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Resumen

La extension de la obligatoriedad de la educacién secundaria en América Latina
estd poniendo al descubierto algunas de las contradicciones que este proceso ya ha
manifestado anteriormente en otros contextos geograficos. Este articulo muestra
como la experiencia de Espafia y, mas concretamente, de Andalucia, puede arrojar
algunas claves para entender determinados factores implicados en este proceso.
En ese sentido, el discurso de la cultura de la Paz y los planes de convivencia han
sido utilizados como respuesta a la crisis producida por el choque de culturas y de
clases en la escuela secundaria. Sin embargo, esas iniciativas fueron resignificadas
y neutralizadas por la cultura escolar y profesional docente mayoritarias,
consolidando un discurso de la disciplina que tom6 una deriva autoritaria.

Palabras clave: Educacion Secundaria; Convivencia; Disciplina; Cultura de la
paz; Cultura escolar.

Abstract
The extension of compulsory secondary education in Latin America is exposing
some of the contradictions that this process has already manifested in other
geographical contexts. This article shows how the experience of Spain and, more
specifically, Andalusia, can provide some keys to understanding certain factors
involved in this process. In this sense, the discourse of the culture of Peace and
the plans for coexistence have been used as a response to the crisis produced by
the clash of cultures and classes in secondary schools. However, these initiatives



were resignified and neutralised by the majority school and professional teaching
culture, consolidating a discourse on the discipline that took an authoritarian drift.

Keywords: Secondary education; Coexistence; Discipline; Culture of peace;
School culture

1. EXTENSION DE LA OBLIGATORIEDAD DE LA EDUCACION
SECUNDARIA Y PROBLEMAS DE CONVIVENCIA

En las ultimas décadas se ha hecho un enorme esfuerzo en América Latina
por universalizar la educacidon secundaria, y como consecuencia se ha producido
un aumento significativo del porcentaje de poblacion matriculada en esta etapa
educativa. Sin embargo, a tenor de las conclusiones que se han vertido en diversos
informes y estudios, el acceso a este nivel no garantiza la permanencia ni la salida
exitosa de la escuela (OEI, IESME, 2016). Algunos autores han sefialado como
uno de los factores de esta crisis la confrontacion entre dos culturas con capitales
culturales distintos (Ducoing, 2007, p. 17): la cultura de edad y de generacion de
los jovenes y la cultura de clase media ilustrada de los profesores, configurando
asi un conflicto generacional institucionalizado. A esto se afiaden los vertiginosos
cambios sociales, la crisis de valores, y de relaciones con la autoridad, que afecta a
los jovenes, asi como los desajustes entre la cultura profesional mayoritaria de los
docentes, y sus competencias, y las necesidades de la nueva situacidén de extension
de la ensefianza a nuevos sectores de poblacion (Brito, 2010).

Segtin Gentili (2010), no se trataria solo de un conflicto entre culturas, sino
también entre clases, pues la expansion de los sistemas de educacidon, mas que un
proyecto de consenso nacional, puede ser vista como el resultado de un proceso de
disputa de intereses socialmente contrapuestos. Frente a esta situacion, la escuela
secundaria, ocupada tradicionalmente por las élites, no ha sabido incorporar en
su propuesta pedagogica nuevos discursos y cambios que flexibilicen un formato
académico que choca con la realidad de muchos jovenes y de amplios sectores
populares, lo que conduce finalmente a la exclusion de los mismos (UNESCO,
SITEAL, 2015).

Otra de las consecuencias de este desajuste y de esta pérdida de sentido de la
educacion secundaria, tanto para los adolescentes como para los profesores, es la
desmotivacion (Rivero, 2010). El nuevo perfil de alumno, en el que no cabe dar por
supuesta la motivacion, ha dado lugar a situaciones que exceden los conocimientos y
las estrategias de los profesores para gestionar las aulas (Brito, 2010, p. 33; Pineda-
Alfonso y Garcia-Pérez, 2014). Asi, se da una situacion en la que muchos docentes
atribuyen poca importancia a la formacion y la innovacion y mucha a la construccion
de las condiciones que permitan impartir las clases a través de técnicas de control del
aula como forma de sobrevivir en un entorno hostil (Brito, 2010, p. 34).
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En este marco, los profesores se ven sometidos a demandas contradictorias,
pues, mas alld de la transmision de conocimientos, se les exige tareas nuevas que
tradicionalmente no habian tenido que realizar. A esto hay que afadir el nuevo marco
de relaciones con las familias, que también ha sufrido una profunda transformacion,
pues del consentimiento absoluto se ha pasado a que los docentes se vean interpelados
en sus decisiones (Brito, 2010). En algunos de los estudios citados se sefiala también
como el malestar de profesores y alumnos ha tenido como consecuencia el deterioro
de la convivencia y la aparicion de la violencia (UNESCO, SITEAL, 2015). Incluso
la exclusion y la violencia social ha dado lugar en algunos paises a la intervencion
de las autoridades imponiendo medidas por parte de la Fuerza Publica (D"Antont,
Induni y Pacheco, 2005, p. 92).

