos de mal tipo (desﬁucﬁvos, CcOStos0s, Sin
salida) en otros mejores; y en medio de esa tarea, construir tejido social, noxjnas y destrezas, lo
que a su vez nos permitira afinar nuestra gestion, lo que producira mas tejido, y asi

sucesivamente...Un circulo virtuoso, que necesita paciencia y vision: la virtud, precisamente, de
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los tejedores.

4. Construyendo convivencia®

En el Liceo Magdalena Ortega, la rectora Marta Luz Garcia decidio que en lugar de la
obediencia se privilegiaria el sentido de pertenencia y la capacidad de conversar. Este sencillo

punto de partida ha generado una verdadera revolucion dentro del Liceo.

El Magdalena Ortega no se ha centrado sobre el Manual de Convivencﬂa ni sobre algin
instrumento formal que permita codificar la relacion transgresion-castigo. Mas bien se piensa en
derechos y deberes descubiertos y refrendados cotidianamente. " En derechos y deberes tenemos
ventajas porque las reglas se van construyendo cotidianamente. El manual "de convivencia se
hace viviendo, el manual se hace de acuerdo a lo que vive la gente". Esto significa que las
reglas de juego y las normas son apropiadas a través de ejercicios permanentesi; de negociacion y
realizacion de acuerdos y compromisos entre docentes y estudiantes. La presencia de la familia
sigue siendo precaria, lo cual es una debilidad del proceso, aunque la verdad es que en

comparacion con la mayoria de las instituciones es alta.

En lugar de un refinamiento permanente del castigo, la sancion y el manejo de la culpa, se
ejercita permanentemente la auto-reflexion. Se "induce" por medio de preguntas un ejercicio de
argumentacion (no de justificacion) sobre los propios comportamientos, sus consecuencias, las
opciones con las que se cuenta para decidir y los compromisos que se pueden desprender de ese
analisis. En palabras de una estudiante: " Yo al principio peleaba mucho con mi mama por el
manual, decia que donde estd el manual, pero me hicieron caer en cuenta de que era, yo lo veo
bien porque el manual de convivencia como te decia persigue a la que:;hace esto y eslo,

sanciona, aqui no sanciona, aqui te hacen caer en cuenta de tu error. Aqui tu' hablas con todo el

8 Este acapite se apoya en entrevistas a profundidad a la rectora, el cuerpo docente y las estudiantes; en dos bases de datos en donde se recogen

los instrumentos de convivencia del Liceo Magdalena Oriega; y en un recuento monografico de Mauricio Baron, miembro de nuestro equipo,
sobre el proceso. .



mundo, aqui , que si el manual de convivencia dice, no puede traer alcohol %o trago a alguna
actividad aca en el colegio, ese dia se requisa porque posiblemente las niﬁais meten trago, no
aqui no, porque eso no se prohibe, eso ya sabemos que no se puede hacer, o sea ya cada nifia
sabe que para que Iraer trago, para que me voy a emborrachar y me voy a vol\l}’er como boba, un
animal que va para todas partes y no sabe qué hace, para qué, si, o sea ha sido trabajo de

orientacion .

La idea inicial de la propuesta era la de conocer a la estudiante, creando los ¢anales adecuados
para que cada una se pudiera “presentar’ en la conversacion y la acttvidad diaﬁa. Esto implicaba

_un trabajo mancomunado de parte de directivas, profesores y, de manera central, coordinacion y

orientacion. No es casual, a proposito, que en el Liceo se haya podido encontrar un papel
especifico para la orientacion, y que éste haya resultado vital para todo el prodeso. Se trataba de

indagar en las motivaciones e intereses de las estudiantes con respecto a su vida escolar y.

familiar. La pregunta era sobre como aprenden las estudiantes, qué las motiva, que les interesa y
por qué. Con base en la materia prima que offecian las primeras y tentativas; respuestas a este
interrogante, se empezaron a trabajar conceptos como identidad y autonomia bero, y esto nunca
se subrayara lo suficiente, apoyadas en la experiencia vivida de todas las partés. La identidad se
empieza a relacionar con aspectos que preocupan tradicionalmente a las instituciones y que se
convierten en temas centrales de la convivencia escolar (sobre todo cuando se trata de mujeres).
el uniforme y la presentacion personal (maquillaje, por ejemplo). ;Como se enfrentaron en el
Magdalena Ortega a estos pequefios-grandes problemas? Combinando: los sentidos de
“apropiacion” y “lo razonable”. En cuanto a lo primero, mantener las condiciones de
funcionamiento de la institucion es cuestion de todos, no de unos pocos cuasi-policias. Pero esa
“vigilancia permanente” podria convertirse en algo terriblemente totalitario.% En el Magdalena
han evadido la trampa con un sentido de lo razonable, que no permite llegar hasta el absurdo: la

disciplina es un medio, no un fin. ” ..una vez por ejemplo paso algo muiy lindo y es que

? Las narrativas que aparecen entre comillas y en letra cursiva, son producto de las entrevistas realizadas a Estudiantw, Directivas y

Profesores de la institucion. Para posteriores parrafos, los que aparecen entre comillas pero sin cursiva son apuntes extractados de los diarios y
notas de campo. i
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estabamos en el aula multiple, en una reunion con todo el colegio, y una nifia tenia que
intervenir, creo que era sobre el dia del padre, no sé, creo que a todos les fnteresaba y paso
una nifia y todo mundo comenzo no bdjese, y Marta Luz dijo " y porqué no la dejan hablar es
una alumna”. Le dijimos: no, es que ella no tiene bien el uniforme y no la dejamos hablar
porque no estaba presentada para hablarles, y entonces por ejemplo si yo v?o que una amiga
mia esta mal presentada yo le digo vaya vistase, pongase como es, porque no és asi y de pronto
por la sudadera la profesora de educacion fisica si molesta un poquito, o se@ a que mire que
esta pendiente del color y esas cosas porque uno tampoco puede estar como ?zn payaso porque
no esta bien. Se maneja de esa forma, se maneja que una alumna esta mal ve#tida, la sancionen
las compaiieras y si yo le voy a decir que esta mal vestida yo no soy una p}ofesora, por eso
todas andan asi bien no hay ninguna con la falda a si altisima y con un saco que no es, no todas

andan mas o menos bien. Esto, si se llama uniforme, entonces todas estamos uniformes".

La generacion de espacios de expresion, como los han llamado en el Liceo, ha sido factor clave
en el proceso. La creacion de un comité de directores de grupo, el impulso de los Consejos de la
institucion y de las reuniones de areas fueron generando la posibilidad de debhtir e intercambiar
acerca de estrategias pedagogicas tanto para la academia como para la convivencia. Alli los’
Profesores discuten sobre los procesos de aprendizaje de los grupos en: general y de las
estudiantes en particular. Esto permite aunar esfuerzos pedagdgicos para ajustar metodologias,
socializando la experiencia de cada uno de los Docentes y estableciendola posibilidad de crear
vida académica y redes de apoyo entre ellos. Ademas, la rectora geétionc') talleres de
capacitacion y asesorias que permitieran contar con herramientas tedricas y Eonceptuales, para

entender los cambios que se empezaban a gestar.

Hay que destacar que desde el principio se intuia una fuerte relacion entre gestion del conflicto y
el tipo de educacion que podia ofrecer el Liceo. Segun la rectora: "No: teniamos un plan
definido, para decir exactamente por donde ibamos a agarrar , Teniamos uma base conceptual

general, pero lo que se desprendio de alli fue mas basado en lo empirico en lo que se empezo a
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vivenciar. Desde el principio se penso en entrelazar lo académico con la cénvivencia, la idea
era dirigir las acciones hacia un proyecto pedagogico, tomando curriculo y Manual de
Convivencia” . Una primera fase del proceso se desarroll6 a través de la capacitacion a maestros
sobre el concepto de "trabajo por procesos", con preguntas del siguiente tenor;: {Como aprenden

las estudiantes? ;Qué les interesa aprender y qué las motiva a ello?

"Empezo el cuento del no castigo, se visiono que el tema de identidad erd indispensable, se

penso que desde la misma Escuela se fomentaran ambientes mds afectivos...al principio esto no
se visionaba dentro de una discusion académica...se empezaron a crear espacios de reflexion
colectiva donde se pudieran devolver las reflexiones, poner a otros a pensév' y saber que eso
también se hacia porque muchas veces no se tenian las respuestas y eso posibilitaba
involucrarlos”. La intencion de construir ambientes de confianza y expresiéil se fue trabajando
desde las iniciativas de profesores y estudiantes. En general, se hizo énfasis en ensefiar
preguntando, y “desde arriba” se dieron sefias célaras de querer escuchar. Un buen ejemplo fue
"el bazar de la identidad", en donde se alentaba a las estudiantes a mostrar sus anhelos, ideas y
dudas profundas a través de distintas formas de expresion. El bazar resultb inquietante, pero

precisamente ese era su objetivo.

Desde orientacion, las aulas y el trabajo de coordinacion, se empieza a U@bajar para que las
estudiantes aprendan a solucionar sus propios problemas (el principio d(e autonomia). Una
profesora desde su clase incorporo la idea de los acuerdos y compromisos, en tomo a como hacer
que las estudiantes entiendan qué es un derecho, un deber, una norma y como seguirla. Esta
propuesta se empieza a extender a las areas, los cursos, el personal administrativo, por medio de

ejercicios de concertacion.

No todo ha sido color de rosa. Aparte de los sobresaltos individuales y colectivos que enfrenta
un proceso de estos, surgid un cuestionamiento profundo: ;jacaso reemplazar un reglamento
escrito y claramente codificado por un conjunto de acuerdos incrementales no era dejar un vacio

normativo? Seguramente ha tenido costos. A la vez, sus virtudes son muchas y evidentes.
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Resaltamos la que a nuestro juicio puede ser la principal. Una parte sustancial de la experiencia
de la modernidad (y de la democracia) es aprender a convivir con la ambigﬁedajd, con situaciones
que no pueden presentarse en términos de blanco o negro, correcto o incorrectq. En este sentido
las estudiantes del Liceo se orientan admirablemente bien. En el proceso han aprendido a
argumentar y reflexionar sobre sus propios intereses y comportamientos; han desarrollado la
capacidad de tomar decisiones y asumir consecuencias; han tenido la opoxtum"dad de participar
en la vida de la institucion,deliberando y compitiendo en un mundo (la escuelaj que ellas mismas

han ayudado a disefiar.

Se han generado muchos liderazgos, pero aun subsisten dificultades. Ademas: ies posible
mantener ese ritmo de participacion? jPodran ‘sostener la cafia’? Dice una estudiante: “e/
proceso no ha sido facil y es un proceso que no se estanco sino es un que dia a dia se
construye, entonces eso hace que sea un poco mas dificil y mas complicado, para esas personas
que tienen como nosotros mismos una naturaleza ya como estudiantes y esa naturaleza expresar
un defecto es por lo menos la pereza de pensar y es una naturaleza que no se nos ha quitado, por
lo mismo, porque es algo que vino con nosotras y que es muy dificil y que e%tamos en proceso

de cambiar".

Ahora bien: ;como piensan y gestionan el conflicto en el Liceo? Consideran el conflicto como
un hecho pedagogico” , lo cual se traduce en conversacion (y negociacion, si es necesario)
directa entre las partes. La posibilidad de buscar un tercero que ayude cuando también existe, y

la definen en principio las mismas partes. La distancia entre los comportamientos iniciales —

gritar y salir comriendo-- y los finales —discutir, alegar si es necesario, llegar finalmente a '

acuerdos-- es bastante dramatica. "Todo lo que hemos forjado durante toqjio un afio, por lo
menos me ha ensefiado a dar la cara a los problemas, a no huir, porque eso era lo que
estabamos haciendo antes, huir de los problemas, si la persona me hacei algo entonces yo
empiezo a echarle lefia por otro lado, a hacerle la vida imposible y hasta que entonces ella no

se sienta mal , entonces yo no la dejo en paz ". 'Y dice otra estudiante: “ "la fundamentacion de
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valores la personalidad que como estudiantes nos han forjado, yo creo que es eso, el darle la
cara a la otra persona sin necesidad de andar armandole la guerra bobamente sino decirle oiga
tengo este problema con usted, porque es asi conmigo , arreglemos el conflicto entre las dos sin
necesidad que las otras personas le echen lefia al fuego, es aprender a frentear la situacion”.
(No es esto el transito de la minoria a la mayoria de edad, un transito que muchos de nosotros no
hemos dado completamente? Vale la pena destacar que tener como interlocutores a estudiantes
del tipo que esta formando el Magdalena Ortega implica también un cambio en la mentalidad y
comportamiento de los docentes y las directivas: ellos ahora tampoco podran huir de los

problemas con un grito, un desplante o una decision agresiva, también tendran que crecer.

Notese que no hay una formula unica: en el Luis Lopez de Mesa funcion6 extraordinariamente
bien un Comité de Convivencia, mientras que en el Magdalena Ortega no hay un grupo o
persona que tengan funciones especializadas con respecto de la gestion del ccimﬂicto. Seledaa
los directores de grupo la tarea de “indentificacion temprana”, pero lo fundamental es la
CONFIANZA que se ha construido a partir de acuerdos y compromisos que buscan aprender a
"leer al otro: interpretar al otro", "aprender a escuchar", frases embleméticas; para la institucion
que implican una superacion radical de la “sordera”. Por ello, el Liceo es cotidiana, radicalmente
autoreflexivo : "Ellas deben argumentar el porqué de una situacion positiva?o negativa, porque
de pronto falta trabajarlo con la estudiante de manera consciente, deben aprender a hacer
sintesis y entender que paso, lo que también exige capacidad y conocimiento de contexto de

parte del docente”. Como el conflicto se ve desde esta perspectiva, deja de ser una gran tragedia.

Mas que “;Quién gan6?”, aunque esto por supuesto sigue importando, cuenta “;Qué aprendi?,.

(Qué me quedo?” En el Liceo se ha buscado desarrollar este criterio permitiendo no sélo la
participacion sino sobre todo la deliberacion de estudiantes y de profesords, lo que encadena
autoreflexion con lo que ellas/os llaman “criterios de responsabilidad”. "Estamos aprendiendo de

pronto a entender que hay muchos caminos para elegir”.

La idea ahora es “exportar” estas ideas-fuerza de la gestion del conflicto a'la vida académica,
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aunque aqui estan todavia muy lejos de haber conseguido éxitos plenos. Peroicuando uno habla
con una estudiante del Magdalena Ortega, con su madurez, capacidad de “no huirle a los
problemas”, claridad y compromiso, comprende que en esta institucion nos han mostrado un

camino a todos nosotros.



La gestion del conflicto escolar: un anilisis desde los Manuales de Convivencia

Francisco Gutiérrez Sanin'

1. Iniroduccio’n

1.1.. El problema. Objetivos. El presente texto pretende ofrecer una mirada al discurso

~ pedagdgico dominante en las instituciones educativas bogotanas, con el fin de bfrecer

explicaciones sobre las dificultades que enfrentan a la hora de gestionar adecuadamente sus

conflictos.

! Con la colaboracion de Yenny Caicedo, Twiggy Ortegon, Faustino Pefia y César Rocha



Tales dificultades son llamativas por varias razones. Primero, se ha producido un redisefio
significativo de la escuela’ desde la constitucion de 1991, con la creacion de nu;évas instancias
para la gestion y el manejo del conflicto. Esta bateria institucional — comunidad educativa,
gobierno escolar, comités de conciliacion, personeros, onientadores, mediadorejs, entre otros —
aparece formidable, por lo menos en el papel. Segundo, al tenor de semejante ﬁediseﬁo ha
adquirido un papel dominante un nuevo discurso, cuyos topicos centrales se han tomado
prestados del ethos constitucional. Se supone que en el fondo este discurso, con su entusiasmo
por la tolerancia y los valores compartidos como bien supremo, constituye un poderoso
dispositivo anti-violencia. Tercero, varios sondeos de opinion, tanto nacionales como distritales,
locales y barriales’, coinciden en mostrar que la educacion constituye una de las principales —a
veces la unica — apuestas de futuro de los habitantes de este pais, y la escuela hna de las
instituciones mas legitimas entre la poblacion®. Solo la iglesia catolica posee un patrimonio
semejante. ;Por qué, pues, no puede la escuela utilizar su “capital social”, no digamos ya para
proyectarse proactivamente sobre el entorno, sino ni siquiera para resolver sus propios conflictos

internos?

Una explicacion trivial — a la que con desgracia se acude con alguna frecuencia — a este
conjunto de problemas es que los educadores “se portan mal”, no hacen las cosas bien. Es
evidente que las practicas sociales dentro de la escuela son a menudo erraticas o simplemente
arbitrarias. Pero el “mal comportamiento” a su vez demanda una pregunta: ;,por qué se produce?
Es claro, por otra parte, que los procesos de cambio deben partir de lo que existe. La sociedad

no puede esperar a que una repentina conversion transforme a todos los educadores en atletas

2 : o W el " : p .
De shora en adelante, utilizaremos los términos “escucla” e “institucion educativa™ como sinénimos, yendo asi por comodidad un
poco en contravia de la terminologia normativa, que diferencia entre escuela y colegio.

3 Entre eflos uno realizado por el equipo de investigacion que presenta este informwe, en los barrios que afvnsﬁtuyen el entomo
inmediato del colegio Luis Lopez de Mesa. 5

En ¢! sondeo al que nos referimos en la nota anterior, el colegio resulté con un nivel mas alto de aprobacion incluso que la iglesia.
Quizés eso se deba al crecimiento de confesiones protestantes en el entomo del Luis Lopez, pero no deja de ser notable,



morales, tolerantes, tiernos y sin intereses personales’. A la vez que se desarrollan campafias y
procesos educativos dirigidos al crecimiento personal de los propios docentes, es preciso
concentrarse en los disefios institucionales, en las prdcticas sociales y en el conjunto de
estereotipos6 y tdpicos argumentales que se producen en la actual préctica pedagogica, para
eventualmente ofrecer recomendaciones a procesos de cambio que puedan desarrollarse en las
dos direcciones: de lo micro a lo macro, con experiencias piloto que ofrezcan alternativas a nivel
de escuela y eventualmente de locaiidad; y de lo macro a lo micro, con respuest;fas que ofrezcan

alternativas a nivel de politicas publicas.

