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EdrEsenTA CION

Reflexiones Sobre la Violencia
en el Medio Escolar

Daniel Miguez'

Desde hace bastante tiempo la ‘cuestién’ de la violencia en las
escuelas y la violencia escolar se ha instalado en la agenda de muchos ac-
tores sociales en la argentina. Los medios de comunicacion, la comunidad
académica, los docentes de los niveles primario y medio, pero también la
sociedad civil, encarnada en las expresiones de progenitores y alumnos,
recurrentemente reclaman, denuncian o reflexionan sobre los niveles
de violencia que ‘inusitadamente’ parecen haber invadido las escuelas
argentinas. Ahora bien, abocados a la tarea de la investigacién cientifi-
ca, seria epistemoldgicamente inocente aceptar esta ‘problematizacion’
como un reflejo lineal de procesos objetivos y reales que afectan a las
instituciones educativas. Porque no es solamente que debemos distinguir
entre la violencia que, proveniente de un sistema de vinculos societales
generales, tiene manifestaciones episddicas en el medio escolar (violencia
en escuelas), de aquella que es producida por las instituciones educativas
en si (violencia escolar). Sino que asir el fenémeno mismo de la violencia
(lograr un concepto que permita un recorte adecuado de la realidad) y
elaborar una posicion analitica que evite la incorporacién de supuestos
culturales y sesgos tedricos es una tarea de por si compleja.
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De hecho, una primer cuestién ineludible es que, como nos lo ha
ensefiado Elias (1993), pertenecemos a una tradicién cultural que se ha
planteado la eliminacion de la violencia como componente de su sistema
de relaciones sociales. Y que consecuentemente con eso ha, progresi-
vamente, desnaturalizado su forma mas evidente —el recurso al uso de
la fuerza fisica— como mediadora o constructora de vinculos sociales?
y la ha suplantado por el mecanismo de la autocoaccién (un control y
restriccion de los impulsos emocionales y la agresiéon que el individuo
ejerce sobre si mismo). Por otro lado, la adquisicién de esta capacidad
de autocoaccién es resultado de una serie de imposiciones, referidas al
uso del tiempo, el espacio o la libertad de expresién emocional, que se
imponen al sujeto exteriormente y desde su infancia, de alguna manera
‘violentando’ su subjetividad, hasta que estos hdbitos son naturalizados de
tal manera que dejan de vivirse como imposiciones. Asi, descubrimos, a la
vez, que existen ‘violencias’ en plural (la fisica, la psicoldgica, etc.) y que
la cultura occidental desplaza pero no elimina el componente de violencia
implicado en el sistema de relaciones sociales: pasa del uso de la fuerza a
la (auto)coercidn subjetiva. De manera tal que mds que la eliminacién de
la violencia lo que ocurre es una transformacién morfolégica de la misma,
pero sin que ésta sea realmente excluida del orden social.

Ahora, aln esta sucinta exploracién conceptual muestra la
complejidad del fenémeno que abordamos. Por una parte, se hace
evidente que cuando pensamos o creemos que los niveles de violencia
se han incrementado en nuestras escuelas, debemos dudar acerca de si
realmente estamos apreciando un incremento en una préctica efectiva;
o si, en realidad, lo que percibimos es la distancia entre las expectativas
culturalmente inducidas de que toda forma de coercién y/o coaccién
sea eliminada del sistema de vinculacién social y las practicas sociales
efectivas que todavia las incluyen. Es decir, debemos preguntarnos si se
han modificado las pricticas sociales o si lo que ha variado es nuestro
punto de mira sobre ellas. Pero, por otro lado, cualquier estudio de la
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violencia debe tener en cuenta su aspecto multiforme. Como surge del
sistema conceptual de Elias, la violencia puede asumir multiples moda-
lidades (fisica, psicoldgica, simbdlica, cultural, etc.) e incluso existen
vasos comunicantes que permiten la traspolacién de una a otra forma de
la misma. Por lo tanto, cuando inquirimos sobre la violencia debemos
tener en cuenta a cudl o cudles de sus manifestaciones queremos consi-
derar. Pero antes de avanzar sobre la cuestion de la variedad morfolégica
de la violencia, y de las posibles taxonomias que dan cuenta de ella, es
oportuno detenerse todavia en otro asunto.