Pero la crisis de la educacion secundaria no es patrimonio exclusivo de
Latinoamérica sino que es un fenomeno que se ha vivido y se vive en distintos paises
y en diferentes ambitos geograficos y culturales, pues aparece asociada al espacio
generacional mas vulnerable a los cambios sociales, econémicos y culturales. En
Espana, la extension de la obligatoriedad en la Educacién Secundaria, a partir de
la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) (Espana, 1990), ha dado
lugar a un cierto desajuste entre la cultura de un tipo de alumnado procedente de
determinados ambitos socioculturales, en los que no habia una tradicion de acceso
al contexto académico de esta etapa, y la cultura docente tradicional asentada en
los centros educativos. Para gran parte del profesorado, la obligacion de asumir la
ensefianza de todo tipo de alumnado a partir de los 12 afios y hasta los 16 supuso
un reto al que no fue facil adaptarse. De hecho, junto con el alumnado tradicional,
los profesores tuvieron que atender —y ademas de forma conjunta, por el enfoque de
ensefianza “comprensiva” que establecia la LOGSE- a otro tipo de alumnado que
no compartia los codigos tradicionales del sistema escolar, codigos que se venian
rigiendo desde el siglo XIX por un enfoque mas propedéutico que terminal.

Esta novedad legislativa, con sus implicaciones sociales, supuso un cambio
importante en la vida de los centros escolares de educacién secundaria, que
dejaron de ser lugares a los que acudia, por tradicion, un alumnado relativamente
“seleccionado”, para convertirse en un contexto social mas diverso, tanto por la
extraccion sociocultural como por las edades. Todo ello ha tenido incidencia en la
convivencia escolar, generando situaciones conflictivas que, segun los analisis de
algunos de sus protagonistas y algunas investigaciones sobre el tema, han trascendido
a la opinion publica como graves e incluso alarmantes.

A este respecto, también podemos constatar que en las Ultimas décadas del
siglo XX se produce la recepcion en el sistema escolar espanol del discurso de la
cultura de la paz y la no violencia, que confluye con la evolucion del discurso de la
convivencia escolar, y que coincide en el tiempo con la extension de la educacion
obligatoria y gratuita hasta los 16 afios. Sin duda, puede existir una correlacion entre
ambos fendmenos, y en ese sentido intentaremos aproximar una respuesta; pero
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nos interesa sobre todo el analisis del proceso de transformacion del discurso antes
sefialado. Y en ello ponemos el foco de nuestra indagacion.

Ese discurso apareci6 primero en el marco general de la “educacién en
valores” y, durante la primera década del siglo XXI y hasta nuestros dias, se ha
ido transformando mas bien en un discurso administrativo que cumple una funcién
basica de regulacion de la disciplina en los centros escolares, especialmente en
secundaria. Ambos discursos, el de la paz y el de la convivencia, con frecuencia se
mezclan, tanto en los documentos educativos oficiales como en la vida cotidiana de
los centros, dando lugar a situaciones ambiguas e incluso paraddjicas.

Todo ello ha resultado especialmente visible en la Comunidad Auténoma de
Andalucia donde las desigualdades sociales son mas agudas que en otras comunidades
espafiolas y los desajustes entre las nuevas culturas presentes en la escuela y las
culturas escolares tradicionales (tanto del alumnado mas académico como del
profesorado mayoritario) han sido mas evidentes. De ahi el interés de analizar la
evolucion de este fenomeno en el caso de Andalucia, en el contexto educativo del
estado espafiol. Para ello, en la investigacion que aqui se presenta nos referiremos
al desarrollo de las normativas relativas a la convivencia, centrando dicho analisis,
especialmente, en la etapa educativa de la secundaria obligatoria, correspondiente
a las edades de 12 a 16 afos, en los centros escolares publicos, es decir, en los
Institutos de Educacién Secundaria (IES).

A este respecto, el andlisis del caso espafiol y, concretamente, andaluz, puede
arrojar luz sobre algunas de las vertientes de esta problematica y sobre la deriva de
las politicas educativas para hacer frente a la misma. En este sentido consideramos
que la recepcion de las reformas en la escuela secundaria configuran un proceso
complejo y en permanente redefinicion (Bocchio, 2016), pues son los sujetos los
que dotan de sentido a los discursos haciendo incluso que adquieran el significado
opuesto al definido en el texto politico (Ball, 2013).

2. LA CONSTRUCCION DEL DISCURSO DE LA PAZY LA CON-
VIVENCIA Y SU PROYECCION EN EL CAMPO EDUCATIVO EN
ESPANA Y ANDALUCIA

Desde finales de los afios 70 del pasado siglo podemos rastrear el discurso de
la Educacion para la Paz y la No violencia en el ambito internacional. La recepcion
de este discurso en el &mbito europeo vino de la mano de la Comision Internacional
sobre la Educacion del siglo XXI y del Informe Delors, que defini6 el “aprender
a vivir juntos” como una de las finalidades basicas de la educacion (Delors et al.,
1996).

Estas ideas fueron impulsadas por la Asamblea General de Naciones Unidas a
través de una “Declaracion y Programa de Accion sobre una Cultura de Paz”, en la que

100



Revista de Humanidades, 45 (2022). p. 98-115. ISSN 1130-5029

se definid la Cultura de la Paz como “un conjunto de valores, actitudes, tradiciones,
comportamientos y estilos de vida” (United Nations, 1999). Posteriormente, estos
principios se plasmaron en el “Manifiesto 2000”, en la proclamaciéon del Afio
Internacional de la Cultura de la Paz y en el Decenio Internacional de la Promocion
de una Cultura de la Paz y No violencia. Estas ideas confluyeron ademds con
los movimientos sociales antimilitaristas y de investigacién sobre la paz que se
desarrollaron desde los afios 80.