1.2. Lametodologia. Como en otras partes de este informe, asi como en los tramos anteriores
de esta investigacion, nos hemos centrado en los disefios institucionales y en las practicas

sociales, en este texto lo haremos en los estereotipos y topicos argumentales.

Esto no cs caricatura: se lo he oido varias veces a diversos académicos y analistas en distintos seminarios. El “egoismo” seria en
esta version la fuente de todos los males.

6 No utilizamos a expresion estereotipo peyorativamente. Le damos el siguiente significado: una estructura argumental altamente
formalizada y estilizada, a Ja que echan mano diversos actores en uno o mas contextos. Por ejemplo, un estereotipo qu¢ ocupa un lugar de gran
centralidad en los manuales de convivencia y que repiten también los docentes en conversaciones espontaneas es que los padres son “los
primeros y principales educadores de sus hijos” (en algunos manuales esta frase aparece entre comillas, lo que sugiere que los propios aimtores de
los manuales perciben su frase como un estereotipo). Por supuesto, calificar una expresion o un dispositivo retorico de estereotipo no dice nada



sobre su contenido de verdad.



Los estereotipos y los topicos argumentales son un eslabon fundamental en la cadena de
explicaciones de como es un tejido social. Son una de las primeras y mas importantes evidencias
de como se constituye la red de sentido en la que esta inmersa la accion social. | A la vez, nos
presenta aspectos de las normas, los valores, las reglas de juego, las racionalizaciones y las
racionalidades de los actores. Con mucha mas razon es asi cuando se trata de “textos
canonicos”, como lo son los Manuales de Convivencia: es decir, de patrones de exposicion muy
estrechos, con frases hechas y en las que lo importante son las pequefias variaciones alrededor de

un tema comun.

1.2.1. Es por ello que el analisis de los manuales nos da una perspectiva extraordinariamente
rica del “discurso pedagdgico dominante”. Lo que nos importa no es tanto cénio y cuanto se
utiliza el documento en la vida cotidiana de la escuela’, sino la materia prima con la que cuenta
la institucion educativa para narrarse y pensarse a si misma. En esas n::lrrativas,i y explicaciones
encontramos un trasunto de sentido comun, un horizonte cultural compartido y:una serie de
convicciones “naturales” que constituyen a primera vista una “caja negra”. Lo que nos llevo al
analisis de los manuales fue la intuicion de que abriendo esa caja se pudieran eyentualmente
encontrar claves de explicacion sobre el tremendo fracaso de la escuela para reéular Sus propios

conflictos.

7 Es un lugar comin de los analistas sociales que se han dedicado a temas educativos afirmar que el Manual no cuenta para nada.

Esta es una seria subestimacion, aunque es verdad que en efecto la distancia entre “la letra” y “el espiritu” del manual és enorme. Pero
precisamente observar esta distancia desde la métrica del texto mismo ofrece atisbos que dificilmente se podrian encontrar de otra manera.



1.2.2. Usamos para el analisis un corpus de 18 manuales (de ahora en adelante, gsimplemente
corpus o textos)’. Los textos fueron sometidos a sucesivas sesiones de discusion y analisis, tanto
en el grupo de investigaciéon como con profesores y directivos docentes. Los resultados de las
discusiones se concretaron en codigos’, y de ahi los manuales fueron minuciosamente
evaluados', utilizando un paquete de analisis cualitativo de texto (Atlas/ti''). El resultado
preliminar después se confrontd con un corpus de validacion (otros tantos manuales tanto en
medio electronico como en papel), para afinar o corroborar las hipotesis inicialés. En total, se
trabajo sistematicamente con cerca de 50 manuales, lo que le da a los resultados que se presentan

aqui una solida base empirica.

Hay que afiadir que, aunque nos limitamos aqui al analisis de texto, enriquecimos la mirada con

lo que ya se habia obtenido a través del trabajo de terreno y las entrevistas a prdf'undidad.

1.2.3. No es dificil encontrar en los manuales demandas disciplinarias francamente

descabelladas. Veamos solo algunos ejemplos, tomados del corpus de validacidn:

» “Todos los alumnos deben abstenerse de jugar en las aulas, patio y bafios”

> “Solo se permitira quitarse los sacos previa autorizacion del profesor con quien se esté en

clase, cuando las condiciones climaticas y de salud asi lo requieran”

» Se prohibe “tomar licor en establecimientos piblicos usando el uniforme del colegio”

3 Obtuvimos estos manuales por dos fuentes: a través de nuestro trabajo de terreno y otros gracias a la defet:encia de los Dres.
Amparo Ardila y Rubén ***

? Se utilizaron codigos lo mas literales posibles, es decir, a partir de menciones explicitas y no de la evaluacion del investigador. Por
ejemplo, ¢l codigo ciencia corresponde a las veces que se nombra esa palabra. Después se pueden unir varios codigos ¢n uno (por ejemplo,
ciencia y tecniologia). Lo que se pierde en flexibilidad con esta técnica se gana en capacidad de verificacion: si otros investigadores codifican
otros manuales — y dado el alto grado de formalizacion y el caracter canénico de estos textos — seguramente hallardn resultados similares.

10 ... . . - .
Utilizando un escaner el corpus se pasé a medio electronico.

3 .. . . '
La gran ventaja que ofrecen los paquetes computacionales de anilisis de texto es que permiten: estudiar gl texto frase por frase,
como cuando uno subraya oraciones de una clase con un color y de otra clase con otro; y a la vez situar cada frase en up trozo y en una seccion
de texto. Permiten asi combinar la perspectiva analitica (subrayar y comparar) con la perspectiva sintética (ubicar cadaifrase en su contexto).



Es facil engolosinarse con estas estridencias y caer en una especie de “amarillismo sociologico”,
destacando los aspectos idiosincraticos y extravagantes de los manuales. Como se ha explicado,
aqui iremos mas bien tras el area de interseccion, lo que hemos denominado “discurso
pedagogico dominante” de los 90, el solido sentido comiin que esta tras las retdricas y practicas

aparentemente mas grises y naturales.

Si la expresion “discurso pedagogico dominante” parece sugerir que todos los manuales son
iguales esta impresion es erronea. Hemos insistido en que se trata de “textos c@éniws”, pero
hay diferencias claras entre ellos; algunos, por ejemplo, enfatizan mas los aspeétos juridicos
_mientras que otros se centran en los sentimientos y valores. Pero casi todos constituyen una
aleacion de sentimentalismo y legalismo — un notario que cree tener un gran corazéon —
bastante tipica y bastante interesante. Otra ilustracion: practicamente ninguno;presta la mas
minima atencion a la ciencia'”, pero a veces se la resalta como valor (sobre esto, ver la discusion

en52)

En sintesis, lo que buscamos es el area de interseccion tematica de los manuales — un area mas
o menos grande y evidente puesto que el corpus esta constituido por textos canonicos —y, en

algunos casos, las pequefias variaciones alrededor de los temas centrales.

1.3. Motivos para alarma. Las conclusiones a las que llegamos no son demasiado optimistas,
aunque — jesperamos! — tampoco invitan a la impotencia. El sentido coml'mf:de la escuela, tal
y como se encuentra objetivado en los manuales de convivencia, revela a una institucion que ha
perdido el hilo de su tiempo, al menos en tres sentidos: su relacion con la vida social del
presente; su relacion con el entomo social; y su relacion con el conocimiento y la tecnologia.
Estas “fallas geologicas” de la escuela hacen que su sentido comun se funde sdbre una
perspectiva profundamente nostalgica, defensiva, anclada en el pasado e intelectualmente

irrelevante.

12 Con una excepcion importante, el Manual no. 5. Este manual se parece en muchos aspectos a los demas — en algunos aspectos

importantes es incluso peor — pero en otros revela una perspectiva distinta: es mucho menos juridizante, tiene en cuenta el entomo desde el que
se enuncia y es menos rigorista .



Para los temas fundamentales de nuestra intervencion esto tiene dos efectos directos.

» Neutraliza la promesa pedagogica en la que se funda la gran legitimidad que tiene la
escuela. Asi, mientras que en una feliz coincidencia los analisis sociale;s sofisticados y la
opinion espontanea coinciden en sefialar a la educacion como uno de loé elementos
decisivos para el futuro de Colombia en términos de equidad y desarrollo, la escuela
produce una oferta irrelevante, centrada en valores tipicos del trabajador no cualificado

como la docilidad.

> Neutraliza los mecanismos de gestion del conflicto con su entumecimiento legalista, sus
diagnosticos basados en la incomprension de la sociedad en que se vive y, sobre todo, en
su percepcion defensiva, en la que todo — comenzando por el estudiante y terminando

por las evaluaciones externas — constituye una amenaza.

Aqui no caben las soluciones faciles, pero vale la pena resaltar que es en los esﬁatos ly2en
donde se nota con pani;:ular urgencia este derrumbe institucional de la escuela (en el que se
aparentemente se asocian baja calidad y precaria capacidad de gestion del conﬂicto). Nuestra
sociedad esta agobiada por multiples males, y por supuesto altos niveles de conflicto y la
violencia son parametros que escapan al control de la escuela, e incluso de una agenda publica
pedagogica ampliamente entendida. No podemos tener razonablemente la expectativa de que en
el mediano plazo las instituciones educativas en entornos con carencias criticas escapen a
presiones violentas. Por eso es fundamental generar procesos de reconstruccidn del sentido
comun, de los discursos y las practicas, para poder responder mucho mejor a tales presiones:

este va a ser un reto fundamental en los proximos afios.

2. Observaciones sobre el andlisis de texto
2.1 El analisis de los Manuales de Convivencia podria realizarse desde otro punto de vista.

Ejemplo 1. Se supone que el Manual es resultado de un proceso. ;Se llevo a cabo ese proceso,



y en caso de que la respuesta sea afirmativa, fue minimamente democratico? Nuestra
experiencia de terreno indica a las claras que muy rara vez hay procesos de construccion y

apropiacion ligados al Manual.

Ejemplo 2. Podria estudiarse como [no] se utiliza el Manual en la vida cotidiané dela

institucion escolar, su utilidad y funcionalidad.

Ejemplo 3. Seria valido ver si se es consecuente con los postulados del Manual, si se sigue su

espiritu y no solo su letra, etc..

Los aspectos sociales que explicitan los ejemplos anteriores son muy relevantes, pero no pueden
ser captados a través de un analisis de texto. Este, en cambio, permite estudiar la semantica, la
sintaxis —el contenido y la estructura— del discurso pedagogico, las presencias; y ausencias
claves de los Manuales, las formas y los materiales con los que construyen retéi’icas y agendas.
Como se sefialo en el acapite anterior, incluso si no se utiliza muy intensamente el Manual, este

revela una cierta manera de pensar y/o de expresarse.

2.2. Un Manual enseiia a hacer cosas, paso a paso. (A qué ensefian los Manuaies de
convivencia? El Manual se presenta a si mismo como un instrumento legal (coéa a la que ya nos
referimos y que se vera con algin detalle en el punto 5) pero no ha definido su papel a este nivel.
Uno de los Manuales se presenta como la “constitucion de la insﬁtucién”, una definicion
bastante interesante que mereceria ser desarrollada. Sin embargo, la mayoria dle los Manuales

actia en realidad, a veces de manera bastante explicita, como un codigo de policia.

La diferencia entre una constitucion y un codigo de policia es muy grande: por las materias que
trazan, por el lenguaje que utilizan, por el tipo de utilidad que prestan a diversos actores sociales.
Si es un codigo de policia, debe esforzarse por delimitar todas las figuras que constituyan una
transgresion,; es claro que todo lo que no esta explicitamente prohibido esta permitido (pues solo
se puede castigar lo “tipico, antijuridico y culpable”). ;Tienen las instituciones educativas la
capacidad técnica, y administrativa, y la vocacion de administrar un codigo de policia? ;Qué

quieren las voces dentro de la comunidad educativa: una constitucion, un cédigo de policia u
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otro tipo de instrumento?

Una ltima opcion seria afirmar que el manual de convivencia es el viejo reglamento de
disciplina, y que las transformaciones prometidas con fanfarrias se redujeron a un cambio de
nombre: “El Reglamento o Manual de Convivencia es el conjunto de orientacidmes y normas
establecidas de acuerdo con los principios y valores del Colegio y 1as disposicipnes
Constituicionales y legales vigentes que se requieren para el normal funcionarniento del plantel”.

(Manual no. 1)

3. Discursos sobre el entorno: ;no futuro?

El discurso pedagdgico se revela autista y auto-excluido. Ninguno de los 18 Manuales contenia
alguna reflexion sobre su entorno social; de hecho, con excepcion de uno — el numero 5, que
desde varios puntos de vista es especial — ni siquiera lo nombran directamenté. De las
referencias indirectas, casi todas estaban centradas en dos perspectivas: las armas (el entorno
como pura agresion) y la imagen (necesidad de conservarla y defenderla como ;problema central
para la institucion). Dicho de otra forma, los estimulos de afuera hacia adentrd son puramente
negativos y hay que evitarlos; y los de adentro hacia afuera son puramente cosméticos y hay que
reforzarlos con visiones, no con acciones o con iniciativas. Expresiones que revelan esta
perspectiva: “Ser cuidadoso al portar cualquier identificacion del Colegio y evitar dar una mala
imagen como alumno, que pudiera propiciarle un mal nombre al mismo plantd]” (Manual no. 8).
“[No se debe] Usar el uniforme del plantel en billares, tabernas, bares, ca_sinds o lugares de

entretenimiento pablico” (Manual no. 1).

3.1. Una institucion descontextualizada. El aislamiento del entorno se refleja dramaticamente
en la ausencia de reflexiones sobre: a) el tejido social en el que opera la escuela; b) la
importancia que tiene la oferta educativa para la trayectoria vital de los estudiantes de la
institucion; c) los tiempos presente y futuro en los que se desempefia el estudiante. Ya

revisamos en los parrafos anteriores lo atinente al punto a). Pero los puntos b) y ¢) son todavia
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mas criticos. No hay una sola referencia al por qué la educacion puede tener al{gﬁn sentido para
la vida de los estudiantes. Como lo hemos podido comprobar, este es un tema que rara vez tiene
claro alguno de los actores de la comunidad educativa y sobre el que se deberia desarrollar una
labor de discusion y analisis'*: el proceso de elaboracion del Manual en teoria era el sitio para
hacerlo. Mas aun, la relacion educacion-futuro esta tan oscurecida que en todo el corpus (mas de

1000 paginas de texto) s6lo hay seis referencias, que transcribimos a continuacion:

a. “Proyecta su formacion como hombre creativo, critico, pensante y actuante que se apropia de

su futuro” (Manual 11)

b. “Laformacion de autoconceptos positivos "base de la autonomia y la autoafirmacion” para
fortalecer la autonomia, la autorresponsabilidad y por ende la autodisciplina, debemos tener en

cuenta ... criterios basicos para la formacion de los futuros ciudadanos” (Manual 11)

& Durante el proyecto mantuvimos un pequefio grupo de estudio y discusion con maestros y directivos docentes. Una de las
conclusiones mds intercsantes de este grupo fue que parte de los serios problemas en términos de calidad de educacion 6 1a falta de comprension
y de consenso en la escuela de qué funcion cumple 1a educacion de cara a los diversos sectores de la comunidad (principal pero no unicamente
los estudiantes) y por tanto qué tipo de oferta educativa se debe desarrollar. Notese que una clarificacion de este problema esta en el centro de
cualquier concepto razonable de autonomia.

Lo anterior no se contradice con lo que se afirmé acerca de la importancia de la apuesta educativa para la sociedad colombiana. La mayoria de
sondeos se hacen con cabezas de familia, para quienes el sentido de la educacion es evidente (ascenso social). Esto puade no ser tan decisivo o
tan verosimil en cierta etapa de 12 vida y/o en ciertas condiciones socioeconomicas. A la vez, que yo sepa, no se ha hecho un sondeo entre los
docentes sobre qué sentido le atribuyen a su labor.
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c. “Pertenecer al Centro educativo como Padre de Familia es colaborar en la formacion de mi
hijo como un futuro ciudadano de excelente calidad humana y académica cambiando la actitud
de "dejar a mi hijo en el Centro para que me lo eduquen” porque es un trabajo ¢conjunto

padres-institucion” (Manual 12).

d. “En sintesis si queremos y cuidamos la naturaleza y sus recursos se . mejorara nuestra

calidad de vida y la de las generaciones futuras” (Manual 13).

e. “Tener la preparacion adecuada con el momento social y cientifico cultural para poder
proyectar sus alumnos a un futuro exitoso en el desarrollo profesional y de su cotidianidad”

(Manual 14)

f. La institucion se propone “liderar procesos de cambio para redisefiar el presente y

proyectarlos hacia el futuro” (Manual 15).

g. “Elevar el nivel académico general, orientando a los estudiantes para que obtengan una

preparacion mas acorde con las exigencias actuales y futuras” (Manual 17).

De estas referencias, a. y b. son puramente formales y pertenecen a una retorica intensamente
redundante, ceremonial y declamativa (grandes palabras-grandes objetivos-gr&ndes
codigos/autonomia-autoresponsabilidad-autoafirmacion-autodisciplina) en la Que lo que importa
son los aspectos prosodicos (el tono) y no los sematicos (el contenido). La c. ¢coloca a los padres
en papel de co-responsables de la educacion, un tema que se revisara con algﬁh detalle mas

adelante, pero no dice nada mas.
Este volver las espaldas al presente y al futuro no es casual.