Cuando Elias plantea que la autocoaccién es algo que se logra
por un extenso sistema de restricciones que se imponen progresivamente
sobre el sujeto, hasta que se naturalizan al punto tal de no vivirse como
imposiciones, podriamos tentarnos e inmediatamente tratar a estas
imposiciones como una mds de las formas de violencia presentes en
la sociedad. Sin embargo, entra aqui la cuestién de que, en una cierta
medida, estas imposiciones son ‘aceptadas’® por los sujetos porque la
naturalizacién de esos hibitos impuestos constituye una substantiva
parte de los recursos necesarios para la constitucién del colectivo social
al que pertenecen y también para una integracién social que permite a
los sujetos alcanzar sus metas dentro de ese orden. Ingresa con esto la
cuestion de la existencia de formas ‘legitimas’ de violencia (imposiciones
aceptadas porque permiten la participacién en el orden social) y formas
ilegitimas de violencia, que son imposiciones vividas como arbitrarias
por los sujetos. En esta misma dindmica se inscribe, a su vez, el problema
del cardcter relativo de la violencia. Ya que no todos los sectores de la
sociedad aceptan en el mismo grado los distintos tipos de habituacio-
nes o practicas como parte de la violencia legitima. De manera tal que
distintos sectores sociales pueden percibir como legitima o ilegitima
(calificar como aceptable o no) distintos tipos y grados de violencia. Y
esta ‘divisoria de aguas’ no separa tan solo a estratos socioeconémicos
disimiles, sino que dentro de ellos pueden manifestarse ‘estamentos’
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diversos con criterios (morales) diferenciales acerca de la legitimidad
de las distintas formas de la violencia (por ejemplo, quienes pertenecen
a la corporacidn policial o a las subculturas delictivas pueden conside-
rar aceptables ciertas formas de uso de la fuerza intolerables para otros
sectores dentro del mismo estrato social?).

Encontramos, entonces, que ademds de la diversidad morfolégica
de la violencia existe también variacién en lo que podriamos denominar
los origenes o causas de la violencia. Es decir, si la anterior reflexion
sobre la legitimidad e ilegitimidad de la violencia nos coloca en el cam-
po de las posibles causas ‘politicas’ de la violencia (su vinculacién a la
existencia de sistemas de dominacién) podemos reconocer que paralelo
a este origen pueden existir otros: la violencia delictiva, la violencia fa-
miliar, la étnica y por supuesto la escolar. Esta claro que en un alto nivel
de abstraccién todas estas formas pueden pensarse, de alguna manera,
como ‘partes’ de un sistema de dominacién politica. Pero reducir siempre
estos factores a lo que recurrentemente es pensado como su componente
ultimo, implica el peligro de desconocer sus especificidades y caer en
un reduccionismo que limita, mis que expande, nuestra capacidad de
comprension y explicacion.