En el campo educativo, este discurso dio lugar a una eclosion de iniciativas que,
enmarcadas en una tendencia general de preocupacion por la convivencia escolar,
se plasmaron en proyectos, investigaciones e intervenciones politicas (Smith,
Pepler, & Rigby, 2004). Finalmente, estas ideas tomaron la forma de planteamientos
transversales en el marco de las reformas curriculares de los afios 90, como es el
caso de la LOGSE (1990). Esto supuso que las administraciones educativas, tanto
del estado espafiol como de la Comunidad Autéonoma de Andalucia, comenzaran
a enfocar los fenomenos de violencia escolar a través de una serie de medidas
legislativas. En lo que sigue vamos a analizar las normativas mas significativas para
el caso andaluz.

Tras la Declaracion de la Asamblea General de Naciones Unidas a favor de la
Cultura de la Paz en el afio 1999, se publico en Andalucia el Decreto 85/1999, por el
que se regulaban los derechos y deberes del alumnado y las normas de convivencia
de los centros de ensefianza no universitarios. Este decreto suponia “el punto de
encuentro de todos los estamentos de la comunidad educativa en el esfuerzo por
mejorar el clima de convivencia y por erradicar la posibilidad de actitudes violentas
¢ intolerantes en los centros docentes” (Andalucia, 1999).

El objetivo educativo era el aprendizaje para la convivencia democratica a
través del desarrollo de la capacidad para asumir los deberes y los derechos como
ciudadanos. El decreto establecia medidas educativas y preventivas (art. 30),
manteniendo un equilibrio entre elementos educativos y formadores en valores
y practicas democraticas de la convivencia, y elementos mas ligados al aspecto
normativo y sancionador.

En el afio 2002, se publico el “Plan Andaluz de Educacién para la Cultura de
la Paz y Noviolencia™, con el que se trataba de coordinar los distintos programas
que se venian desarrollando (Andalucia, 2002). El Plan insistia en el concepto de
“aprender a vivir con los demas”, como formula para mejorar el clima de convivencia
en las escuelas, y, aunque se reconocian las dificultades derivadas de las frecuentes
tensiones, se proponia, para mejorarla, el aprendizaje en la cooperacidén para la
gestion de los conflictos.

1  Dado que en la normativa oficial de la Junta de Andalucia se utiliza la denominacion
“Noviolencia”, mantenemos dicha denominacion cuando nos estemos refiriendo a citas de la normativa,
mientras que para el uso habitual en el texto del articulo utilizaremos, preferiblemente, “No Violencia”.
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La Comision de Convivencia habia sido creada como un 6rgano para canalizar
iniciativas de mejora de la convivencia en los centros, pero en este Plan se dice
explicitamente que dicha Comision no debia ser entendida s6lo como un 6rgano
sancionador, sino como un lugar de encuentro con una funcion preventiva y de mejora
del clima de convivencia. Esta matizacion es coherente con algunas evidencias
que apuntan a que lo que fue concebido como un o6rgano para la prevencion y la
mejora de la convivencia se convirtid en la practica en un mero gestor de sanciones
y correcciones.

En consonancia con los estudios empiricos que venian poniendo de manifiesto
la relacion entre la participacion de los estudiantes en los procesos decisorios de la
escuela y el incremento de la autoestima, las habilidades sociales, el ejercicio de
la ciudadania democratica, la mejora de las relaciones con los adultos y el logro
académico (MageryNowak, 2012),los planes de convivenciaempezabanacontemplar
la participacion de los alumnos y sus familias en la elaboracion de las normas de
convivencia, sobre todo en lo que se referia a los derechos y deberes del alumnado
y profesorado, como medio para involucrarlos en la gestion de dicha convivencia.

3. LA PREOCUPACION POR EL “DETERIORO” DE LA CON-
VIVENCIA ESCOLAR 'Y LA DERIVA DEL DISCURSO HACIA EL
DISCIPLINAMIENTO

El despliegue de este discurso de la Paz y la No violencia fue paralelo a la
emergencia, en el &mbito internacional, de una preocupacion por la convivencia en
la escuela, y en concreto por el maltrato entre iguales. Esta preocupacion se plasmd
en los trabajos que realizé Dan Olweus y que se concretaron en el Programa Olweus
para la prevencion del Bullyng, implementado en numerosos paises (Olweus, 1993).
A esto siguid un gran desarrollo de la investigacion sobre la convivencia escolar, asi
como numerosas intervenciones a este respecto en las politicas educativas nacionales.

En Espafia, en la década de los 90, este movimiento coincidié con la entrada
en vigor de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre (LOGSE), y la consiguiente
extension de la obligatoriedad de la ensefianza secundaria, como antes se dijo.
Como consecuencia de la creciente preocupacion por lo que empezd a denominarse
“deterioro de la convivencia escolar”, proliferaron los informes de expertos, como
el Informe Cisneros sobre Acoso y Violencia Escolar en Espafia (Onate & Pifiuel,
2005) o los Informes del Defensor del Pueblo desde el afio 1999 hasta el 2006
(Ombudsman, 2000; Espafia, Defensor del Pueblo, 2007), asi como también las
webs especializadas en “violencia escolar”, monograficos de revistas educativas y
proyectos de investigacion dedicados a este tema.