3.2. Una institucion “pasadista”.  La institucion educativa muestra un espirifu nostalgico,
pasadista, como diria Mariategui. No solo porque en buena parte de las ocasibnes en que
aparece la tecnologia lo hace como puro ruido, como una influencia incomoda que no hay que
dejar penetrar ( “con tal fin. no se permite portar radios, grabadoras, walkman, atari, u otros

objetos distractores”); no solo por el rechazo al entomo inmediato. Sino, sobre todo, porque el
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mundo en el que vive el Manual es un gran anacronismo, cuya relacion con el mundo social

factico es a veces muy precaria.

Un buen ejemplo de este problema es el papel que se atribuye a la familia. El referente continuo

es la familia nuclear “armonica”:

“Crear en el hogar un ambiente de orden, dialogo, sinceridad, responsabilidad, respeto,
exigencia, comprension y estimulo que formen en el estudiante capacidades para las buenas

relaciones humanas y una razonada convivencia laboral (Ley 115 Art. 7G)”. (Manual no. 1)

“Los padres iniciadores del proceso de desarrollo arménico e integral de sus hijos motivados por
los espacios ofrecidos en la Institucion para su capacitacion y perfeccionamiento” (Manual no.

2).

“El fundamento de la familia es el matrimonio monogamico creada como célula primera y vital

de la sociedad familia y sociedad se necesitan mutuamente” (Manual no. 11)**. ‘

1 Hay en el corpus 288 referencias a la familia, de las que la mayoria estan divididas en 3 categon’asf acudicntcs (aspectos
administrativos); co-educadores; “célula de la sociedad”.



14

Por supuesto, cada quien esta en su derecho de declarar sus preferencias en cuanto a estructura
familiar. El problema consiste en que el modelo de familia sobre el que se cmém tantas
expectativas — armonica, nuclear, altamente normalizada — ya s6lo existe como una pequefia
minoria'®. Y por tanto la “familia realmente existente” queda reflejada como uha pura anomalia.
Dicho de otra manera, la hipertrofia del motivo familiar revela un profundo desconocimiento de
la vida cotidiana de las familias de los alumnos que entonces queda catalogada;como un simple
error o un pecado. Frente a él, en el mejor de los casos hay compasion y en el peor
descalificacion, nunca comprension. El presente y futuro de la institucion familiar, con todos los
problemas que estan intimamente ligados a la escuela y bastante alejados del rﬁodelo nuclear —
familias constituidas después de multiples separaciones, mujeres cabeza de farﬁilia con
agobiadores problemas de tiempo'®, hijastros y hermanastros que viven apanacios pero con

quienes se tiene una relaicion afectiva fuerte— simplemente no existen en los manuales.

3.3. Una institucion ineficiente. Los problemas de concepcion se reflejan en los aspectos
administrativos. A pesar de ser una institucion asediada por la escasez, la escuela desperdicia de
manera alarmante los recursos institucionales que tiene a su disposicion para gestionar el

conflicto. Frente a ellos hay un doble proceso: construccion discursiva y desmonte factual.
Vale la pena ilustrar esto con algunos ejemplos.
La figura del orientador'’ se plantea en términos basicamente administrativos y disciplinarios:

“Todo alumno que llegue después de las 7:00 a.m., debe pasar a la biblioteca durante la primera
hora de clase, donde se desarrollara un trabajo especial, guiado por el Departamento de

Orientacion” (Manual no. 1).

1 Posiblemente nunca fue mayoritaria, como lo saben los lectores de los trabajos clasicos de Virginia Guperraz de Pineda, pero ese
ya es ofro tema.

16 Ante los que {a escuela se muestra pavorosamente insensible. Es frecuente en el corpus que se castigué académicamente al
alumno, o incluso disciplinariamente (por ejemplo, con la suspension) si el acudiente no acude a una reunion programada. Mientras la mujer va
aumentando su importancia dentro de la familia, el codigo madre aparece 30 veces menos que el codigo padre.
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“Procedimiento para corregir comportamientos no deseables...cita con orientacion para

establecer compromisos”. (Manual no. 2)

“Al alumno/a que deba ser sancionadola por reincidencia en las faltas, tendra algunas sesiones de
orientacion que consisten en charlas personales e individuales, charlas con el padre y/o madre de
familia o personas cercanas a la nifia o nifio; esto debe hacerse en el transcurso de la aplicacion

del proceso disciplinario y como parte de éI” (Manual no. 5).

17 A la que hay 51 referencias en los 18 manuales, incluyendo secciones para definir funciones.
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Pero ni siquiera en este terreno cumple un papel de alguna significacion. De hecho, cast los

anicos codigos con los que “orientador” co-ocurre es con “alumno” y “docentes”™®, pero aqui
pesa el hecho de ser
estos dos ultimos los
cédigos mas nombrados

en el corpus.

El “sindrome” que afecta

al orientador y a otras

instancias de gestion del
conflicto se presenta en la figura, en la que se muestra una “red conceptual” basada en las co-
currencias de los codigos en el corpus. Esta red es una mirada a la concepcion de “comunidad
educativa” en los manuales'®. El orientador est4 asociado con el alumno como: interfaz
disciplinaria pero, sobre todo, administrativa, como “conducto regular”. Con lps docentes, como
colega®. El papel central lo juega la familia y lo legal: la familia engloba a la barte “no
disciplinada” de la comunidad educativa® ( a su objeto ), y lo legal la regula. El personero solo

aparece con una doble etiqueta: como alumno y como parte de la familia.

De manera muy visible, ni orientador ni personero tienen relacion alguna con el codigo conflicto
o gestion del conflicto. Simplemente no se les atribuye ningin papel. El orientador ni siquiera
se relaciona con “derechos” y “deberes”™™. Nos encontramos pues con la paradoja de escuelas

atravesadas por intensos conflictos que se resisten a utilizar los mecanismos de los que se les ha

18 La co-ocurrencia es la aparicion de dos o mas codigos en el rango de determinadas lineas de texto (aqui:utilizamos un rango de 10
renglones). Es un buen indicador de la interrelacion tematica entre uno y otro codigo.

19 Los signos encima de las lineas indican: =—= esta fuertemente relacionado, = esta relacionado; isa es un, [1 es parte de.
20 .

Pues de hecho en nada mas tiene que ver con ellos.
o La familia incluye alumno, acudiente, padres y padre. El codigo madre casi no aparece.

2 En esto 1a figura del personero estd en mejor posicion pues, aunque se le presta menos atencién — el c6digo aparece la mitad de
las veces, se le decidan menos secciones — esta fuertemente correlacionado con el codigo derechos.
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dotado institucionalmente para enfrentarlos y manejarlos.

Los mecanismos reales de gestion se suplantan por instancias fantasticas y espectrales: “Me
comprometo a informar a los padres de familia sobre el rendimiento, comportamiento personal,
fechas de reunion, citacion por parte de algin docente, directivo, orientacion o trabajo social.
Cuando esto no suceda, se citara en Coordinacion de Disciplina a los padres o acudientes , para

informarlos del hecho e iniciar la investigacion respectiva” (validacion).

4. Discursos sobre la ley y el orden: ;qué ciudadanos para qué pais?

4.1. Laley es el silencioso protagonista de los manuales de convivencia. El anhelo de casi
todos es aparecer como un instrumento juridico hecho por profesionaleé del derecho. En ese
sentido, constituyen una instancia extraordinariamente reveladora del “lenguaje leguleyo” que
explica buena parte de las debilidades regulatorias de nuestras instituciones, desde lo mas macro
hasta lo mas micro®®. Hay una imitacion de lo juridico en varios sentidos: el prosodico, con un
estilo ceremonial®, declamativo y performativo™; el semantico, con un énfasis en la tipificacion

(“tipico, antijuridico y culpable”) y no en la explicacion (como lo haria un manual), el estilistico,

= Para un anilisis muy detallado de este fenomeno, y de sus expresiones en el mundo de la escuela, ver Gytiérrez Francisco: “La
ciudad representada. Politica y conflicto en Bogota”, Tercer Mundo, Bogota, 1998, sobre todo capitulos 4y 5.

= Que se nota sobre todo en la redundancia: referencia permanente a instrumentos juridicos (a veces al mismo), para tomar prestada
algo de la majestad de la constitucion y la ley.

25 . . . .
Es decir, “que hace cosas con palabras”, como un juez que dicta una sentencia.



con una sucesion de considerandos y de resoluciones™.

26 . . : . >
Que culminan con alguna frecuencia en un sonoro “comuniquese y cimplase”.

I8
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En el corpus se echa mano de toda suerte de instrumentos juridicos: desde la Constitucion
Nacional y la Ley General de la Educacion hasta otros reglamentos y disposicic}nes internas de la
institucion, pasando por sentencias de la Corte Constitucional”, hasta Codigos especificos (de
los cuales el mas nombrado es el del menor), resoluciones, decretos reglamentarios. También
aparecen documentos imaginarios, como un “certificado de comportamiento social” que se exige
para el ingreso a la institucion: “El alumno que aspire a ingresar a esta institucjon debe presentar

: registro civil , certificado de notas y de comportamiento social” (Manual no. j14).

Aparte de los procesos sociales que hacen del leguleyismo una imitacion “no iriocente”,
interesada y con defensores a ultranza®™, hay que destacar que la imitacion es porosa, en el
sentido de que puede ser utilizada para simular un “Estado de derecho” y a la vez negarlo en los
hechos. El leguleyismo va ligado pues a una tentacion a la arbitrariedad muy peligrosa y muy

real:

-> Eufemismo. “La no continuacion del proceso formativo en esta institucion, ée hara siguiendo
los parametros de este Manual de Convivencia y se le sugerira a la familia la reubicacion de
alumno en otras modalidades y ambientes que favorezcan el derecho a la intimidad, la libertad
de conciencia, libertad de cultos, derecho a la honra y derecho al libre desarrollo de la
personalidad. Los Padres de Familia deben matricular a sus hijos en las instituciones educativas

que respondan a sus expectativas (Ley 115 No. 7)” (Manual 1).

“Si un alumno embaraza a una compaiiera o si una nifia esta embarazada, ambos pierden el cupo
en la institucion, ya que su obligacion se transforma en la de ser padres responsables, con todos

los compromisos que esto conlleva (art. 87 ley general de educacion)” (valida¢i6n)29.

“En ponencia del magistrado Hernando Vergara, Jueves 8/94. La Sala

de la Corte Constitucional "es enfitica en sefialar que el deber de los estudiantes radica. desde el punto de vista dlsc1plinmo es respetar el
reglamento y las costumbres, Manual no. 1. ‘

28 . . .
Remito de nuevo a Gutiérrez op. cit..

29 . N ‘1 - . E— f ) : “5, o
Esta modalidad del eufemismo esta bien analizada y es particularmente nociva: “conozco tus intereses neales mejor que ti”; “lo
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-> Falsos derechos. “A sentimos orgullosos/as de pertenecer a esta institucion, pues en ella
trabaja un equipo humano qué se ha conformado con miembros de una sociedad que desea
progresar y elevar su calidad de vida” (jse supone que este es uno de lo derechos de los

estudiantes!) (Manual 5).

-> Suplantacion. En varios manuales se falsifica la voz del estudiante (es bien diciente que
ningun otro sector de la comunidad educativa, en ninguna ocasion, €s sometido a este trato) para
decir lo que en realidad quiere, desea, etc.. “Cuando incumplo mis deberes y dejo de tener en
cuenta las orientaciones del manual de convivencia o de los maestros/as encargados de
orientarme, recibo llamados de atencion, reconvenciones”. “Como alumno/a del ... debo tener un

comportamiento ejemplar dentro y fuera de la institucion, asi que...”

> Formalismo juridico. Muchos manuales terminan con la expresion “Comuniquese y

camplase”.

-> Derechos truncados. El derecho se enuncia, pero se cualifica de tal manera que su realizacion

resulta imposible o vulnerable frente a alguna autoridad que quiera torcer la norma a su amafio.
“Utilizar adecuadamente el tiempo libre, atendiendo las sugerencias hechas por la Institucion”.

“Hacer reclamos justos y respetuosos dentro del tiempo fijado y de acuerdo con las normas

legales e institucionales”.

-> Preocupacion obsesiva por “conductos regulares”, desatencion total de “procesos sociales”.

hago por tu propio bien”.
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4.2. Pero aparte de la referencia continua y redundante a leyes, decretos y reglamentos, el
leguleyismo aparece de manera mas capilar en las formas de controlar la vida cotidiana, que
establecen una cuadricula enloquecedoramente minuciosa. Un ejemplo: la referencia obsesiva a
cuadernos y libros sagrados, que adquieren vida propia y en cuya dinamica no se puede interferir
so pena de los mas aterradores castigos™. Boletines, fichas de reporte, informes de control y
segundad; registro en el observador”' y en la coordinacion de convivencia, antecedentes de
convivencia, libro de observacion, el propio manual de convivencia, carpeta de control de
asistencia, registro de control de anomalias, libro de matricula, registro escolar; de valoracion,
diario parcelador, planillas, libro de faltas, son parte de esta poderosa formacion de soldados del
buen comportamiento (y solo en el manual no. 8 se asocian estos instrumentos escritos con
“comportamiento positivo”). Mas que un “espiritu pedagogico” parece predorhinar un “espiritu
notarial”, que refuerza la impresion de una actitud puramente defensiva ante el entorno y los

estudiantes.

5. El conocimiento, subordinado a la docilidad

La calidad de la educacion y el problema del conocimiento deberian estar en el centro de la
actividad pedagogica: este es uno de los pocos temas en los que se puede Hegar a un facil
consenso, uno de esos raros enunciados cartesianos “claros y distintos”. En los manuales se
encuentra un formato mental completamente distinto. Hay una preocupacion _dbsesiva por la
docilidad (una caracteristica que desde una cierta perspectiva podria constituir?una virtud para el
trabajo manual no calificado y para las amas de casa, pero no ciertamente para una educacion
modernizante y democratizante). Por eso se afina hasta el detalle mas meticuléso la grilla del

control personal, y simultaneamente se evidencia una gran incapacidad para articular un discurso

0 El alummo cuyo informe de calificaciones no sea retirado en el dia y hora sefialados por la coordinacion Eacadémica, sera

suspendido hasta cuando el padre o acudiente cumpla con la obligacion de presentarse a retirarlo (Manual no. 1). Peroiéste solo es un ejemplo
entre muchos. ‘

31
Sobre el observador. ver el documento respectivo.
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verosimil y consistente de disciplina, racionalidad y orden, que constituiria un eslabon central de
una escuela creativa y viable. Para ilustrar este punto del argumento, contrastemos el codigo de
aseo personal y presentacion — el nivel mas detallado de resolucion de la grilla de control — y
las referencias a la ciencia y la tecnologia. Las referencias al aseo y a la presentacion mas que
doblan las referencia a la ciencia y tecnologia juntas™. En 6 de los 18 manuales no hay una
sola refrencia a la ciencia o a la tecnologia, hecho extraordinario, puesto que hay materias que
tienen ese marbete™. El tema queda a todas luces completamente excluido de su horizonte de
reflexion. Cuando las referencias se presentan en medio de un listado — que dé manera natural
constituye una “estructura jerarquica”, con los puntos mas importantes nombrados de primero —
el aseo y la presentacion casi siempre preceden a la ciencia y tecnologia. Si cantaramos en
renglones, la diferencia seria ain mayor, puesto que un manual tiene toda una seccion dedicada

al aseo y a la presentacion (y ninguno a la ciencia, la tecnologia o la investigacion).

Pero el contraste es mucho mas dramatico si incorporamos otros aspectos cualitativos al analisis.
El nivel de detalle con que se habla de uno y otro tema revela un gran contraste: un grado muy
alto de minuciosidad con respecto del aseo y la presentacion que a veces se extrema hasta el
absurdo y que en todo caso revela conocimiento y un evidente interés. En contraste, se habla asi

de la ciencia y la tecnologia: “Buscar una Educacion Integral, basada en el desarrollo de valores

2 Hay que agregar que estas GHimas s¢ encucntran casi totalmente concentradas en un solo Manual, que dxeepcionalmentﬁ: si presta
atencion al tema.

3 En los grados 10 u 11 hay a veces una “tecnologia”.
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y el conocimiento cientifico”; “Estimular procesos de investigacion, innovacion, creatividad y

tecnologia, para mejorar la calidad de vida”. Son declaraciones puramente fonﬁales, en un plano

“externo”, sin ningun grado de detalle; lo que en lenguaje cotidiano se llama “saludos a la

bandera”. En realidad, nos encontramos frente a “dos formas de describir”, la una desde adentro

(presentacion) y la otra completamente externa (ciencia y tecnologia), como se ve en el cuadro.

La presentacion personal y la ciencia: dos formas de describir

Aseo

Ciencia

Mantener siempre una presentacion personal mpecable,
cumpliendo con las normas de higiene y aseo y llevando el
uniformecompleto asi: Nifias (Ver Anexo). Ademas: Los Varones
lucir e! cabello con corte normal y adecuado, evitando los

extremos como melenas, colas o rasuras que no se han usado

en nuestra institucion (Manual no. 1).

Buscar una Educacién Integral, basada en el desarrollo de valores y
el conocimiento cientifico (Manual no. 1).Su desempeiio central
consiste en presentarse como ideal de vida humana, cientifica y
cristiana a sus alumnos y a sus respectivos padres (Manual no. 1).

Las alumnas falda escocés de prensas, medias blancas, zapatos
negros . El dia de clase de Educacion Fisica deben presentarse con la
sudadera reglamentaria. (Manual no. 2)

En consecuencia, la accion formativa instituéicma.l requiere de la
integralidad estado, familia e Institucion como participes activos del
proceso educativo, materializada en la vivqﬁa de valores,
utilizacion de la informatica como desarrollo de habilidades
comunicativas, estimulo al proceso aprendizaje, fortalecimiento de la
investigacion cientifica y tecnologica, mejoramiento y/o
conservacion del medio ambiente, proyeccidn y continuidad de la
vida estudiantil a través del desarrollo gradual del proyecto

educativo (Manual no. 2).