Junto a esto, se fue gestando un discurso técnico-psicologico que podia ser
utilizado para el manejo de las conductas y las emociones en el contexto escolar
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(Vaello, 2007). Se trataba de areas de conocimiento emergentes relacionadas con
la educacion moral y emocional o con la educacion en habilidades sociales, que
pretendian adiestrar a los jovenes en el conocimiento y manejo de las propias
emociones y en el desarrollo de habilidades sociales.” Otras corrientes tedricas que
vinieron a suministrar ideas para la gestion de la convivencia en los centros educativos
ponian mas el énfasis en los aspectos cognitivos, como el desarrollo del pensamiento
complejo, necesario para la reflexion ética y la resolucion de conflictos (Segura y
Arcas, 2005).° Estos enfoques dieron lugar a proyectos basados en los sistemas de
ayuda entre iguales, en la mejora de las relaciones interpersonales y en la figura del
“alumno ayudante”, el “alumno tutor” y el “mediador escolar” (Ortega y Rey, 2009).

Diversas medidas legislativa, amparadas en estos nuevos saberes, dieron lugar a
la constitucion de equipos especializados para el asesoramiento de los docentes en el
manejo de las llamadas “conductas disruptivas”. Asi, los problemas de convivencia
y de prevencion de conflictos en las escuelas se han convertido en un tema prioritario
que ha llevado a la implementacién de diversos programas de desarrollo de
habilidades para enfrentarlos (Avilés, Torres y Vian, 2008; Ortega y Rey, 2009).

Hasta este momento, las disposiciones legislativas habian proclamado
su adhesion a los valores y principios de la Cultura de la Paz y la Noviolencia,
manifestando la importancia de la educacidén para desarrollarla. Sin embargo, la
promulgacion del Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se adoptaban medidas
para la promocion de la Cultura de Paz y la Mejora de la Convivencia en los Centros
Educativos sostenidos con fondos publicos (Andalucia, 2007a), supuso un cambio,
pues ahora se respondia de manera explicita a una demanda de un sector de la
comunidad educativa que reclamaba hacer frente al “deterioro del clima escolar”.

Ya en el preambulo del Decreto se justificaba “la urgencia y pertinencia de dar
un nuevo enfoque a los objetivos de la educacién”, introduciendo en los centros
educativos “una cultura que facilite el tratamiento eficaz de los conflictos escolares,
con el objeto de que éstos no se traduzcan en un deterioro del clima escolar”. Lo que
sigue a continuacion del Preambulo no hace mas que confirmar estas apreciaciones,
pues se afirma que “establecer la convivencia, y restablecerla cuando se ha roto, es
una meta y una necesidad para la institucion escolar”.

Quedaba, pues, de manifiesto, el caracter reactivo de estas disposiciones, pues
si hasta este momento se habia puesto el énfasis en el tratamiento de la convivencia
como contenido vinculado a la construccion de valores para la paz, la democracia y

2 Algunos de los autores de estas ideas que cabria citar, hoy dia ya clasicos, serian D. Goleman,
L. Carreras, A. Pascual, F. Savater, A. P. Goldstein, L. Michelson, V. E. Caballo, M. T. Greenberg o R.
Silvestre.

3 Aqui podriamos citar la “Filosofia para nifios” de Matthew Lipman, la “Filosofia practica”
de Lou Marinoff, el “Programa de Enriquecimiento Instrumental” (PEI) de Reuven Feuerstein, el
pensamiento lateral y la 16gica fluida de Edward de Bono o la “Teoria de las inteligencias multiples” de
Howard Gardner.
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los derechos humanos, a partir de aqui se trataba de afrontar una cuestion relacionada
con la gestion cotidiana de la disciplina en los centros escolares.

En todo caso, aunque se mantenian algunos elementos del discurso de la cultura
de la paz, el Decreto abordaba de manera explicita la cuestion de las normas y de
las correcciones, a las que denominaba “medidas disciplinarias™. Los articulos 13
al 37 trataban de las normas de convivencia y de los incumplimientos. También
se contemplaban actuaciones para el reforzamiento de la seguridad en los centros
educativos, estableciendo la colaboracion con las administraciones con competencias
en materia de seguridad publica, como precedente de la presencia policial, la
seguridad privada y las camaras de vigilancia en los centros educativos, € incluso de
las charlas orientadoras sobre temas de seguridad y normas impartidas por parte de
agentes de policia a los alumnos.

Este Decreto modificé también, en varios aspectos de interés, el Decreto
85/1999, por el que se regulaban los derechos y deberes del alumnado (Andalucia,
1999b). Asi, se anadio, en el articulo 21, un nuevo deber de los alumnos: “estudiar
[y esforzarse]* para conseguir el maximo desarrollo segtin sus capacidades”. Y en el
articulo 26 se afiadio asimismo: “el alumnado tiene el deber de respetar las normas
de organizacion, [convivencia y disciplina] del centro educativo, recogidas en el
reglamento de organizacion y funcionamiento”; y se incorporé un nuevo apartado:
“el alumnado tiene el deber de participar y colaborar en la mejora de la convivencia
escolar y en la consecucion de un adecuado clima de estudio en el centro, respetando
el derecho de sus compafieros y compaiieras a la educaciéon y la autoridad y
orientaciones del profesorado”. Consideramos relevante que en el discurso de la
convivencia aparezcan estos nuevos significantes: ‘“esforzarse”, “disciplina” y
“autoridad”, asi como la alusion indirecta a los alumnos “disruptivos”, que “no
respetan el derecho de sus compafieros a la educacion”.

Finalmente, en esta linea, la Orden de 18 de Julio de 2007 (Andalucia, 2007b)
instaba a establecer medidas de vigilancia de los espacios y los tiempos considerados
“de riesgo”, como los recreos, las entradas y salidas del centro y los cambios de
clase. Con respecto al Aula de Convivencia, se establecia su uso para dar acogida a
los alumnos expulsados del aula.

4. EL DISCURSO Y LA REALIDAD: ALGUNAS EVIDENCIAS EN
ANDALUCIA

En el marco contextual que se acaba de presentar hemos desarrollado algunos
estudios sobre la concepcion y la practica real de la educacion para la convivencia

4  Ponemos entre corchetes las palabras que este Decreto afiade con respecto a la redaccion de
la legislacion anterior.
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en Andalucia.’ De una investigacion realizada durante el curso 2011-2012 en dos
centros de educacion secundaria® de Sevilla (Pineda-Alfonso, 2012) se desprenden
informaciones de interés que nos indican que las actividades relacionadas con la
convivencia suelen ser entendidas basicamente como un emblema al servicio de
la identificacién con causas consideradas pedagodgicamente correctas, a través de
charlas, exposiciones, afiches, y algunos “temas transversales” relacionados con
ciertas fechas o celebraciones como, por ejemplo, la “Jornada Escolar de Paz y No
Violencia”, el “Dia de la Solidaridad”, el “Dia Escolar por la Tolerancia”, el “Dia
Mundial del Medio Ambiente” o el “Dia contra la Violencia” (Pineda-Alfonso y
Garcia-Pérez, 2014, p. 9).

Por otra parte, en los dos centros escolares estudiados parece que el problema
de la disciplina ocupa buena parte del tiempo y de las energias de los profesores
y del staff, pues, pese a las medidas innovadoras bienintencionadas aplicadas, los
resultados son muy similares. La aplicacion del castigo predomina sobre cualquier
otra medida, y el elevado nimero de sanciones y expulsiones del aula y del centro
es una constante curso tras curso. Ante esto, los equipos directivos instan a utilizar
nuevas “estrategias” que contribuyan a paliar el problema, pero “manteniendo el
nivel de autoridad conseguido”. En uno de los centros estudiados, estas estrategias
se concretan -en un documento denominado “Lineas Generales de Actuacion
Pedagdgica”- en el cambio metodologico y en los contenidos, “para darles un sentido
global y transversal”. Pero este tipo de propositos recogidos en los documentos se
quedan luego, en la practica real de la vida en el centro, en un nivel de declaraciones
escasamente efectivas. Otro dato a tener en cuenta, que aparece claramente en ambos
centros, es la concentracion del mayor nimero de sanciones en los primeros cursos
de la ESO. Esto contrasta con los cursos superiores, sobre todo en el Bachillerato, en
los que los “incidentes disciplinarios son insignificantes”.

Tanto en el IES A como en el [ES B encontramos una regulacion exhaustiva de
los movimientos de los alumnos, como las salidas y entradas al Centro y el control en
los cambios de clase. En este sentido, el Plan de Convivencia establece una regulacion
exhaustiva de los espacios y los tiempos escolares y un catdlogo de prohibiciones y
limitaciones que regulan hasta el mas pequeiio detalle la vida del Centro. La apertura
y cierre de puertas, la vigilancia en los pasillos de las distintas plantas, y en distintas
zonas de los patios, el control de la movilidad y la continua supervision de todas
las actividades de los alumnos por parte de algiin adulto, ya sea conserje o profesor.
La prohibicion de establecer contactos con personas de fuera del centro a través de
las ventanas o el vallado exterior, e incluso la imposibilidad de acceder a las aulas,

5  Estos estudios se han desarrollado en el marco del Proyecto de [+D+I con titulo “Estrategias
de formacion del profesorado para educar en la participacion ciudadana (EDU2011-2013).

6  Para respetar el anonimato de ambos centros los denominaremos IES A e IES B. Uno esta
situado en la periferia en una zona de cierta marginalidad social (A) y el otro en una zona residencial de
clase media urbana (B).
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patios, biblioteca, salon de actos, y en general a cualquier espacio de uso comun, sin
el permiso de un adulto (Pineda-Alfonso y Garcia-Pérez , 2014, p. 11).

En general, la gestion de la convivencia se rige por patrones muy mecanicos,
de premio-castigo. Respecto a la limpieza y conservacioén de las aulas, a veces se
utiliza, bajo la supervision de un profesor de guardia, para redimir algun castigo y
se justifica como una “prestacion a la comunidad educativa y al cuidado del medio
ambiente”, ofreciéndose incluso a los padres como medida sustitutiva a la expulsion.