Los estudiantes del LICEO NN se comprometen a mantener de
manera permanente una presentacion personal pulcra acorde con el
decoro y la dignidad.El uso del uniforme es obligatorio. No se
admiten combinaciones de indumentarias ajenas al uniforme. No se
permite a Jos hombres el cabello largo; no se admiten aretes ni
objetos estrafalarios en el cuerpo; la ropa debe estar limpia y sin
roturas. No se permite venir en tenis al colegio; EL LICEO
devolveri al estudiante cuya presentacion personal no siga las
anteriores indicaciones, Los padres de familia velardn por el

cumplimiento de esta norma (Manual no. 6).

A través de estas pormas se fomentan valores de responsabilidad,
honradez, veracidad, sinceridad, capacidad de analisis, pulcritud,
creatividad, orden, respeto a si mismos, a los demas y a la vida,
deseo de superacion, amor a la ciencia, al trabajo. a la patria,
identidad cultural y otros aspectos de la vida en la institucion
(Manual no. 5).
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El cabelio debera permanecer corto, parejo y bien presentado
(Manual no. 7).

Estimular procesos de investigacion, innovacién, creatividad y

tecnologia, para mejorar la calidad de vida (Manual no. 5).

Los alumnos: deben peluquearse, afeitarse, no usar aretes ni adornos
(Manua| no. 8).

El desarrollo de la racionalidad y el espmtu cientifico (Manual no.
8

Los alumnos deben presentarse y permanecer en el Colegio con el
uniforme completo, ordenado y aseado. Los uniformes son:

Alumnes: Blusa blanca de cuellos sport, falda tapando la rodilla;
segun modelo y color, saco de lana vinotinto con cuello V, zapatos

negros de amarrar colegial, medias blancas hasta la rodilla.

Aliamnos: Cmnisa blanca de cugllos sport, yin azul oscuro, zapatos
negros de amarrar colegial, medias blancas tobilleras, saco de lana

vinotinto con cuello en V (Manual no. 8).

La adquisicion y generacion de los conocimientos cientificos,

técnicos, v humanisticos (Manual no. 9).

3.3.45.Propender por mi buena presentacion personal manteniendo
un corte de cabello normal (sin exageraciones), respetando el uso
adecuado de las prendas de los uniformes (Manual no. 11)

“Baflo diario de] cuerpo, cabeza libre de piojos, zapatos
embetunados, ufias cortas y limpias, niflos bien peluqueados, nifias
de cabello largo recogido™ (validacion)

Pretende fomar hombres inteligentes que elaboren el saber y lo
pongan al servicio de su comunidad ; capaées de crear y llevar la
ciencia y la tecnologia a la practica para ¢l BIEN COMUN,
construyendo de esta manera una sociedad mas justa y humana. Un
hombre actualizado, conocedor de la transformacion y desarrollo del
mundo (Manual no. 11).

No se aceptan alunmos sin peluqueado normal, ni con aretes, ni
alumnas con maquillaje (Manual no. 17).

“Traer y usar maquillaje: sombras, esmalte de color, pestafiina, etc”
(validacion)

El acceso al conocimiento, la ciencia, la téénica y demas bienes y
valores de la cultura, el fomento de la investigacion y el estimulo a la

creacion artistica en sus diferentes manifataciones (Manual no. 13).

6. Conclusion: el micleo del nuevo discurso pedagogico

En sintesis, el nuevo discurso pedagogico es la apropiacion esencialmente retdrica y prosodica
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de ciertos topicos del periodo constitucional, para expresar motivos pasadistas. - En un nivel, se
mezcla el discurso de los sentimientos con el de la ley para fundamentar “retéricas de la
defeccion”. En otro, el discurso de la docilidad con el de la nostalgia para fundar una
institucionalidad defensiva, de espaldas a su entorno, a las trayectorias vitales dé los estudiantes,

a la ciencia y a los saberes académicos en general.



Un mapa del conflicto escolar: el territorio de los maestros

Por José Cabrera Paz!
“Pero donde hay peligro crece lo que nos salva...”
(Holderlin)

Una de las mas bellas metaforas ambientalistas nos ha hecho pensar que nuestro planeta es
como una nave espacial en la que viajamos todos por el vasto mar del universo. Y que de cada
uno depende que la nave no se eche a perder y naufrague por la impericia o la irresponsabilidad
de sus viajeros. La metafora nos descubre que la suerte vital de cada uno esta profundamente
unida a la de la especie. Vivir con el otro durante este viaje, convivir, es justamente uno de los
aprendizajes fundamentales que debemos hacer en nuestras experiencias cotidianas, entre ellas
la que nos brinda la organizacidn escolar.

El mundo escolar es una de las primeras organizaciones de las que hacemos parte y donde
creamos un espacio compartido, de bienestar comiin, posiblemente nuestro primer espacio
publico. En ella podemos descubrir que tenemos un vinculo necesario con el otro y que toda la-
existencia humana est4 construida en un juego de interdependencias en el que debemos actuar
con reciprocidad. ‘

Las distintas experiencias sociales y culturales y las desigualdades de distinto signo hacen que
aunque compartamos aparentemente un mismo espacio, el de la escuela, podemos vivirlo de
forma diferente. Esto implica que estemos alli de maneras diversas y que tengamos expectativas
e intereses contradictorios. Directivos, maestros, estudiantes, padres de familia, Estado y
gobierno, conforman el territorio de un sistema educativo con relaciones complejas donde el
conflicto puede emerger con facilidad. :

Buena parte del problema de como aprendemos a resolver conflictos en el mundo escolar reside
en el reconocimiento de que el asunto no es tanto de contenidos como de experiencias.
Generalmente en las comunidades educativas encontramos conocimientos elaborados sobre
como deberian resolverse los conflictos y escuchamos expresiones de uso comdn sobre la
tolerancia, el respeto, la diferencia del otro, el didlogo y el consenso. Sin' embargo, con
frecuencia, a la hora del conflicto casi nadie parece saber en la practica como tolerar, dialogar o
escuchar al otro. Es una paradoja: sabemos tanto sobre el conflicto que se nos viielve imposible
resolverlo bien.

En medio de un pais con crisis de convivencia y tensiones sociales entrecruzadas, el tema del
conflicto tiene un tono insoslayable de lugar comin. Sin embargo no podemos evitar hablar de
lo que deseamos: su solucion. Y el deseo, por efecto de su frustracion frecuente tiende a idealizar
lo que busca. En el mismo sentido, frente al tema del conflicto puede existir un sentimiento
contradictorio: por una parte esperanza y por otra cansancio. En las comunidades profesorales
con los que hemos trabajado puede experimentarse un agotamiento tematico que se manifiesta
en un desinterés sobre lo conceptual y en una exigencia de “mecanismos” exactos, en la peticion
del “manual” preciso que ha de conducir al final arménico. ‘

El aprendizaje de la convivencia pasa por el aprendizaje de la resolucién productiva de los
conflictos. Resolucién “productiva” quiere decir que la institucion educativa y todos sus actores
deben ser capaces de transformarse y crecer como personas y grupos a partir del conflicto. Eso
las haria pasar de ser una organizacién que ensefia a una institucion que también aprende. Y
para lograr esto hay que empezar por planearlo, pero sin olvidar que también hay que desearlo.

Para bien y para mal, inevitablemente, somos el producto de lo que hacemos y de lo que
deseamos. Y sobretodo de lo que hacemos cuando deseamos en la trama de relaciones que
implica una institucién educativa. Estanislao Zuleta nos recordé una vez que el problema

1 . Psicologo Universidad Nacional. Especialista en Comunicacién Educacién, Universidad
Central. Investig ador Programa de Formacion en Educacién, Universidad de Los Andes. Email:
pazg10@hotmail.com ‘



humano no esta tanto en las metas que nos proponemos o en la frustraciéon que nos producen,
sino en la forma de desear. No sabemos desear. Por fortuna eso es un aprendizaje individual e
institucionalmente posible. Posible, pero sobretodo inacabable. ‘

1. EL LUGAR DE 1A EXPERIENCIA

El lugar en el cual se ubica esta reflexion surge en buena medida de los proyectos adelantados
con el Programa de Formacion en Educacion de la Universidad de Los Andes?. Fueron dos
experiencias desarrolladas por la iniciativa y el apoyo decisivo de la Secretaria de Educacién del
Distrito. La primera experiencia consisti6 en una intervencién y exploracion investigativa
etnografica en la cual se trabajo con 17 colegios publicos de 3 localidades de Bogota y una
poblacion aproximada de 500 personas entre maestros, estudiantes y padres de familia.

La segunda experiencia, directamente solicitada por la SED, tuvo, por finalidad la generacién y
aplicaciéon de un modelo de intervencién en situaciones de conflicto escolar en las cuatro
jornadas de dos colegios distritales, con una poblacién directa de 160 profesores
aproximadamente. La ejecucion de los proyectos se dio entre septiembre de 1998 y junio de
2000. A pesar de tener dinamicas distintas, el objetivo con todos los grupos profesorales con los
cuales se trabaj6 apunté al fortalecimiento institucional y a la generacién de espacios de
desarrollo grupal. ‘

La metafora para un proceso

Este articulo esta organizado con la metafora de un mapa y con una precaucion a bordo: el mapa
no es el territorio, es el instrumento de orientacién y quizéas se parece mas al cartografo que al
lugar que explora. Quizas no. Es una estrategia retrospectiva, una ficcion expositiva y un
instrumento de comprensién para comunicar algunos de los procesos mas relevantes que se
pusieron en marcha dentro de varios proyectos de investigacion e intervencion en el tema del
conflicto en instituciones educativas. :

Los grupos profesorales fueron el nicleo sobre el cual gir6 la exploracion de la comunidad
educativa. El primer espacio para pensar la institucion escolar fue el lugar del conflicto. Ahi
empezamos nuestros proyectos, aunque ahi no acabamos. Para empezar a definir el lugar de
comprensién trataremos de exponer algunos puntos de referencia que nos han permitido
empezar a comprender. En principio es un aparte tedrico con alguna “densidad” que mis que
intentar profundizar discursivamente, espera sugerir al lector ciertos elementos conceptuales
que guian buena parte del trabajo.

Luego, en la parte mas central del texto, miraremos las representaciones que surgen en la
exploracion del mapa de las instituciones en conflicto, las maneras en como se experimenta
cotidianamente, es decir su clima relacional y la opcién de orientacién que hemos encontrado
para avanzar por su territorio. En el proceso hemos encontrado diversidad de zonas, entre ellas
destacaremos unas muy importantes, las zonas de creacion, las que nos permiten imaginar
como puede ser la institucién escolar. Finalmente, miraremos los lugares recorridos, los que nos
dejaron experiencias para fortalecer. En el cierre, en la zona de incertidumbre, volveremos al
principio, para autocuestionarnos en uno de los principios que hemos manejado. Como anexo se
incluye un breve esquema de los momentos del modelo de intervencién practicado.

2. COMUNIDADES PROFESORALES: NUCLEO DE EXPLORACION

Como muchas comunidades contemporaneas, la educativa es un espacio de construccién
permanente de relaciones. Se reconoce que sus actores bésicos son los estudiantes, los docentes
(incluyendo a los directivos) y los padres de familia, todos ellos en un contexto con el cual

2, El equipo de investigadores involucrado en distintos momentos del proceso ha estado
compuesto por el autor, Paola Bohérquez, Elizabeth Castillo, Claudia Giraldo, Claudia Carrillo,
Carlos Sanchez y Milena Espinel. Los proyectos de intervencién e investigacion se desarrollaron
con la financiacién de la Sec etaria de Educacién del Distrito (Subdireccién de Apoyo a la
Comunidad Educativa).



interactGian3. Una institucion es un escenario de representaciones sociales que la hacen posible,
a través del actor quien, en el ejercicio de su papel, es el que constituye la vida ootidiana de las
organizaciones escolares. Una institucion educativa es tanto lo que las personas dicen que hacen
como lo que hacen. '

Cuando una persona representa un papel de estudiante, profesor o padre, hace una transaccion
entre tres elementos basicos: la tradicién con que se ha ejercido el papel, la formulacion
institucional que se hace de él y la interpretacién que cada uno le da. Esa transaccion es en si
misma un lugar posible para el conflicto, por cuanto en las comunidades educativas pueden
haber sutiles diferencias que marcan limites de accion y definen dinamicas de poder social. Para
citar un ejemplo: en los organigramas actuales las tensiones entre directores, orientadoras
escolares, docentes y coordinadores académicos surgen con frecuencia por ejercicios de poder
no reconocidos a sus papeles institucionales. Es recurrente ver a coordinadores que en la
practica hacen de director, o a orientadoras que en altos niveles de desperfilamiento profesional
hacen las veces de coordinadores, directores o profesores.

La experiencia actual da cuenta de que quienes parecen estar mas al centro de la orientacion
organizativa de la comunidad educativa son sus profesores, en buena medida porque existen
factores decisivos como su continuidad temporal, el vinculo contractual y el espacio de
expresion socioprofesional que los compromete. Los estudiantes, por su parte, hacen visible una
paradoja: su papel se inscribe dentro de una representacién social significativamente
compartida que los ubica en el centro, son los que en principio definen y dan sentido a la cultura
escolar, pero a la vez, en la sociedad contemporanea, como jovenes, representan un actor que
tensiona la definicion de su papel desde su experiencia cultural y su diferencia social. Los
muchachos de nuestras instituciones educativas son estudiantes y a la vez jévenes. Y la
experiencia de ser uno y otro, cada vez coincide menos. Los estudiantes, como tales, son
tradicionalmente el sujeto de una representacién que los ubica como aprendices, no poseedores
atin de ciertas competencias y saberes que la escuela se encargara de desarrollar. En este sentido
los actores son los “alumnos”, cuya funcién es aprender en un marco de regulacion propuesto
por la escuela. ‘

Como lo ha mostrado la investigacién académica y varios géneros narrativos, la cultura escolar,
sus codigos y representaciones, no ocupan el lugar mas significativo en el espacio simbélico en
el que se mueven los jovenes. La socializacion de los medios de comunicacion y los grupos de
pares han incrementado su poder como marco de referencia y con ellos la escuela, por lo
general, no guarda relaciones de sintonia. Los “jovenes”, desde las diversas manifestaciones
culturales, sociales y regionales desde las que se ejerce esta categoria tan heterogénea, han
empezado a llevar su capital simbélico a la escuela y la escuela no esta a menudo preparada para
ello. Los muchachos quieren comportarse como jévenes en la escuela, pero la escuela parece no
tener mas espacio que para los “estudiantes”. Aqui es donde se hace atin maés visible la paradoja,
el lugar desde el cual les es mas significativa la vida escolar no es desde su: experiencia de
aprendizaje, ni desde su papel de estudiantes, sino desde el de jovenes, universodesde el cual la
relacién con los pares y sus codigos culturales compartidos ocupa un centro priviliegiado de
referencia y un sentido de vida fundamental. Por eso, més que ningn otro actar, su papel esta
tensionado y es ambiguo, estan tan al centro de la vida escolar como en sus fronterass.

3. La categoria “actor”, con amplia tradicion en ciencias sociales, tiene en este texto la intencion
de explicitar, en acuerdo con varias corrientes del anilisis psicosocial, el caracter dramatico de
la vida institucional.

4 . Quizas nuestra escuela no tiene todavia un salida a esta tension: aunque “conflictuadamente”,
tenemos més conocimiento acumulado sobre qué tanto de cultura escolar requieren los jévenes
(cuantas competencias bésicas, cuantos cddigos minimos, cuéntas hablidades, etc), pero
ignoramos qué tanto de culturas juveniles necesita, o podria manejar, la escuela. Es posible,
también, pensar otra opcion: la diferencia de ambas culturas es sostenible y tal vez la
resignificacion de lo escolar, pase por diferenciarse y hacerse mejor en su jdentidad como
escuela, es decir, que en la experiencia de aprendizaje que propone sea tan significativa como
para ser, no ya el espacio exclusivo para el saber ni el aprender (en la sociedad contemporanea
existen ya muchos otros donde se producen intensas experiencias de saber y de aprendizaje),
sino el lugar para un particular tipo de saber y aprendizaje que no se “desintoniza” con el
entorno cultural de sus jovenes estudiantes, sino que lo complementa, e incluso les permite
representarlo de manera distinta.



Los padres de familia, por su parte son el actor mas ausente del proceso educatiyo en el sector
ptiblico. Aunque se han abierto nuevos espacios para su participacion en la comunidad
educativa, sus formas de relacién son ain lejanas y sin una funcién distinta a la de ser el
“acudiente” que va por un reporte periédico sobre el rendimiento académico de sus hijos. Por lo
general, la visibilidad de los padres en los nuevos espacios estd monopolizada por pequefios
grupos muy diversos entre si, con alguna experiencia en otros procesos de parti¢ipacion y con
frecuentes niveles de conflicto con los grupos profesorales y directivos. 1

Los actores con los cuales hemos adelantado los procesos de investigacién/intervenciéon han
sido principalmente los docentes. Esta preferencia, si bien es funcion de las consideraciones
anteriores, también depende en buena medida de una opcién tematica y del caracter mismo del
Programa que ha realizado la intervencion, orientado en buena parte haciaila formacién
profesoral y a la investigacién sobre sus universos de relacion.

3. ¢DESDE DONDE EMPEZAR A COMPRENDER?
Sujeto, diferencia y conflicto

“Dios mio, Dios mio ca quién asisto?
éCuantos soy? cQuién es yo?
¢Qué es este intervalo que hay entre miy mi?

(Fernando Pessoa)

Si, como escribiera Heidegger, los hombres somos una conversaciéns, es ineludible que
experimentemos la diferencia. El lenguaje es uno de los territorios mas complejos de nuestra
especie. Desde el momento mismo en que somos gestados alguien nos imagina como una parte
de su vida y nos llama con un nombre. Con las palabras sentimos amor y desamor, inventamos
mundos y declaramos guerras. Ellas son uno de los més fundamentales vipculos del ser
humano. El lenguaje esta tensado siempre por la diferencia y signado por el equivoco. Lyotards
nos recuerda que es el territorio de un juego de combate que se deriva de lo que se puede
denominar una “agonistica general”. Un “combate” que no necesariamente apunta a la victoria
porque con frecuencia es la escenificacién de un placer: el de jugar en el lenguaje.