Con respecto a la Comision de Convivencia, podemos leer en el Plan de
Convivenciadel IES A que “en la practica sus acciones se centran casi exclusivamente
en la aplicacion de las correcciones proponiendo al Consejo Escolar las medidas que
considera oportunas”. El Aula de Convivencia pretende ser un lugar de reflexion
y de aprendizaje en la resolucion de conflictos, sin embargo, observamos que en
la préactica se convierte en el lugar al que se envia a los alumnos expulsados de
clase para facilitar el trabajo de sus compaieros y del profesor. Pero, ademads, un
peligro real de esta medida es que algunos alumnos, “que no son capaces de seguir
las explicaciones” de clase, prefieran estar en el Aula de Convivencia antes que
dentro de clase; con el fin de obviar esto se establecia la separacion y division por
zonas de los alumnos, en dicha Aula, y el establecimiento de un maximo de dias de
permanencia, “para evitar que la correccion se convierta en un premio”.

El Aula de Mediacion se concibe en los planes de convivencia como una
oportunidad para formar a profesores y alumnos en la gestion de los conflictos y como
un mecanismo para afrontarlos. Pero en la practica su actuacion queda reducida a un
pequefio grupo de profesores y alumnos, mientras la gran mayoria de la comunidad
educativa permanece ajena a su quehacer (Pineda-Alfonso, 2014, p. 15).

Otro de los fendmenos que se constata, tanto en el Centro A como en el B, es
que los problemas de convivencia se correlacionan con el fracaso académico, pues
un porcentaje muy alto de alumnos sancionados tiene dificultades con el seguimiento
de las tareas habituales de clase y aproximadamente un tercio son repetidores. En
el andlisis de los documentos de sancion (“partes”) encontramos que el motivo mas
frecuente (85%) es “cualquier acto que perturbe el normal desarrollo de las actividades
de la clase”, y el castigo suele ser la expulsion de la misma. De los documentos de
sancion que cumplimentan los profesores se desprende que son alumnos que “tras
reiteradas llamadas al orden, dificultan el desarrollo de la clase”, o bien “no son
capaces de seguir las explicaciones del profesor”, “carecen de disciplina y habito de
estudio”, etc.

Con respecto a la participacion del alumnado y sus familias, aunque las
disposiciones legislativas insisten en su importancia para mejorar la convivencia,
en la practica hemos observado que solo se requiere a los padres para que colaboren
en el disciplinamiento de los alumnos conflictivos. Y con respecto a la participacion
de los alumnos, en la practica se les pide que colaboren con el profesorado en el
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mantenimiento del orden, la disciplina y la limpieza del Centro. Un ejemplo lo
tenemos en la ejecucion de los “informes de incidentes”, que los delegados de curso
son responsables de realizar cuando hay algin conflicto en una clase, poniendo de
manifiesto el cardcter de la participacion de los representantes de los alumnos
como colaboradores de los profesores en el mantenimiento de la disciplina.
También existe cierto paralelismo entre algunas actitudes observadas en la cultura
profesional de los docentes, como el pesimismo y el conformismo con respecto a las
posibilidades de mejorar la educacion de sus alumnos, y la apatia y escasa autoestima
¢stos. El resultado suele ser una concepcion sancionadora de la evaluacion como
mera constatacion de lo que existe, sin ninguna posibilidad de influir en la realidad
educativa para mejorarla.

5. REFLEXIONES Y CONCLUSIONES FINALES

Una primera constatacion general, derivada de los analisis anteriores, es la
existencia, por una parte, de un discurso pedagogicamente correcto elaborado y
difundido desde las esferas de la planificacion y gestion de las politicas educativas,
y que tiene su propia logica y sus propias fuentes, y, por otra, un discurso de la
practica cotidiana, que forma parte de la cultura del centro educativo y de la cultura
profesional docente mayoritaria. El primer discurso representa la verdad oficial y
se inscribe en el marco de una frondosa planificacion, en la que han proliferado los
decretos, planes y proyectos, y que se ha apoyado tanto en las recomendaciones
de organismos internacionales como en los nuevos saberes surgidos en el campo
de la inteligencia emocional y las habilidades sociales, como técnicas renovadas
al servicio de la gestion de los conflictos, pero sin una auténtica reflexion sobre las
causas de los problemas.

También constatamos que las actuaciones amparadas en ese discurso apenas han
influido en la vida de los centros, quedando a menudo subsumidas y resignificadas
por la cultura escolar mayoritaria. Todos estos planes no han hecho mas que afiadirse
a los que ya existian, repitiendo las mismas buenas intenciones e insistiendo en los
mismos objetivos que ya aparecian en el curriculo prescrito, poniendo de manifiesto
que la redundancia de las normas reguladoras puede ser, paraddjicamente, indicativa
de su ineficacia e incumplimiento reiterado. Ademads, todo parece indicar que
estos planes y proyectos son llevados a cabo por un reducido grupo de profesores
comprometidos y dispuestos, pero no llegan a impregnar la cultura de la escuela.
En esta dialéctica de choque de culturas y de discursos podemos observar algunos
fendmenos destacables, que sefialamos a modo de conclusiones.

A menudo las intenciones y mandatos originales del discurso pedagdgicamente
correcto se desvirtian cuando pasan por el tamiz de la cultura de los centros (Ball,
2013). Nos referimos por ejemplo a la idea de la Comisién de Convivencia o al Aula
de Convivencia, que en la practica han sido resignificadas convirtiéndose en espacios
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para la gestion de las sanciones disciplinarias. Por otra parte, observamos —como se
ha dicho- un discurso de lo real formado por précticas y por textos normativos que
establecen prohibiciones y restricciones para gestionar las relaciones, asi como los
espacios y los tiempos escolares, siguiendo la 16gica de la evitacion del conflicto a
través de mecanismos de limitacién de las oportunidades de interaccién (Devine,
2002). Asi, el conflicto no se concibe como una parte de la vida cotidiana que uno
debe aprender a manejar y de donde derivan experiencias, sino como algo que debe
evitarse, primando la accion sobre la reflexion y empobreciendo de esta manera los
aprendizajes (Thornberg, 2010). Esto incluye la supervision constante de los alumnos
por parte de algin adulto, restringiendo asi su autonomia y capacidad de toma de
decisiones, y fomentando la dependencia instrumental e intelectual (Thomas &
O’Kane, 1999). La aplicacion de los castigos colectivos también actia en la misma
direcciodn, ya que implica la dependencia del control externo y, como consecuencia, la
ausencia de autonomia personal y de capacidad para autorregular la propia conducta.
Todo esto contribuye a la construccidon de una cultura de la resistencia por parte de
los alumnos y de una relacion basada en la desconfianza.

A este respecto, algunos estudios han senalado que el deseo de independencia 'y
autonomia de los alumnos aumenta cuando llegan a la ensefianza secundaria (Roiste
et al., 2012). Pero es precisamente en este momento cuando hay un aumento en la
disciplina y en la contencidn en la escuela. Algunas investigaciones realizadas en
los EE.UU han demostrado que los cambios asociados a la transicién de Primaria
a Secundaria pueden ser especialmente dafiinos, ya que la toma de decisiones y la
capacidad de eleccion se reducen en el entorno educativo justo en un momento en que
el deseo de autonomia y autodeterminacién esta aumentando (Samdal et al., 2000).
Probablemente esa sea una de las razones por las que los problemas de convivencia
se agravan en los primeros afios de la educacion secundaria.

Aunque en el discurso de los decretos legales se insiste en el aspecto preventivo
y educativo de las medidas de fomento de la convivencia, en la practica observamos
que predomina la logica premio-castigo y la tendencia a separar y excluir cuando
se trata de sancionar conductas contrarias a las normas. Esta 16gica normalizadora
y segregadora seria uno de los factores que explican el abandono por parte de los
alumnos que no encajan en el sistema y, por consiguiente, la practica desaparicion
de los problemas disciplinarios en los ultimos cursos de la educacion secundaria
obligatoria y en el Bachillerato, pues aqui habrian llegado solo los que han sido
capaces de adaptarse a los requerimientos del sistema escolar.

Es mads, en algunos documentos de los centros analizados observamos la
relacion entre estas conductas desviadas y la incapacidad de estos alumnos para
seguir el ritmo académico de sus compaiieros. En estos casos se separa a los alumnos
llamados “disruptivos™ para facilitar el trabajo de sus compafieros y del profesor.
Ademas, parece —como se ha expuesto- que estos alumnos que salen de clase no lo
hacen de mal grado, lo que estaria mostrando la ineficacia de la medida.
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Ante la alarma que produce el aumento de las sanciones, y la constatacion
de su inutilidad para evitar los problemas, la direccion de los centros, sin duda
atendiendo a los requerimientos de los gestores educativos, suele instar —como se
vio- a los profesores a utilizar “estrategias” que contribuyan a paliar el problema de
la indisciplina utilizando el cambio metodologico y en los contenidos “para darles un
sentido global y transversal”, aunque recordando que hay que mantener “el nivel de
autoridad conseguido”. Sin embargo, se ignora que esa actuacidon que se requiere a
los profesores supondria un proceso de cambio profesional complejo, que no puede
ocurrir por el mero voluntarismo.

En efecto, el discurso del cambio y de las buenas intenciones puede chocar
con creencias fuertemente arraigadas en la cultura profesional de los docentes.
Las creencias sobre la convivencia en un centro escolar —como otras creencias
del ambito social- son ideas de sentido comun fuertemente arraigadas, basadas en
significantes que se repiten miméticamente por impregnacion social y con un fuerte
sesgo confirmatorio (Moscovici, 2001), pues se afirman por su sola existencia o por
el prestigio de la tradicion: “esto es lo que siempre se ha hecho”, “esto es lo que
nos han dicho que hagamos aqui”, etc. A menudo estas creencias pueden servir de
soporte para mantener el estatus o la condicion profesional, y pueden tener un sentido
identitario, de tal manera que la modificacion de una creencia que consideramos
axial en nuestra cosmovision amenaza con cambiar “lo que soy”. Esto explicaria que
ideas o experiencias contrarias a las concepciones propias se consideren un ataque
personal y provoquen que se reaccione emocional e irreflexivamente.

Observamos también, en ese sentido, un esfuerzo, desde las representaciones
sociales mayoritarias que conforman el discurso de la cultura escolar, por sustituir
viejos conceptos por significantes correctos. Asi, limpiar el patio ya no es un castigo
sino una “prestacion a la comunidad educativa” revestida de trabajo cooperativo,
fomento de la responsabilidad e incluso al servicio del “cuidado del medio ambiente”.