En el mismo sentido, hay que recordar, desde los aportes de la psicologia, que la identidad humana es una
experiencia constituida en el reconocimiento tanto de la semejanza como de la diferencia. En un principio
el individuo se percibe como una continuidad con el otro, no hay fronteras, no hay “€l”, fio existe un “yo”,
no hay sujeto. Existe comunidad, no diferencia. El proceso de constitucion de la identidad personal
emerge de una experiencia fundante: sentir que el otro es diferente. Esto primero es una percepcion,
después un conocimiento y enseguida un acto que reconoce la diferencia que nos separa, a la vez que
también nos acerca: porque hay otro es posible unarelacion con é. Donde hay sujetos, hay relacion y,

por lo tanto, diferencias, y en ellas es donde emerge el conflicto. El conflicto es una diferencia, de
intereses, de percepciones o acciones que tensionan la relacién social de los sujetos.

Cada universo de relaciones humanas se organiza y al hacerlo se conviert¢ en un orden
institucionalizado: un universo de regulaciones y practicas definido en un espacio con limites
identificables. La institucién es la red de relaciones de sus miembros, que lo son en la medida
en que tienen vinculos. La relacién institucién-sujeto es un circuito reciprocamente
determinado porque cada uno le da al otro la existencia. Por los circuitos relacionales que se
establecen circulan significados y practicas que constituyen la institucién. Es inevitable,

s . Heidegger citado por J. Beriain. 1990. Representaciones colectivas y proyecto de modernidad.
Barcelona, Anthropos. P. 15 :

6 . Lyotard, J.F.1989. La condicion postmoderna. Madrid, Catedra. p. 27

7 . Méas adn, es la relacion con el otro en donde somos. Gergen se refiere al yo-relacional para
enfatizar el hecho de la construccion del sujeto en un proceso permanente de interrelacion. El
sujeto es una interseccién de sus relaciones y su historia personal, sus procesos de socializacion,
son las historias de las relaciones que ha sostenido c¢n el otro en diferentes “espacios
relacionales”. Véase K. Gergen. 1992. El yo saturado, Barcelona, Paidos.



entonces, que en el ambiente de una organizacion tan compleja como una comunidad educativa,
emerja el conflicto. ”

El conflicto es su representacion

“No soy cruel, solo veraz”
(Silvya Plath)

El conflicto siempre es un referente de experiencia: sabemos como lo comprendemos cuando
pasamos por él. La experiencia existe para el sujeto en la medida en que es simbolizada. Cuando
hablamos de nuestros mundos cotidianos hacemos la construccion de simbolos sobre nuestras
vidas, es decir, construimos relatos a través de los cuales nos representamos. En nuestros
relatos, construidos para nosotros y para los otros, nos inventamos como individuos y hacemos
las historias en las cuales existimos. Cuando hablamos de cada uno (y de los otros) creamos un
universo narrativo para representar el mundo de nuestras vidas®.

Desde los trabajos pioneros de Moscovici y Jodelet hasta los aportes construccionistas de Jesiis
Ibafiez, entre otros, el concepto de representacion social ha abierto un campo propicio para
juntar problemas individuales/sociales que oscilan entre limites de diversas tradiciones
disciplinaress. Para Moscovici (1986) la representacion social es la “elaboracién de un objeto
social por una comunidad”. La comunidad es un mundo de referencias compartidas que se
caracteriza por la existencia de diferentes esferas de comunicacion. '

Una representacién se comunica en cada una de estas esferas de la relacién cotidiana. Es por la
comunicacién que existen los simbolos compartidos. La comprension de las representaciones
nos permite ver maneras de hacer la realidad. La forma como representamps un conflicto
implica definir cémo actuamos frente a él, por eso el conflicto es su representacion; es la forma
“veraz” de ver y actuar en el mundo cotidiano. Reconstruiremos a continuacién algunas
representaciones profesorales construidas en situacién de conflicto. Son maneras en que los
actores “leen” las diferencias y viven las tensiones.

4. REPRESENTACIONES EN EL. MAPA

Cada representacion del conflicto funciona como un mapa de orientacién en la cotidianidad
escolar. Igualmente, cada lugar representa muchas voces encontradas y contradictorias.
Consideraremos algunas de las principales tendencias que orientan la vision de los profesores en
situaciones de conflicto. Son “tendencias”, formas frecuentes de mirar, pero no son las tinicas,
hay muchos mas cartégrafos y mapas disponibles. Son mapas diversos, en ocasiones del mismo
territorio: muchos mapas para un mismo lugar, muchos lugares con un solo mapa.

La desinstitucionalizaciéon de la vida escolar

Buena parte de los maestros participantes en los procesos realizados manifestaron que el
“grupalismo” era una causa a la vez que una consecuencia del conflicto. Parece existir una
‘tendencia a formar “bandos” para enfrentar las situaciones conflictivas. La reaccion de tomar
partido es una de las mas generalizadas entre los docentes. En ocasiones. estas llegan a
convertirse en posiciones radicalizadas que llevan a la ruptura de relaciones interpersonales. En
forma similar, también fue significativa la presencia de separaciones fuertes entre personas e
instituciones. En el caso de los conflictos intergrupales existen tendencias marcadas a generar

8 . En esta perspectiva se mueven varias practicas psicologicas innovadoras. Por ejemplo, para
Gergen (1996), el abordaje de los procesos psicoterapéuticos parte de la reconstruccién de los
relatos a través de los cuales contamos nuestros conflictos. Cada relato es una forma de
representacién social del mundo cotidiano. Véase K. Gergen. 1996. Realidades y relaciones.
Barcelona, Paidos.

9 Véase por ejemplo: S. Moscovici, D. Jodelet. et al. 1986. Psicologia social, Vol. i y ii. Barcelona,
Paid6s; J. Ibafiez. 1992. Psicologia social construccionista. Guadala ara, Universidad de
Guadalajara; J. Ibafiez. 1994. Teoria y Método en Psicologia social. Barcelona, Anthropos.
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permanentes ambientes de descalificacién mutuat® como mecanismo para sefialar las distancias
y provocar la ruptura de las relaciones. 1

En las situaciones de conflicto la existencia de mediadores institucionales parece residir mas en
la voluntad esporadica de un compaiiero que en un mecanismo apropiado de asumir las
tensiones. En el mismo sentido, y podria decirse que de manera global, en la vida cotidiana
entre docentes no existen estrategias de mediacién, ni mediadores muy dispuestos a intervenir y
menos atin sistemas institucionalizados para negociar entre las partes. Mas que mediar, la
reaccion mas recurrente en situaciones conflictivas fue la toma de partido. :

También es posible que los conflictos empiecen a asumir una forma tacita de las relaciones.
“Dejar hacer, dejar pasar”, segiin lo afirmaron, termina siendo una estrategia de coexistir con los
conflictos sin resolverlos o por lo menos enfrentarlos. De esta forma, los conflictos
"invisibilizados” por los grupos que deciden no hablar de ellos empiezan a aparecer como
componente de otras relaciones tensionadas. En estos casos el conflicto se vuelve un acumulado
de diversas experiencias que no toman salidas individuales ni institucionales, sino que se
convierten en un conjunto de hechos sumados que incrementan su inmanejabilidad. En esos
casos la intolerancia, la verticalidad en la direccién y la desagregacion de la vida grupal entre los
docentes se vuelven las caracteristicas definitorias de su clima institucional cotidiano y el
resultado relativamente terminal de la situacion. Cuando esto pasa, y es periédico, el ambiente
organizativo se hace extremadamente susceptible, es entonces cuando las diferencias més
pequefias pueden tornarse en el “disparador” de una escalada de agresiones de diversa
naturaleza entre las partes que, a menudo, conduce a la fragmentacion de la vida institucional
de los colegios.

En la experiencia de esta fragmentacién es donde los maestros aplican la formula del “dejar
hacer, dejar pasar”. Esta es una estrategia no solamente de evasion del conflicto, sino de
consolidacién de una tendencia hacia el hecho de que los problemas solo existen en virtud de
una relacion interpersonal y no de una dinamica institucional'. Y en lo personal surge el temor a
que desarrollar el conflicto conduzca a situaciones que lo incrementen. Puede temerse, tal vez (y
es nuestra inferencia), que el asumirlo directamente sea mas problematico y dificil que soportar
las tensiones de un conflicto irresuelto, sobre el cual, y esa es la actitud mas reportada, se espera
que sea el tiempo el que lo haga desaparecer. De igual forma, pareciera que enfrentar el conflicto
significara, en mas de una ocasién, la posibilidad de sufrir las consecuencias de un poder
vertical, bien por la via administrativa, bien por la forma organizativa (asignacion de horarios,
cargas académicas, responsabilidades, controles, etc.). Ante una perspectiva tal, el escape, antes
que una estrategia de evasion, funciona como un mecanismo de proteccién de las condiciones
del propio espacio de desempefio profesional, el cual parece percibirse muy fragil en virtud de
existir en una institucién que, en cuanto tal, es mucho mas fragil atn. ,

La fragmentacion institucional, el temor de represalias de distinta naturaleza y alcance, la
fragilidad de los vinculos de pertenencia, la incertidumbre: y la debilidad del propio espacio,

10_ En este nivel de la relacién grupal (interpersonal e institucional) se expresaron en torno a un
tema que fue fundamental en sus experiencias: los altos niveles de deficiencias comunicativas
existentes. El manejo del rumor personal, la descalificacion subrepticia del otro y ciertos
mecanismos implicitos de desprestigio del “opositor”, conducen a situaciones de enfrentamiento
personal, aislamiento, agresiones o indiferencia. :

1, Cuando los maestros explicaban las razones de la precariedad para asumir las situaciones
conflictivas, en términos del papel institucional, la tendencia que se encontré fue clara: es un
asunto de personas. Cuando mas alla del papel en el conflicto se piensa en la institucién se
presenta un “salto” argumentativo en la explicacién: existen causas externas, hay una
normatividad mal ejercida y mal apropiada y con frecuencia se percibe que es todo el aparato
institucional el que no facilita el asumir productivamente los conflictos. De alguna manera esto
revela que cuando se piensa en la vida institucional existen menos herramientas de reflexion
que cuando se piensa en términos del papel individual. :

2, El desorden, la verticalidad y la coyunturalidad se constituyen, en palabras de los maestros,
en las caracteristicas mas marcadas de una situacién institucional de zozobra e incerticumbre.
Podriamos arriesgar una inferencia: un espacio institucional de constante cambio no pluneado,
con altos niveles de incertidumbre en el desarrollo de las acciones, tiende a generar bajos niveles



pueden estar expresando, en conjunto, un proceso periddico de desinstitucionalizacion que
haria méas complejo un desarrollo adecuado del conflicto en la vida escolar. Cuando los lazos
funcionan, cuando se autopercibe la membrecia institucional, cuando las reglas y los procesos
de regulacién se asumen como posibilidad de vida colectiva, por su capacidad reguladora y no
por su uso personalizado, entonces puede suponerse que la experiencia de pertenencia es una
herramienta facilitadora del tramite institucional de los conflictos. De lo contrario, los bajos
niveles de pertenencia pueden estar conduciendo al grupalismo, y la fragmentacién llevando a la
desinstitucionalizacién, donde cada uno, como puede, en la medida de su individualidad,
asume, muy asistematica e improductivamente, los conflictos de su cotidianidad escolar.

La escuela deseada, la escuela imposible

Una de los aspectos sobre los cuales se ha recogido informacién en este proceso
investigativo/interventivo tiene que ver con las imigenes que se construyen entre los maestros
sobre la institucion deseada, la escuela que quisieran tener.

La institucién escolar es muy susceptible a las imagenes sociales que se han construido de ella.
La educacién publica es frecuentemente definida desde sus carencias: falta equipamiento, falta
creatividad, faltan recursos, falta tiempo, faltan buenos estudiantes, faltan buenos profesores.
Con todo lo que falta se vuelve una escuela ausente. Y los maestros llegan a reconocer e
identificarse con esta afirmacién, la objetivan a tal punto que detras de ella existe una
justificacién, pero no de ellos, sino de las carencias de la escuela misma. En esta imagen hay una
tension que aparece en relacién con el maestro: en el grupo de carencias la que; mas se expone
en el escenario social es la precariedad de los maestros.

Con esta imagen el maestro siente que tiene que cargar con todo el peso de las carencias de la
escuela ausente. “.Por qué todo se lo adjudican al maestro si todo el sistema es el que falla?”, se
preguntan con frecuencia. Es un discurso conflictuado, es una forma de protesta contra la
imagen, pero a la vez es una forma de autorepresentacion. Por eso, detras de las demandas
frecuentes de “capacitacién”, la imagen del maestro carente emerge. Es extrafio encontrar un
profesor que no esgrima “la falta de capacitacién”. No es que los maestros no la necesiten, por el
contrario es, como en muchas profesiones, una practica fundamental, lo que sucede es que
detras de esta demanda parece haber un sentimiento de estar siempre en déficit, de no tener la
competencia, la “capacidad” que hay que adquirir. Junto a ello, las tendencias y cambios
recurrentes en los discursos pedagogicos y en las politicas educativas (y sus modelos implicados)
dan la impresion de estar cambiando con extrema celeridad y frecuencia, de iser cada vez la
“forma oorrecta” de construir la escuela deseada, de no terminar de haber implantado un
modelo y ya estar pensado en otro. Entonces se despierta en los profesores una sensacion de
“quedarse del tren”. Y no una vez, muchas veces. La experiencia de estar a la zaga puede tener
varios caminos, entre ellos, dos “dificiles™: o siempre se estd persiguiendo un objeto de
conocimiento inalcanzable (cuando se lo “atrape” entonces todo sera como debe ser) o se admite
que no se lo alcanzara y que la persecucion es infructuosa.

En medio de este sentimiento de carencia se desea un lugar altamente idealizado de lo que
deberia ser su institucién. Los maestros se expresaron sobre una imagen de la “institucion
deseada” en términos de aquella que fuera capaz de satisfacer una gran cantidad de demandas y
expectativas. Debe ser el mejor lugar para estar, el mas integrado, el mas pacifico, el menos
conflictivo, el de mayor pertenencia institucional, en el que cada uno pudiera ¢star totalmente
bien, el que tuviera el mejor modelo pedagogico, el equipo de tltima generacién, los Gitimos
recursos... Esto significa, es nuestra hipdtesis, que ante una institucién deseada de manera tan
idealista, es muy probable que emerja una vivencia de frustracién por sentirse tan distante de
ella en la cotidianidad de las carencias que se experimentan. Rara vez hay en la imagen un lugar
intermedio entre la escuela de carencias y la escuela deseada. Las pocas veces que se imagina
c6mo hacerlo, las propuestas son tan generales como abstractas Asi, la institucién deseada
termina convirtiéndose en la institucion imposible. '

El maestro ideal: {un obsticulo al maestro real?

de arraigo y confianza. Es posible que ésto esté unido a una de las caracteristicas que mas se
sefialaron como un recurrente comportamiento institucional: la apatia.



Dentro de las imagenes institucionales deseadas, los docentes manifestaron una preferencia
sorprendentemente generalizada acerca del “compromiso”. Segin esta imagen, el “maestro
ideal” tiene como principal rasgo su capacidad de compromiso. Ello supone una actitud de
“entrega” y esfuerzo “desinteresados”. En este sentido su labor pareceria remitir mas al ejercicio
de una “vocacion” que a la practica de una profesion. En el caso de la vocacién el asunto central
reside en la voluntad de trabajo del docente, en su entrega a la “causa educativa”. En otras
palabras, en la docencia como vocacién el maestro debe ser un modelo de virtud.

En cuanto profesion, el eje se encuentra en la formacién y en la experiencia acumulada en
términos de conocimiento pedagogico del maestro. Cuando el asunto es de voluntad la
referencia a la apatia y a la desmotivacion, generados en el conflicto cronico, se resuelven no en
operaciones objetivas de la institucion sino en el fuero interno de cada cual. Esta argumentacion
se sostiene en una afirmacion que puede derivarse de las representaciones de los docentes: “la
transformacion institucional es fundamentalmente un asunto de voluntad y compromiso
individual”.

Cabe sefialar lo que en principio es parte de un discurso social sobre el maestro. Es comiin que
circulen en la reflexién académica, educativa y pedagogica (incluyendo la de prestigiosos
columnistas educativos de secciones editoriales) muchas demandas simultineas sobre lo que
debe ser un maestro: de él se espera que sepa escuchar, expresarse, comprender, cambiar,
comunicar afecto, conocimiento, valores sociales deseables, practicas morales adecuadas. Que
sepa como incentivar la participacién, la producciéon de conocimiento, el desarrollo psicosocial,
y un mas largo y generoso etcétera. Ante una demanda de tal magnitud, que generalmente no se
realiza sobre otras profesiones y agentes sociales, el ideal de maestro solo puede ser eso, “ideal”.

En el proceso de idealizacion del “deber ser” del maestro existe un nucleo de
sobredimensionamiento de su papel. En la figura del “maestro comprometido” se supone que
este debe ser capaz de dar cuenta de la satisfaccién de todas las demandas que se le plantean.
Una imagen sobredimensionada de esta forma arroja la perspectiva de un maestro perfecto e
infalible. En otras palabras, es la imagen del maestro modelo para sus alumnos y compaiieros: el
maestro que escucha, el maestro comprensivo, el maestro activo. Con toda estas: demandas por
cubrir cualquier maestro concreto, de la “vida real”, puede sentir en su experiencia cotidiana
una impotencia y un alejamiento creciente de su imagen deseada. Frente a la imagen perfecta
cua]qmer acto coudxano puede entonces cargarse de frustracién, no solo en términos de la
percepcion de si mismo, sino de los compaiieros de profesion.

De manera directa, esta situacién nos permite observar cémo el papel del docente es un espacio
que recibe y concentra miltiples demandas que le tensionan en varios niveles (psicoldgica,

social y profesionalmente). Derivadas de la imagen social del maestro ideal, los estudiantes
también comparten este modelo de maestro y en consecuencia hacen una variedad de peticiones
para que él sea un modelo virtuoso de escucha, comprensién y habilidad - pedagogica.

Igualmente las instituciones y los padres de familia (y en algunos casos las comunidades locales
en donde se ubica el colegio) formulan expectativas sobre el papel institucional del docente.

Ante este panorama de demandas mailtiples desde diversos sectores de la comunidad educativa,

el docente, es de suponer, vive situaciones de tension psicolGgica y presion social que en mas de
una ocasion le deben restar habilidad para el manejo de situaciones conflictivas.

El profesor que sabia demasiado

Entre los maestros existen discursos relativamente elaborados sobre como deberia ser la
institucion, la organizacion, la practica pedagogica y por supuesto, el conflicto. Sobretodo, el
conflicto. Se tiene una definicién de él, de sus clasificaciones, sus tendencias tedricas, sus
mecanismos tradicionales y alternativos de resoluciéon. El conflicto ha sido el tema de un
seminario, el objeto de un taller, la pregunta de una tesis, la conferencia de un sefior, el pretexto
de una conversacién o un acostumbrado titular de prensa. Hay un saber omnipresente
circulando al respecto.

De la experiencia con los profesores parece colegirse la existencia de un saber en exceso entre
los profesores y en sus espacios. Estos discursos sobre el conflicto y su resolucién se
contraponen a las vivencias institucionales cotidianas que los niegan o por lo menos los hacen
difusos, abstractos y de poca aplicabilidad. De tal manera que se opera una separacién creciente



entre formas conceptuales de definir el propio espacio educativo y las formas de realizar las
practicas cotidianas en una situacién de tension.

En el mismo sentido, estos discursos que manifiestan los maestros suelen ser un relato “editado”
con piezas de distintas procedencias disciplinares, las cuales estan juntas sin mayor coherencia
entre si. Es una mixtura de fragmentos discursivos con bajo nivel de traduccién concreta para la
experiencia pedagégica e institucional. Hay muchas afirmaciones de “lugar comiin” sobre los
conflictos que revelan una especie de “sabiduria paralela”. Es decir, es un discursa que no opera
sobre el modo de mirar y hacer de los docentes, sino que circula por un camino lateral de la vida
cotidiana de las instituciones.

Esta disociacién discursiva también se evidencié en una contradiccion notable. Fue generalizado
que los profesores reconocieran que el conflicto era parte de la relacion humana de forma
fundamental y constitutiva, pero a la vez se representaban la situacién de no-conflicto como la
vivencia ideal de la armonia y el entendimiento més deseable. Es decir, parecia que el conflicto
excluyera la posibilidad de la convivencia 6ptima para la institucién y que mas bien fuera una
experiencia a superar de forma definitiva.

Para los docentes, las formas actuales de asumir los conflictos deterioran, o por lo menos
tensionan significativamente, el cumplimiento de la tarea de formaci6n de sus instituciones. Lo
cual, consideran, es uno de sus efectos mas importantes, de ahi que su superacién definitiva
pareciera ser el objetivo mas deseable. Esta imagen de la superacion puede tomar caminos
elementales: como el conflicto siempre es “el conflicto del otro”, la mejor manera no es trabajar
sobre el conflicto, sino deshacerse del otro (“que lo sancionen, trasladen, amonesten o
expulsen”). Por supuesto, en un momento determinado, en situaciones definitivamente no
negociables, ni por voluntad ni por contenidos, esto puede ser posible y necesario, pero
solamente después de haber considerado mecanismos mediadores y negociaciones pertinentes,
no como un procedimiento generalizado y presuroso . J

En el mismo sentido existe una percepcion sobre el agotamiento del tema debido a la
imposibilidad de traducir el discurso en estrategias concretas. Es previsible que esto conduzca a
una habituacién discursiva que insensibiliza frente a las necesidades de pensar el conflicto para
poder enfrentarlo. Las estrategias, cuando las hay, suelen ser percibidas con desconfianza y
como otra carga mas de material tedrico sin concreciones cotidianas. Estas situaciones de
insensibilizacion frente al tema generan desconfianza en las posibilidades concretas de su
resolucién equitativa y terminan levando, es nuestra hipétesis, a una demanda de “recetarios”.
Los docentes quieren saber, con detalle, cuales son los pasos particulares, la “llave magica”, para
abordar el conflicto. Si bien esto puede ser un requerimiento, también se corre el riesgo de
inducir una situacién donde el saber sobre el conflicto descansa en algiin mecanismo exterior,
exclusivamente centrado en el qué sin importar la reflexiéon del por qué.

Como podemos ver, el mapa de las representaciones esta atin esta en trazos gruesos, habra que
perfeccionarlo. Quizas nos ayude a orientar en la tarea de construir instituciones educativas que
capitalicen su experiencia y aprendan mejor de si mismas®. Tal vez de esta forma, quizs la
dinica, sea posible movernos mejor, no solamente en una escuela en conflicto, sino en un pais
con conflictos. Gran parte de ellos irresueltos porque no hemos aprendido como hacerlo en el
lugar mas propicio para hacerlo: la Escuela. ‘ '

5. EL CLIMA DEL TERRITORIO

“ . es necesario descubrir Ia fuente del error, pues de lo contrario comprender la verdad
no serviria de nada”. ‘

(L. Wittgenstein)

13 , Este es el tipo de practica que construye organizaciones como sistemas de aprendizaje
permanente. Este aprendizaje puede ser definido como “la capacidad o procesos dentro de una
organizacién para mantener o mejorar su desempefio basada en la experiencia”. Véase E. Nevis,
J. DiBella y Janet M. Gould. 2000. “Understanding Organizations as Learning Systems”.
Documento WWW (documento de acceso publico en Internet).



Lo conflictos se pueden vivir institucionalmente de diversos modos. En un primer polo
podriamos ubicar las instituciones donde el conflicto se vuelve parte de un rutina ignorada y

evadida, a pesar de gque sus efectos desarticuladores sean importantes sobre diversas
estructuras, dinamicas y relaciones organizativas. En el polo opuesto encontramos comunidades
educativas donde los conflictos son la razén de ser y el universo identificatorio de sus miembros.
Y entre uno y otro polo existen un gran niimero de variantes.

Desde luego, esto no es sino una escala expositiva que nos permite comprender, bajo un
esquema minimo, las relaciones que las instituciones educativas pueden tener con sus
conflictos. Cada uno de ellos da cuenta de un proceso institucional que puede ir de uno a otro
polo y que implica un conjunto de experiencias cotidianas particulares. Cuando emerge en una
comunidad, el conflicto funciona como un grupo de fuerzas que acttia sobre los
comportamientos, razonamientos y emociones de los grupos. Las maneras de hacer, pensar, y
sentir producen entonces una atmoésfera simbolica que podriamos denominar un clima
mstitucional del conflicto.

En las diferentes instituciones que pudimos explorar se observaron todas o algunas de las
caracteristicas del clima del conflicto. En ninguna, y esto es fundamental resaltarlo, conocimos
confrontaciones que pasaran de la agresién a la violencia. Si bien las instituciones en conflicto
presentaban enfrentamientos verbales, actitudinales, simbdlicos y organizativos entre sus
comunidades profesorales, ninguna report6 violencia fisica. En la mayoria de sus puntos, si no
es que en todos, el clima de conflicto en las comunidades educativas no difiere en mucho de las
manifestaciones que se presentan en cualquier otro tipo de organizacién social contemporénea.

Consideraremos enseguida las principales caracteristicas de este clima institucional en
situaciones de crisis, es decir en los momentos de maxima visibilidad del conflicto. Estas
situaciones son fundamentales ya que por su capacidad para concentrar buena parte del sentido
del conflicto se experimentan con grandes niveles de tensién y tienden a generar
confrontaciones bastante fuertes que suelen poner en peligro los minimos niveles de
funcionamiento que debe tener una institucién para poder existir.

5. 1. La tension y sobrecarga emocional:

La experiencia mas frecuente y la que mas obstruye las posibilidades de resolucién de los
conflictos es la tension relacional que afecta a los involucrados. El conflicto puede generar en los
participantes altos niveles de reaccién emocional, una especie de “sobrecarga” afectiva que hace
que todos los factores que intervienen en una situacién se conviertan en un simbolo del
conflicto.

Imaginemos tan solo una situacién previa a un conflicto. Por ejemplo, una reunién de
profesores, un tema por discutir, sus compaieros que llegan poco a poco, cada uno alistando sus
cuadernos de notas, etc. Unos minutos antes de que todo se ponga en orden, usted esta sentado
y de pronto, al azar, justo al otro lado de la mesa, observa a dos de sus colegas hablando en voz
baja. éQué imagina...? Probablemente que son muy buenos amigos, que eso muestra la
camaraderia del grupo, que se est4n poniendo de acuerdo para una propuesta, ete.

Imagine la misma escena, los mismos actores, la misma reunién, pero tan solo una semana
después de haber comenzado una disputa entre el grupo profesoral. ¢Qué pensaria usted de sus
dos colegas charlando en voz baja al otro lado de la mesa...?, ¢estan organizando un chisme?, ése
estan poniendo de acuerdo para obstruir la reuni6n?, cestan confabulando?, ¢alguien quiere
ganar adeptos?, iquién sabe qué estaran maquinando!...

En una situacién de conflicto donde los involucrados pueden actuar bajo crecientes estados
emocionales, todos los elementos del escenario empiezan a funcionar como representacion del
conflicto. Cada una de las partes procede entonces a interpretar y a comunicarse con los otros
utilizando los recursos de su entorno (espacios, tiempo, relaciones, poderes) para simbolizar sus
diferencias y tratar de imponer sus perspectivas.

5. 2. La representacion del otro:
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“Todos sabemos que al encontrarse con América, los europeos vieron monstruos, pero todos
sabemos, ahora que disponemos de los textos amerindios, que los propios amerindios vieron
también a los europeos como monstruos”.

(Georges Baudot4)

Esa forma de representarse al otro, como “algo” distinto de nosotros, algo que no éramos
nosotros, ni como nosotros, llevé a la extincién a millones de indigenas americanps. Ninguno de
los dos, ni mdlgena ni oonqu1stador habia visto al otro como un semeJante, ni su color de piel, ni
sus artefactos, ni su lenguaje, ni su mundo, le eran familiares. Para ninguno de los dos hubo un

“otro”, sblo un monstruo, un “algo” desconocido y por lo tanto peligroso que por eso mismo
podia y debia ser destruido.

Por otra parte, en el imaginario cinematografico del género de ciencia ficcin, es frecuente que
los personajes extraterrestres sean representados bajo formas monstrificadas. Estos relatos de
ficcion tienen otro lugar comin: “monstruos feos haciendo cosas malas”. El desenlace, para casi
todas las historias, es siempre uno muy parecido: la expulsién y extincién del monstruo. El
mensaje parece ser culturalmente claro, por lo menos en occidente, aunque no hayamos visto
nunca un extraterrestre ya sabemos que hacer con él.

Esto nos lleva a un reconocimiento de caracter cultural y psicosocial: las formas de representar
al otro implican formas de actuar con él. No existe ninguna accion humana que no implique una
forma de representarnos a nosotros y a los otros. Por mas elemental que sea, esta forma siempre
esta definiendo el sentido de la relacién. Desde luego, esta representacién, como lo constata la
literatura psicolégica y social al respecto, es siempre una transaccién s:mbohca entre las partes,
incluyendo al escenario cultural en el cual habitan.

En situaciones de conflicto la formas de representar al otro se pueden afectar dramaticamente y
llegan a definir las posibilidades de negociacion entre las partes. En un principio se espera que
en una situacién de diferencia el interlocutor sea un “oponente”, es decir, el portador de un
valor, una perspectiva o una propuesta distinta de la nuestra. En suma, el opositor es alguien
con quien podemos negociar la diferencia. Sin embargo, en situaciones de crisis del conflicto, la
representacién del otro como “oponente” puede trasformarse en el otro como “enemigo”.
Cuando el otro es el enemigo se puede empezar a “monstrificarlo”, para utilizar el término de G.
Baudotts, es decir, podemos empezar a percibirlo como el desconocido, el ' peligroso o el
incompetente. Ante una perspectiva tal, donde el otro es el simbolo del peligro, los actos de
defensa son la primera salida que se le ocurre a los enemigos. Hay sin embargo una situacién
cultural y una férmula paraddjica que conocemos muy bien y que aplicamos con celeridad en
situaciones de conflicto: “el que pega primero, pega dos veces”. Se dice incluso que “la mejor
defensa es el ataque”.

Quizas es una reaccién psicosocial tipica de la especie, quizas es un fuerte y arraigado
aprendizaje cultural, lo cierto es que en situaciones de crisis en instituciones en conflicto, donde
las partes se representan como enemigos, es muy frecuente que la mas simple spspecha de que
el otro nos puede atacar, puede llevar a anticiparnos con un ataque. El otro, desde luego, puede
estar en una situacién simétrica, convirtiéndose la confrontaciéon en una permanente escalada
de retaliaciones frente a actos reales y actos imaginados.

5.3. Multiplicacion de la desconfianza

Lo primero que se pierde en situaciones de crisis de conflicto es la confianza. Y es lo primero que
se debe recuperar para poder negociar. ‘

La vida cotidiana es una urdimbre de supuestos. Actuamos segtin cierto esquema porque damos
por descontado que algo sucedera de determinada manera: “confiamos” en que asi ocurra. En
situaciones cargadas emocionalmente y con representaciones mutuas fuertemente alteradas, lo
que esperamos de los otros, nuestros supuestos valorativos, actitudinales y comportamentales

1, Baudot, G. 1992. “Alteridad y monstruosidad: el enfrentamiento de los mode]os culturales”.
En Cuadernos Americanos, Nueva Epoca, No. 36. México, UNAM.
15, Baudot, G. 1992. Op.cit.
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sobre ellos, se pueden desdibujar. Aparece entonces la sospecha y la desconfianza emerge para
cubrir todo el sentido de la relacion.

La perdida de confianza implica un alteracién del sistema comunicativo entre los partes. Las
intenciones que se declaran son la cubierta de los motivos reales y se procede asi porque se
sospecha que el otro también tiene intenciones ocultas. La comunicacion se vuelve un ejercicio
instrumentalizado y estratégico donde cada participante juega a ocultar y engaﬁar Y todos lo
saben, y todos lo hacen. La negociacion y la mediacion en este clima comunicativo es
sumamente dificil. Nadie quiere dar el primer paso porque no confia en que el otro lo seguira en
reciprocidad. Y aun cuando lo haga, si no se ha recuperado la confianza, el ejercicio puede ser
inatil porque cada acto del otro se percibira como el signo de una posible confabulacion,
incluyendo lo que aparentemente pueda ser un acto de la mejor voluntad negociadora.

5.4. La “imposibilidad” del jinete desbocado:

Cuando en una situacién de crisis de conflicto las partes se representan como enemigos, cuando
cada uno sospecha del otro y actiia en consecuencia, cuando hay un alto nivel emocional y
reactivo en juego y nadie esta dispuesto a negociar, cada momento se empieza a vivir como el
“punto de no-retorno”. Cada uno de los participantes percibe que es el jinete de un conflicto
desbocado que ya no tiene resolucién posible, que no hay marcha atras y que, sabretodo, como
ya no se puede negociar, hay que confrontar para vencer.

Para que haya una percepcion de imposibilidad de negociar, la cantidad de tiempo transcurrida
puede ser un asunto secundario, pues el punto de no retomo puede aparecer de forma
inmediata a la emergencia del conflicto. Cada momento del conflicto, incluyendo los més
tempranos, pueden ser percibidos como situaciones irreversibles.

No queremos afirmar que no haya puntos de no retorno, ni situaciones irreversibles,
generalmente caracterizadas por la inexistencia de voluntad o falta de competencia para
negociar. Lo que deseamos resaltar es la frecuencia y celeridad con que las partes pueden
percibir que estan en un momento del conflicto que corre a toda prisa, por lo cual es imposible
detenerse o devolverse a pensar qué tanto se puede, y cuin necesario es, negociar,

5.5. La Escalada del conflicto
“Este es un juego que se acaba antes de la itltima partida™

Las tensiones emocionales, las formas de representacién del otro como enemigo y la alteraciéon
de los sistemas comunicativos, constituyen un clima institucional propicio para que en
situaciones de crisis del conflicto los participantes entren en una espiral creciente de agresiones
mutuas que pueden hacer peligrar la vida organizativa de las comunidades y afectar seriamente
el cumplimiento de sus objetivos educativos. La espiral del conflicto, su escalada, es una de las
situaciones que mayor atencion merecen por cuanto pueden ser el sintoma mas debilitador de la
vida institucional. La escalada puede acabar el juego, antes que la dltima partida,
probablemente la de la negociaci6n haya sido jugada.

Cuando todo es simbolo de la confrontacién el conflicto crece. Cada uno de los participantes
cuida sus pasos y los pasos del otro, esperando cobrar sus errores. Estas situaciones inducen
51gmﬁcat1vos niveles de tensién emocional y presion orgamzatlva que llevan a una perdida de
proporciones de la confrontacién. Cualquier acto, por mas nimio que le parezca a un agente
extrainstitucional, suele convertirse en el objeto de la mas intensa disputa.

La escalada del conflicto que estas situaciones representa dificulta, enarmemente, las
posibilidades de mediacién. En cuanto que cada participante se encuentra en una actitud
estratégica tratando de aprovechar a su favor cualquier evento, cuando aparece un mediador
cada una de las partes intenta convertirlo en un aliado. Si el conflicto no ha madurado, es decir
si las partes atin sienten mas rentable confrontar que acordar, esta situacion requerira amplios

16 Assassins, 1995. Expresion de uno de los personajes de una regular pelicula dirigida por
Richard Donner y escrita por Brian Helgeland, Andy Wachowski y Larry Wachowski.
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niveles de accion mediadora, costosa en todo tipo de recursos, y que pocas veces puede
garantizar la realizacién de acuerdos benéficos para los involucrados y sus instituciones.