Por lo demas, las concepciones y actitudes sobre la convivencia aparecen
vinculadas al conformismo y a la repeticion de estereotipos, fomentando una vision
simplificadora de la convivencia basada en la oposicion dialéctica de significantes
binarios, bueno-malo, listo-torpe, que tiene como consecuencia el empobrecimiento
de la capacidad de reflexion y analisis y la prevalencia del conformismo a través de
la aplicacion de calificativos a modo de etiquetas.

Un ejemplo de esta simplificacion puede ser la creencia de que cambiar a
los alumnos de lugar en el aula puede solucionar los problemas, y a menudo esto
aparece como “medida de mejora” en las evaluaciones. Asi, el pesimismo en cuanto
a la posibilidad de influir en la realidad escolar para mejorarla conduce a la mera
constatacion de lo que existe, configurando una concepcidén sancionadora de la
evaluacion. Esto se correlaciona con las actitudes de conformismo fatalista, apatia y
escasa autoestima que se observan en algunos alumnos.

109



Los resultados de este estado de cosas, en términos de conductas concretas
de los alumnos, van desde el cumplimiento formal de las tareas como estrategia de
supervivencia, pasando por la inhibicion, el retraimiento o la desafeccion, formas
todas de la resistencia pasiva, hasta la franca rebelion, que puede tomar la forma de
mera queja o de un discurso critico mas elaborado. Otra de las consecuencias de este
proceso puede ser la identificacion, la obediencia y el conformismo, que conducen
a “comprender” a quien impone el cambio sin contar con los afectados, adoptando
nuevos significantes que se repiten sin comprenderlos ni compartirlos. Todo esto
configura un aprendizaje-simulacion sin operatividad practica alguna.

Algunos de estos fenomenos han sido observados y descritos en distintos
estudios empiricos, que han sefialado que los métodos de ensefianza y los sistemas de
evaluacion estan correlacionados con la mayor o menor probabilidad de ocurrencia
de episodios antisociales en el aula y en el centro (Mooij, 1998). Estos estudios
indican que la democratizacion de la escuela puede ser un antidoto para las conductas
disruptivas, pero esto choca con las concepciones mayoritarias que se tienen de la
escuela por parte del profesorado.

En los planes de convivencia de los centros investigados se enfatiza la
importancia de la participacion de las familias y de los alumnos para la mejora
de la convivencia, y asi se recoge en los decretos legislativos. Sin embargo en la
practica esta participacion se convierte en mero consentimiento, pues estos deseos
chocan con unas relaciones jerarquicas que hacen muy dificil la participacion real,
quedando, en el caso de los alumnos, reducida a una mera colaboracidon con los
profesores (Wilson, 2007; Bosch Mestres y Gonzélez-Monfort, 2012).

Este enfoque de la convivencia configura un estado de cosas en el que el
verdadero objetivo es construir un clima de aula y de centro que permita desarrollar
el programa académico en las condiciones tradicionales, con alumnos escuchando en
silencio la explicacion del profesor y realizando tareas que requieren escasamente su
participacion y poco vinculadas con la realidad y con sus experiencias e intereses. La
convivencia se convierte de esta forma en algo meramente instrumental al servicio
del mantenimiento del orden y del desarrollo de un modelo didactico que implica
unas determinadas relaciones que implican un escaso reconocimiento de los alumnos.

Con el paso del tiempo, las iniciativas que planteaban el aprender a convivir
como parte fundamental del curriculum fueron quedando en el plano de las buenas
intenciones, dando paso a una concepcion disciplinante de la convivencia que
ponia el énfasis en las medidas de correccion. Un factor que contribuyd a esta
deriva autoritaria fue la idea, mantenida desde posiciones conservadoras, de que la
indisciplina se estaba aduefiando de las aulas, en el marco de un conflicto generacional
que tenia como escenario institucional la escuela.

Otro elemento que ha operado como obstaculo para considerar la convivencia
como un contenido educativo de interés ha sido el peso del curriculum y la concepcion
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tradicional de los contenidos, muy ligada a su caracter de conocimiento oficial de
las élites, de caracter enciclopédica (Aceituno Silva et al., 2012). Los planes y
proyectos innovadores, de inspiracion tecnoldgica, han chocado con la realidad de la
formacion inicial de los docentes y con la cultura profesional mayoritaria de éstos,
pues al prescribir cambios que ignoraban la realidad y la complejidad de los procesos
han perdido su fuerza moral y han suministrado argumentos al enfoque conservador.

Estas conclusiones, aun siendo parciales, esbozan un cierto panorama de las
nuevas situaciones problematicas que se generan en los contextos escolares cuando
se introducen cambios de gran repercusion social, como la extension de la educacion
obligatoria, sin afrontar la necesaria transformacion de la cultura escolar y de la
cultura docente tradicionales. En esos procesos, iniciativas educativas con gran
potencialidad, como la promocion de la cultura de la paz y la convivencia, pueden
sufrir una deriva que termina por generar efectos contrarios a los inicialmente
perseguidos, contribuyendo, paraddjicamente, a la consolidacion del sistema
tradicional.
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