5.6. El conocimiento: ¢una posibilidad de solucion?

Conocer como funciona una institucién en conflicto probablemente no nos garantiza que
solucionemos el conflicto de la mejor manera, pero nos da la posibilidad de hacerlo.

Conocer el clima institucional del conflicto nos permite comprender las caracteristicas de su
desarrollo, la reacciones psicosociales implicadas, las dinamicas de grupo que moviliza y,
sobretodo, empezar a imaginar maneras productivas de enfrentar las crisis del conﬂlcto

Cada una de las caracteristicas que hemos mencionado ha sido una reconstruccién a partir de
diversas y abundantes fuentes institucionales de colegios que, en uno u otro momento, han
pasado por ellas. Algunos repitiendo la experiencia sin aprender, otros acumulando sus errores
positivamente. Saber como nos equivocamos nos abre la oportunidad de aprender. Para poder
beneficiarse de sus errores, las organizaciones escolares deben primero comprenderlos. Es muy
probable que hasta que no se haya reconocido el error, no sea facil utilizar la experiencia como
parte del conocimiento disponible para ser una mejor organizacion escolar, con: mejores y mais
cilidos climas de relaciéon humana. Quien se siente bien, con seguridad, puede trabajar mejor,
sobretodo en una profesién que, como la de los docentes, implica una mtensa Yy permanente
relacién de afecto y conocimiento. i

6. OPCIONES DE ORIENTACION

El conflicto como lugar de visibilidad institucional

Intente comprender una escena: el director de un colegio rodeado de un desordenado grupo de
profesores y profesoras, malhumorados todos, cada uno tratando de hacerse oir silenciando la
voz del colega. El director, apenas audible, dice que si a todo. Y pronto empieza a cump]ir... y
dos segundos después deJa de hacerlo. Pero uno no ve cuiando deja de hacerlo, ni por qué lo
hace: no es evidente qué implica su accién y cdmo esta organizada, y menas “donde” esta
organizada.

En la escena suceden muchas cosas, pero la situacion de tensiéon parece capturar todo el espacio
de la mirada. Si dos hombres se disputaran por violencia una silla del teatro, con suma facilidad
uno tenderia a mirar “la disputa”, rara vez repararia en la marca del reloj, el color del cabello, la
forma de los labios o el modelo de la camisa de los contrincantes. La confusion de la escena, su
desorden, hacen visible una situacion clara: hay una disputa y la mirada lo reconoce y al hacerlo
le da un sentido y un nombre: un conflicto. Ya sabemos entonces qué pasa Yy empezamos a
desear, por lo general que lo resuelvan. Si asumimos una posicion de justicia, esperamos que
sea por negociacion; si escuchamos a nuestros prejuicios, nos ponemos imaginariamente del
lado del contrincante que concite nuestro favoritismo (que gane el mas debll el apuesto, el

negro).

La escena del desorden se organiza bajo el rétulo de “conflicto”. Entonces desaparece el
desorden. El conflicto se puede mostrar hasta el extremo de obnubilar la mirada interpretativa,
y atn cuando nos preguntemos por qué disputan los adversarios, suponemos que deben
resolverlo en un arreglo. Ese es el efecto “invisibilizador” del conflicto: nos ooncentra tanto en él,
que el escenario y la singularidad de los personajes desaparecen?’.

En muchos colegios son tan visibles los conflictos como invisibles las instituciones. Lo nico
que se ve de ellas son los contendientes en la practica de su mas preciado ejercicio institucional.
“Si tienes un problema institucional, crea un conflicto”, pareciera el lema prosaico de
instituciones desorganizadas. El conflicto tiene sus “rentistas”, quienes aprovechan sus

17 . La perspectiva psicologica implicada en una situacién de disputa nos explica una parte
importante de esta experiencia: una situacioén conflictiva, por lo general, implica poner en juego
altos niveles de emociones de distinta naturaleza. El juicio critico, la capacidad de una
autoevaluacion ponderada, se deterioran. La mirada entonces se concemtra en puntos
especificos, opera de modo parcial, tanto en los observadores como en los implicados.
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dinadmicas considerando sacar su mejor partido. No es desde luego una actitud deliberada, no es
Maquiavelo en accién. Lo que queremos afirmar, es que las estructuras y dinamicas
institucionales, en muchos momentos, convierten el conflicto en la mejor manera para ocultar a
sus ojos, y a los ojos de los otros, la dificultad de verse a si misma, a sus r&sponsabﬂldad% a sus
crisis y debilidades.

Cuando hemos examinado el conflicto de las instituciones hemos encontrado, a menudo, que
detras de él, de su apariencia obnubilante, se encuentran instituciones cop importantes
deterioros organizativos, no vinculados directamente, o no vinculados del todo, con el motivo y
comportamiento del conflicto; el conflicto es asi un lugar vacio, o el lugar de “otras cosa”.
Cuando se mapea esa cara oculta de la disputa, cuando se piensa mas en la institucién en donde
ocurre, 1a funcién de su invisibilidad se vuelve paradéjica y empieza a sefialar el conflicto como
el lugar de mayor visibilidad institucional. El espacio donde mas se comprende la institucién
que existe. Es reiterado encontrar instituciones con disputas del poder rectoral o directivo, que
una vez resueltas, cuando se logra, descubren crisis previas de la organizacién educativa:
vaguedad y desarticulacién de sus Proyectos Educativos, modelos pedagégicos deficitarios,
precaria actualizacién profesoral (o su contrario, excesiva pero inoperante formacién docente),
bajas competencias administrativas, por solo citar los mas frecuentes.

Pensar el escenario del conflicto, la institucién donde ocurre, sus dinimicas de ‘conjunto, mas
que en el evento de tension y diferencia, fue un hallazgo progr%lvo de nuestro proceso. Se tuvo
que cuestionar la forma en que estabamos mirado la institucion. Ese enfoque construido sobre
la marcha es el que se ha movilizado, en buena medida, en las intervenciones realizadas por el
equipo. El conflicto tiene esa cara ambivalente, oculta, pero a la vez sefiala un lugar que esta en
otra parte, en otro corazon de la institucién y eso implica actuar sobre esa dimensién oculta que,
para ser mas precisos, no es tanto de ocultamiento como de invisibilidad.

Lo oculto en este caso no implica una intencién deliberada de ocultar. La institucién no procede
asi, no hay un actor todopoderoso que lo haga, es la organizacién en conflicto la que como
estructura y comportamiento colectivo lo hace. Como cuando un objeto, en medio de muchos
otros, nos seduce, por sus dimensiones, comportamientos y caracteristicas captura nuestra
atencion y nos hace olvidar el resto. Y asi puede ser el conflicto en relacién con otras dinidmicas,
las minimiza hasta hacerlas invisibles. Un colegio, por ejemplo, tenia tal nivel de conflictos con
el entomo, que el afuera permeaba todo el espacio interior de la institucién hasta hacerla
desaparecer. Era un colegio excesivamente preocupado por resolver todos los eventos que le
rodeaban, pero incapaz de hacerse preguntas sobre la competencia con la que estaba haciendo
su papel educativo propiamente dicho. Su funcién pedagogica se habia deteriorado tanto, que
lo tinico que aspiraba era a mantener un minimo nivel de asistencia y para que ello sucediera
consideraba que debian trabajar todos los aspectos problematicos de su entorno. Obviamente, lo
menos que tenia esta institucién era tiempo para pensar para qué y como estaban los
estudiantes en ella.

En este caso no se quiere decir que la institucion debe aislarse de los problemas del entorno,
sino que la relacién que establece con ellos, Ia forma en que convoca al conflicto de afuera tiene
en ocasiones la funcién de invisibilizar las dificultades del adentro institucional. Las
experiencias de investigacién/intervencion de nuestro Programa dan cuenta de distintas formas
en que juega el contexto en el conflicto de las comunidades institucionales. Esta relac:on, que
podria llamarse de permeabilidad entre el contexto y la institucién, tiene varios grados
diferenciales que van desde la alta permeabilidad hasta el aislamiento y la impermeabilidad. En
teoria no podria ubicarse qué tanto de interaccién con el entorno es recomendable para una
institucion educativa, a no ser que lo establezcamos bajo un determinado criterio y teniendo en
cuenta, desde la practica, como es la singularidad de su mundo interno. Para poner un ejemplo:
una institucion que decida una crisis académica de forma interna, sin acudir a los padres de
familia, puede ponderar que quienes son mas competentes para el efecto son sus cuerpos
docente y directivo y que la participaciéon de otros actores serfa innecesaria, cuando no
impertinente.

Y pueden proceder asi, en buena medida porque decidieron resolver la crisis con participacion
circunscrita a los que consideraron mas competentes para hacerlo. Pueden, desde luego,
proceder de forma contraria e involucrar en su crisis académica a toda la comunidad,
incluyendo a padres, agentes lucales y posiblemente a autoridades de mayor nivel en el sistema
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educativo. En ambos casos podria haber fracaso o éxito, agudizacién o resolucién de la crisis,
pero ello no dependeria del interactuar o no con el entorno, sino de la singularidad institucional,
de las capacidades organizacionales de la escuela para desarrollarse en las relaciones que tiene
con su medio. En principio una institucién educativa deberia tener una interaccion con el
entorno que potencie su propio desarrollo y el de su comunidad de insercién, sobre todo si
consideramos que la comunidad educativa es el conjunto de todos las actores involucrados, uno
de los cuales es fundamentalmente un actor de la comunidad proxima: los padres de familia y
acudientes (y los espacios sociales a que pertenecen).

El par institucién/entorno es un “modelo de lectura” que puede variar segtin la perspectiva que
se asumna para comprender la vida organizativa de la comunidad educativa. Para este caso, bien
podriamos imaginar otra forma en la cual los padres o actores locales, no forman parte de la
“extra” insitucionalidad, sino que son su “adentro” o parte de su universo interno de relaciones.
En las formulaciones oficiales la “comunidad educativa” reconoce su papel como miembros
directos del proceso educativo. Aunque existe un tendencia generalizada de bajos niveles de
participacion de los demas actores distintos de profesores y estudiantes, este reconocimiento ha
empezado a hacer visible y frecuente un nuevo tipo de conflicto, que no abordaremos aqui por
espacio, entre grupos de padres de familia (por ejemplo, los que ejercen caricter representativo
en algunas instancias participativas de los colegios) y los demas actores: institucionales
(generalmente profesores y directivos).

Cuando el conflicto no es el centro, la metodologia es una opcion

El enfoque centrado en el escenario del conflicto antes que en el conflicto mismo, es desde luego
una opcién tedrico/ metodolégica, cuyo punto de entrada es el reconocimiento de cierta manera
de operar, de “ciertos” conflictos, para “ciertas” instituciones. Es una visién con limites y
posibilidades (atin por evaluar a profundidad), es parcial y es taxativa, ajustada a escenarios
muy particulares. En otras dinimicas, en otras taxonomias que se imaginen, el conflicto puede
ser efectivamente el corazon institucional al que haya que apuntar para fortalecer Ias
comunidades educativas. En nuestro enfoque nos hemos descentrado del conflicto para
centrarnos en el escenario donde ocurre.

Para hacer este descentramiento no tenemos ninguna taxonomia sistematizada y explicita,
tampoco podemos decir que tenemos con certeza un criterio para definirnos por una opcién o
para saber cuando una es mejor que la otra. Tal vez sean solamente diferentes maneras de
proceder. A pesar de eso, podemos aventurar algunas consideraciones sobre lo qué no podria
ser un criterio que determine si uno elige una u otra forma de abordar el conflicto. En primer
lugar, no depende del contenido del conflicto, en segundo lugar, no depende de los involucrados.
Tampoco de su duracion, magnitud u otras caracteristicas similares.

Probablemente, en 1ltimas, depende de la interrelacion de todos estos factores o de c6mo estan
organizados. Por supuesto, el nivel de generalidad de estas afirmaciones tampoco nos da mayor
claridad para establecer un criterio de seleccion. Por ahora, el que hemos utilizado es
provisional y ha sido explicitado después de haberlo aplicado. Un criterio que todavia sigue
siendo mas un principio de accién que un argumento conceptual o una regla para elegir. La
definicion de la opcion metodolégica ha procedido pensando en las relaciones que con el
conflicto tiene la institucién. En otras palabras, la forma como la institucién lo representa, lo
cual , como se ha dicho anteriormente en relacion con el tema, es un conjunto de formas
comunicativas en las cuales se construye una comunidad.

En acuerdo con lo anterior, nuestro primer “momento” metodologico ha sido lo que hemos
denominado mapeo de la institucién. Es una metafora conceptual para dar cuenta de cdmo la
institucion educativa es un complejo territorio organizado en “zonas de representacién”. Cada
lugar de 1a comunidad educativa es una forma a través de la cual la institucion se representa a si
misma. Cada zona de la vida institucional esta construida por grupos de representaciéon. La
organizacién mas generalizada que uno se encuentra en las comunidades educativas son las
estructuras tradicionales de la organizacion curricular por ireas de conocimiento (en la Ley
General de Educacién se declaran 9 areas). En ciertas instituciones estos grupos
“organigramaéticos” funcionan como zonas, en otras, las relaciones son diferentes. En el mismo
sentido, las zonas se cruzan y varios miembros pueden pertenecer a diversas grupos. Teniendo
en cuenta esto, la cartografia de la institucion, para seguir con la metéfora, es siempre parcial.
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Aunque tiene la pretension de ser un mapeo de conjunto, su accién es mas integradora que
integral. Es decir, trata de juntar zonas, establecer relaciones, pero no aspira a dar cuenta de
“todo el territorio”, sino de las relaciones grupales en la cuales se construyen las
representaciones de las instituciones y del conflicto. :

El mapeo funciona como una valoracién preliminar del conflicto, pero a la vez, su aplicacién
empieza a ser parte de la comprension y de la metodologia de intervencién que permite la accién
sobre el conjunto de la instituci6n a través de la definicién de zonas prioritarias de trabajo con
los profesores (estas zonas pueden no relacionarse directamente con el conflicto, pero pueden
ser parte fundamental de la problematica institucional). En otras palabras, el mapeo siempre es
una forma de diagnéstico institucional con el cual trabajamos tanto para comenzar a
comprender el conflicto como para identificar los tipos de problemas sobre los cuales los grupos
profesorales definiran su trabajo. Por otra parte, existe una posibilidad que atin no hemos
experimentado: que el conflicto sea una zona exclusiva en la que se define una institucién. Es
decir, que la institucién solamente existe como conflicto y que de lo tnico que podemos
ocuparnos es de su solucién.

A esta altura surge una pregunta inevitable: ¢A doénde nos conduce la opcién: metodoldgica?
Como opcion, por supuesto, la nuestra tiene consecuencias importantes, algunas de las cuales
apenas hemos podido empezar a comprender. »

La primera, tal vez la mas destacada para nuestra perspectiva, es que la institucién al trabajar
sobre un lugar de sentido menos localizado que el conflicto, puede auto-observaridinamicas mas
colectivas y organicas de si misma. En esa forma puede obtener un reporte de su propio
comportamiento organizacional, logrando con ello dar uno de los pasos mas importantes para
convertirse en una organizacién que aprende de su propia experiericia (“learning
organization”) y que puede autotransformarse con sus propios recursos.8 Dentro de sus
aprendizajes se da, por supuesto, el que puede hacer sobre el conflicto, lo cual, en principio,
debe traducirse en posibilidades de desarrollarlo, utilizarlo a favor y resolverlo.

La segunda, es que al generarse un proceso de mapeo sobre distintas zonas cruciales para la
institucion, el conflicto aparezca como un foco de atenciéon muy relevante, sin ser considerado el
punto central. En la experiencia con las comunidades profesorales esto tiene dos caminos
posibles. Por una parte, considerar el conflicto como un proceso mas dentro del conjunto de
otras zonas de igual relevancia; por la otra, hacer del conflicto un eje de atencién y trabajo, caso
en el cual la institucién, si bien en un principio lo ve como una de las zonas més importantes,
termina con frecuencia concentrandose en ese punto, pero desatendiendo los otros. Esta
desatencion es consecuencia de las altas “inversiones simb6licas” y las sobrecargas emocionales
que hacen los grupos en situaciones de conflicto. En si misma la concentracién sobre el conflicto
no connota una accién negativa, por el contrario, existe la tendencia practica, tanto como
tedrica, a concentrarse sobre el conflicto para generar una accion resolutoria efectiva.

La Gftima consecuencia de este mapeo de nuestra opcion metodologica es una que podria
parecer paraddjica: abordar la institucion en sus zonas centrales de gestion puede implicar
fortalecerla sin solucionar el conflicto. En nuestra experiencia, en uno de los colegios en los
cuales se ha intervenido, nuestra accion se adelantd, en buena parte, en este nivel. Se adelant6
un proceso de varios meses en los cuales se definieron zonas importantes de la vida
institucional, se trabajé sobre ellas, pero el conflicto no se llegé a tocar, y menos se resolvié. Una
explicacion posible: el trabajo sobre las zonas tuvo bajo impacto sobre el conflicto porque no
existi6 en el cuerpo profesoral ni tiempo, ni motivacién, ni voluntad para desarrollario con
competencia y profundidad. El conflicto en esta institucion ha invisibilizado todo, hasta la
institucién misma que ha desaparecido del foco de interés comtn. A lo sumo, la institucién
-existe en miltiples agrupaciones o en individuos, pero no como proyecto realmente compartido.
Existe en los profesores aislados. En ellos, en su individualidad, es donde tiene vigencia, pero a
manera de fragmentos: hay tantos colegios imaginados cuantos maestros hay. Como es de
esperarse, con tantas formas de ver la institucion, el conflicto crece en tierra fén%).,

18 Sobre el concepto de aprendizaje organizacional, que de ;arrollaremos mas adelante, véase S.
Hannah. 2000. “Learning Organizations: A Working Paper”. Documento WWW.
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Este caso nos lleva a considerar una condicién crucial en la opcién metodologica: que la
institucion asuma libremente trabajar con el enfoque y consienta activamente la presencia de un
agente externo mediacional’s, cuya funcion es la de crear un espacio de acnerdo para “el
desarrollo institucional”. Vale decir, que si no se da el requisito de un consentimiento activo de
las partes, con razones y motivacion, sobre la presencia del agente med:aaonal el proceso
metodoldgico no tiene muchas posnbxhdades de éxito.

Por la misma naturaleza del conflicto, de la institucion, de las dinamicas educativas y sobretodo
de la experiencia humana, construir espacnos de mejoramiento institucional en: situaciones de
conflicto no garantiza el éxito ni la generacién de un consenso en la comumdad profesoral. Es
sOlo una consecuencia p051ble La interaccion con el otro no es de caracter instrumental donde
habida cuenta de unos insumos, unas estrategias y unas acciones se pueda garantizar, con un
proyecto dado, la obtencién de un éxito predefinido. Debido a que la interaccién humana esta
sujeta a la libertad de los participantes, desarrollar una institucién, tanto como mediar un
conflicto, siempre implica la necesidad de que sean los otros, todos, los que decidan -en el
ejercicio soberano de su autonomia y libre determinaci6n- llegar o no a un acperdo entre las
partes.

En la medida en que nuestra opcion metodolégica se fundamenté en este reconocimiento, la

“garantia” de los resultados obtenidos se pens6 sobre la realizacion de un proceso, no sobre un
resultado predeterminado, donde los logros, avances y dificultades estuvieron siempre abiertos
y sujetos a la libertad de los propios actores. Lo fundamental, desde luego, estaien el hecho de
haber iniciado y fundamentado, con la generacién de dinamicas colectivas internas, un proceso
de orientacién, apoyo y acompafiamiento que le permitiera a las instituciones participantes
trabajar desde ahora y hacia el futuro una acumulado de aprendizaje permanente sobre su
institucién, y por ende sobre sus conflictos y las maneras de enfrentarlos. No fue sencillo,
tampoco fue “exitoso”, pero si hubo lugares recorridos muy valiosos, reconocidos por las propias
instituciones.

La opcidén metodolégica asi concebida, tiene logros considerables en relacién con el tramite de
los procesos conflictivos en “ambientes profesorales”. En los casos mejor desarrollados el
fortalecimiento institucional en tan decisivo y tan significativo que el conflicto comienza a
perder magnitud y a tramitarse sin desgastar la vida institucional, lo cual hace posible la
inversion del “capital grupal” en lugares mas propios del papel educativo y pedagégico. En los
casos de menor impacto, el avance en lo grupal queda como un “capital simbélico disponible”
para ser utilizado en funcién de una accién de resolucién del conflicto, ademas de ser
posibilidad de otros procesos institucionales de gestién de 1a comunidad educativa.

¢Cudles han sido los corazones de la accion?

La investigacién/intervencion ha levado a establecer prioridades de trabajo, zonas criticas que
nos permitan “operacionalizar” los procesos con los colegios. Para abordar una instituciéon en
conflicto adelantamos la intervencién considerando el conjunto de la gestion institucional, o sea,
el “universo de relaciones” donde existen los conflictos. Con un principio bésico: actuar sobre la
capacldad interna a nivel grupal e institucional para construir una oomprensmn de la
organizacion escolar y potenciar las relaciones de sus miembros. :

Tales dinamicas las operacionalizamos en “ejes de gestién” que apuntaron a lo que se llamé el
fortalecimiento de la comunidad educativa. Estos procesos pueden ser miiltiples, de ellos
elegimos tres que oorresponden a las dimensiones que se consideran los articuladores
institucionales en los lineamientos oficiales sobre los PEI2°. El eje de gestion de comunidad, el
de gestion pedagogica y el de gestion institucional, fueron los campos desarrollados a través de

19 . Hemos dicho abordaje del conflicto, pero ésto todavia parece aludir a que tratamos el
conflicto como eje central, cuando lo que sostenemos es un punto de vista relativamente
diferente, aunque complementario. En este sentido preferimos el término agente mediacional,
en cuanto el término mediador remite a los modelos de resolucién de los conflictos, porque,
para ser justos y congruentes con la reflexién, el nuestro ha sido un abordaje pensado para el
desarrollo y fortalecimiento de instituciones en situacién de conflicto, antes que‘ una resolucién
de conflictos.

20, Véase L. Nieto Roa, (coordinadora) s.f. PEl: Lineamientos. Bogota, MEN.
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grupos de trabajo con los profesores y directivos. En ellos se asumi6 la tarea de explorar,
problematizar e iniciar propuestas en torno al mejoramiento de la vida institucional.

La pregunta por la gestion de la comunidad educativa

El concepto articulador del trabajo en estos ejes ha sido el de “gestion de la comunidad
educativa”. La pregunta por la gestion tiene muchos ambitos de reflexién con amplia trayectoria
y con opciones de reflexion visible y legitima: la gestién de las instituciones sociales, del
mercado, de la politica, del sistema financiero, la gestién de la guerra incluso. Pero cuando
introducimos la categoria en el microcosmos de la cotidianidad escolar el tema se vuelve
complejo, y no porque en los otros 4mbitos no lo sea, sino porque en este ambito que hemos
conocido de diversas maneras, ya desde la investigacion, ya desde la formacién, ya desde la
intervenci6n, la gestion asume una dimensién que cruza variables imprecisas, indeterminadas e
inasibles. Cuando uno ingresa a las comunidades educativas empieza a moverse en un amplio
universo de incertidumbres: épara qué educar?, écomo hacerlo?, écon qué contenidos?,
¢quiénes?.... Son preguntas tradicionales siempre abiertas e indeterminadas. Preguntas que
tienen que ver con el sentido de lo que se ha de “gestionar”. :

é¢Cuando hablamos de gestionar la construccién de comunidad educativa de qué estamos
hablando “aproximadamente™ En principio, de gestionar procesos. Pero surgen entonces mas
preguntas: éCuaales habria que “gestionar™?, sobretodo cuando cada vez mis en este campo esta
categoria se puede pensar como “gestar”. Suponemos que muchos procesos, pero creemos que
hay uno central: gestar procesos de relacién social. Esto significa poner en contacto a sus
miembros, lo que implica generar vinculos nuevos y consolidar y mejorar los existentes. Esto, a
su vez, conlleva a una accion deliberada sobre las dimensiones comunicativas de la vida
cotidiana, porque es alli desde donde se construye la relacién humana organizada.

Ahora bien, ¢para qué gestionar?, écuél seria la finalidad de esta gestién?. Aventuremos una
hipotesis al respecto: Gestionar las relaciones institucionales implica movernos hacia la
construccion de comunidades, en particular las “comunidades de reconocimiento”, donde el
“nosotros” es un espacio posibilitador del “yo” y del “otro”. Y esto es fundamental, pues no se
trata de generar “lo colectivo” como fin en si mismo, sino como un 4mbito posibilitador para que
emerja, 0 mejor, se visualice y fortalezca, al sujeto en su universo de relaciones, en su sentido de
pertenencia, en su querer hacer institucién y poder compartir sus metas activamente.

Tenemos ya una definicién y un sentido de gestién aproximado, pero podemos aventurar aiin
mas y sefialar tres estrategias basicas para hacerla:

» La gestion debe acompariarse de la logica del “proyecto”. Tener un proyecto es darle
posibilidades de existencia concreta a lo que en principio es sélo un deseo. Un proyecto es lo
que da viabilidad a los “iméagenes compartidas™. En varias instituciones en conflicto en las
que se impulsd la generaciéon de proyectos por areas, temas y problemas, los resultados
fueron de muy buena calidad, no perfectos, desde luego, tampoco nada parecido. Su “buena
calidad” estaba referida mas que al contenido del proyecto a lo que significaba como espacio
de trabajo institucional, como lugar de relacion y de reconocimiento profesional de sus
gestores y como carta abierta para empezar a experimentar la innovacion.

» Eldisefio y la planeacion: disefiar es reorganizar y apropiarse de la realidad, del espacio, de
los recursos y del tiempo. En la relacién con las comunidades educativas, aunque muchas
veces se las descalifique por considerarselas o bien la peor instrumentalizacién o bien la
mejor panacea, no debe temerse el uso de herramientas de distintas disciplinas y saberes
relacionados con la organizacién de procesos institucionales. No hay que inventar nada
nuevo, hay un mar de literatura y diversas experiencias que habria que explorar y, con ojo
critico, utilizar. En el eje de gestién institucional se pudo trabajar con algunos conceptos
organizacionales. Los resultados de apropiacién conceptual no fueron los mejores, pero
dejan abierta la posibilidad de empezar a considerarlos como serios elementos de trabajo
cotidiano. )

* Asi mismo, la sistematizacién de las intervenciones resulta de especial importancia para

establecer una memoria que nos permita comprender el proceso. La construc ién de
meimoria institucional y el fomento de practicas de registro, escritos u audiovisuales, son
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herramientas propicias para ello. La sistematizacion no es una formalidad institucional, al
contrario, es una herramienta de comprension de si misma, de lo que sucede, ademés de ser
una estrategia de reordenamiento que funciona en dos sentidos: retrospectivamente para
evaluar, y prospectivamente para ajustar y cambiar. En varios grupos se trabajé lo
escritural, lo visual (etnografia visual institucional) y lo digital como herramientas de
registro, reflexion y sistematizacion. El resultado fue bastante sorprendente, sobretodo por
la capacidad sensibilizadora acerca de las propias imagenes institucionales y de las
dinimicas de la vida cotidiana. :

En sintesis, en la gestién de la comunidad educativa se trata de generar vinculos, pero esto
desde luego no se puede hacer de cualquier forma: se requiere trabajar sobre un criterio de
calidad de la relacién. Y para no dejario en una formulacion abstracta podemos comenzar por
afirmar que la calidad del vinculo humano depende del aprendizaje social que lo soporta.
Acercarse al otro, construir una relacién con él, pasa por aprender a relacionarnos con nosotros
mismos, con nuestro universo interior/exterior, aprender a comunicar ese mundo y aprender a
escuchar y comprender el mundo interior y exterior del otro. :

Un ambiente relacional adecuado, una buena comunidad de reconocimiento en el grupo
profesoral, suponemos, implica una mejoria notable en la realizacién del papel institucional de
sus miembros. Y la mejor realizacién del papel del educador conlleva, en principio, a la
posibilidad de elevar el nivel de la calidad educativa®'. Durante el IV Foro Educativo Distrital:
Instituciones Educativas exitosas (1999), organizado por la Secretaria de Educacion del
Distrito, buena parte de las ponencias de los colegios invitados coincidian en afirmar que uno de
los factores facilitadores de la innovacién en sus instituciones era el bienestar de los docentes.
Casi todas las experiencias reportadas manifestaron cémo el clima de buena relacién grupal y el
favorable ambiente relacional eran factores fundamentales para gestionar sus innovaciones
educativas.

Una de las tendencias encontradas en situaciones de conflicto profesoral era’la del maestro
confrontado por una relacion interprofesoral de la cual se queria huir. En si mismo este
comportamiento es una respuesta tipica en momentos de conflicto. En este casp lo importante
era que la pretension de huida hacia visible una situaciéon frecuente para el maestro: el “tener
dos vidas”; dentro de la escuela y fuera de ella (a veces, otra profesion, otro colegio, o
simplemente la ocupacion de la vida ootidiana). Aunque la dinimica de la subjetividad
contemporanea da cuenta del incremento de este tipo de experiencia22, en el caso particular del
profesor, se vive en muchos momentos como un tensionamiento desagradable'y en ocasiones
golggoso, por cuanto significa moverse en dos ambitos distintos, uno de los cuales le produce “la
uida”. .

Un ambiente grupal favorable se caracteriza por maestros que encuentran en su institucion la
posibilidad de realizar sus proyectos de vida profesional. Es probable, y esa es una de nuestras
hipdtesis, que en la medida en que actores institucionales como los docentes experimenten que
su trabajo “contiene” su proyecto de vida profesional, o por lo menos una parte significativa de
él, la experiencia institucional puede ganar un alto grado de calidad, en la medida en que el
papel del docente cobra un mayor nivel de sentido para su proyecto de vida.

7. ZONAS DE CREACION
Creacion de comunidades de reconocimiento

“Todos necesitamos que alguien nos mire. Seria posible dividirnos en cuatro categorias segin
el tipo de mirada bajo la cual queremos vivir... la primera categoria anhela la mirada de una
cantidad infinita de gjos anénimos, o dicho de otro modo, la mirada del piblico... La segunda
categoria la forman los que necesitan para vivir la mirada de muchos gjos conocidos... la

21, Partimos del supuesto de que no toda la calidad de los procesos escolares tiene relacién
directa con el ambiente profesoral y que Ia relacién que existe no necesariamente es de causa-
efecto. Es una relacion mas abierta, mas compleja. Sin embargo los mejores ambientes
profesorales parecen ser un buen principio, quizas uno crucial y posibilitador de otros.

2z, Véase Gergen, 1992. Op.cit.
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tercera categoriu, los que necesitan de lu miradu de lu personu amnada... una cuarta categoria,
la mas preciada, la de quienes viven baje la mirada imaginaria de personas ausentes”

(Milan Kundera, Lu Insoportuble Levedud del Ser).

La mirada cs uno de los actos fundamentales de reconocimicnto humano. Descamos mirar y
deseamos ser mirados, nos juntamos con los otros para comunicar nuestras miradas y para
provocarlas En cada espacio social en que NOs movemos buscamos ser reconocidos, somos una
cspeeic que crea cotwndades de reconocimiento. Las accioncs desarrolladas en los ambientes
profesorales progresivamente nos han comenzado a sefialar la crisis de las espacios de
reconocimiento de los docentes y las fuertes implicaciones que esto tiene en los deterioros de la
calidad organizativa de la institucién.

A menudo se pueden enconirar en los colegios afirmaciones del tipo “aqui falta sentido de
pertenencia”, “la gente esta desmotivada en su trabajo”, “no hay arraigo en la institucién”. etc,
etc. Es un discurso generalizado y atribuido siempire a los deinds. No encontramos ningin
doceute que dijera abiertamente que a él le faltaba sentido de pertenencia, a lo sumo, decia un

“a nosotros”, de caracter mas formal y menos comprometedor Aunque la fa]ta de arraigo
también es dnl otro, es evidente que también es de “cada uno”.

Esta falta de pertenencia institucional?3 puede hacer suponer que sus metas socioprofesionales
mas significativas pueden no estar contenidas en el espacio institucional. Es decir. la institucién
educativa no estd dando salida a las aspiraciones de crecimiento profesional mds significativas
de sus miembros, por lo menos no en el espacio ni en la magnitud en que los maestros lo
desearian. Esto, suponemos, puede ser una de las razones mas fuertes para la expresion tan
generalizada de malestar y desmotivacion que muchos manifestaron.

Un ejemplo interesante para ver este hecho es la observacion que hicimos sobre ¢6mo la cultura
institucional parece estar desritualizada en {o relacionado con el fortalecimienta de vinculos de

crtcncncia institucional. No os frecuente encontrar oolegios donde haya una “cultura
msmumonal” simbolizada para la pertenencia, que sefiale un “nosotros” claro y preciso. De ahi
que es frecuente que cuando uno visita varias instituciones, todas terminan parecnéndose no
solo en el sentido fisico, sino en el de la simbolizacion del espacio, en el ambiente grupal. Entre
los profesores son escasas las actividades comunitarias relacionadas con el autoreconocimiento
como miembros de una institucion. Es mas. los propios grupos profesorales v directivos
mamifiestan una tendencia dramatica: sienten que los que menos los reconocen son sus propios
compafieros. Cuando existen reconocimientos institucionales tienden a ser sblo de caricter
“formal” v epis()dico Frente a éste hecho la propuesta repetida que hacian los docentes era mas
reveladora: proponian adelanlar actividades de cardeter “recreativo y social”. Estas actividades
se perciben como escasas v se consideran como un medio deseable en el fortalecimiento de los
vinculos entre los grupos, lo cual, afirmaron, seria un paso clave para mejorar el abordaje de sus
tensiones grupales.

En este sentido, uno de los aspectos que emergen de los trabajos con los colegios tiene que ver
con la necesidad estratégica de fortalecer sus comunidades de reconocimiento. La generacion de
una comunidad tal es un proceso complejo y muliidimensional, pero los beneficios son
indudables para la calidad de la vida organizativa y de la educacion.

El reconocimiento de la comunidad de colegas implica la valoracion de la singularidad. Estoy
junto al otro que reconoce mi individualidad y aunque no la comparta en algunos, o en todos los
sentidos, eso hace parte de una relacion en la que podemos juntar esfuerzos. Un buen ambiente

23, Si estableciéramos niveles de vinculacion de los docentes con su institucion, la relacion méas
‘estrecha y habitual pareciera situarse en términos de su grupo de area académica y
posteriormente con su institucion en conjunio. Aunque, por lo general, la relacion de conjunto
se percibe de forma muy precaria y fragmentada. En otras palabras, pertenezco mas a mi grupo
pequefio que a la institucién en general. Junto a ello también se reporté, con un alto nivel de
relevancia, las marcadas deficiencias para trabajar en grupo. Este trabajo es coyuntural, pocas
veces se acude a procedimientos adecuados y no es una practica institucional para racionalizar y
organizario de modo permanente. Habitualmente el trabajo grupal se centra exclusivamente en
el trabajo por &reas y atn alli en algunas ocasiones no funciona pertinentemente,
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de reconocimiento genera buenos climas emocionales que permiten relajar las tensiones
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potencian sus recursos enddgenos para enfrentar situaciones de crisis y para
habilitar las competencias para resolver productivamente los conflictos.
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