Muy bien, es ya obvio que al indagar sobre la violencia entramos
aun territorio complejo. La violencia no es solo un fendmeno multiforme,
sino que ademds esa multiformidad existe o se manifiesta en muchas
dimensiones, sobre distintos pardmetros. Asi, tenemos diferencias mor-
foldgicas: violencia fisica, simbdlica, psicoldgica, cultural, etc. y también
tenemos diversos origenes causales y entramados vinculares en los que
se manifiesta: violencia politica, racial, familiar, delictiva, interpersonal,
social y demds. Pero junto a estas también caben diferenciaciones que
aluden a los grados de aceptacién de las précticas: violencias legitimas e
ilegitimas; a lo que se asocia el fendmeno de las miiltiples diferenciaciones
sectoriales en la percepcion de la violencia: lo que es o no violento puede
ser definido y percibido de forma distinta por diversos actores sociales.
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Asi, los trabajos que se incluyen en este dossier, aunque no
cubren exhaustivamente la gama de las violencias, muestran varias de
las dimensiones que asume el fendmeno de la violencia escolar y en las
escuelas. Algunos articulos han sido escritos explorando las asociaciones
entre los regimenes de escolarizacion y la reproduccion del orden social, y
concentrandose tanto en las manifestaciones fisicas de la violencia como
en sus dimensiones simbdlicas o culturales. Otros trabajos indagan mas
sobre las formas de sociabilidad endogdmica, al interior de la comunidad
escolar y se preocupan por la violencia cuando ésta se expresa como es-
tigmatizacion entre los pares, o como problemas intergeneracionales de
comunicacién y también en agresiones fisicas o psicolégicas. Pensando
en estas cuestiones también incluimos indagaciones acerca de posibles
mecanismos de reduccién o restriccién de los niveles o grados de vio-
lencia. Pero antes de ingresar en una reflexion mas sistematica sobre los
contenidos de los trabajos que presentamos aqui es fundamental plantear-
se un problema adicional. Toda esta diversidad de perspectivas y aproxi-
maciones nos deja con una cuestién de fondo que no puede ser soslayada,
y es que finalmente debemos encontrar algiin denominador comiin que
nos permita designar a todas ellas como, de alguna forma, ‘violencia’.
Es decir, si reconocemos a todo este archipiélago de fendmenos como
pertenecientes a subclases de un mismo tipo, debemos identificar cuél
es el componente recurrente en ellas que nos permite pensarlas como
tales. En este sentido, un punto de partida ineludible para comenzar una
reflexién més sistemética sobre las distintas dimensiones de la violencia
escolar o en las escuelas es encontrar ese factor comun.

La violencia y sus diversidades

Por suerte no estamos solos cuando nos avocamos a encontrar
algin factor persistente que nos permita identificar los componentes
esenciales de la violencia. Existe ya una vasta reflexién orientada a
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resolver lo recurrente en la diversidad cultural, morfolégica y causal de
la violencia. Por ejemplo, luego de una larga reflexién sobre la cuestion
de la diversidad cultural y la violencia, Richies (1986) sugiere centra-
lizar los estudios de la violencia sobre su dimensién fisica y definirla
como ‘resistida produccién de dafio fisico’. Estd claro que el problema
con esta aproximacion es que restringe la diversidad morfolégica de la
violencia a tan solo uno de sus componentes, excluyendo otras de sus
manifestaciones. Intentando una aproximacién algo més sofisticada
Heriter propone lo siguiente:

Llamemos violencia a toda restriccion de naturaleza fisica o psi-
quica susceptible de conllevar el terror, el desplazamiento, la infelicidad,
el sufrimiento o la muerte de un ser animado; todo acto de intrusion que
tiene por efecto voluntario o involuntario la desposesion de otro, el dafio
o destruccion de objetos inanimados (Héritier, 1996:3).

La virtud de la definicién de Heriter es que, a diferencia de la
de Richies, claramente transciende la diversidad cultural, morfol6égica
y causal. Porque si bien ambas tienen la virtud de colocar en el nodo de
la definicién de violencia a la ‘experiencia’ del propio sujeto-victima,
la dltima incluye experiencias que no son solamente fisicas. Lo que es
recurrente en los hechos violentos segiin esta definicion es la imposi-
cién arbitraria que proviene de una fuerza (fisica, material, psicolégica,
cultural) que es exterior a la victima de la violencia, y la experiencia de
sufrimiento (terror, desplazamiento, infelicidad) que provoca en ella.
Entonces, indistintamente de las caracteristicas de la fuerza que someta
al sujeto, la violencia implica siempre una produccién arbitraria de dafio,
en las distintas dimensiones en que esta pueda ocurrir.

Ahora, si bien la consideracion de la perspectiva de la victima a
la hora de definir violencia es de por si indiscutible, tal vez deberia tenerse
en cuenta la complejidad que este punto de mira implica o introduce. La
idea de una resistida produccién de dafio o de la experiencias de terror,
infelicidad, etc. que incluyen Richies o Heriter sugieren que la violencia
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solo es tal cuando la produccién de dafio es, en algtin sentido, vivida como
arbitraria por el sujeto sobre el cual se ejerce. De manera que cualquier
produccién de dafio que no fuera experimentada como arbitraria por
quien lo padece no deberia ser considerada violencia. Esta perspectiva
estd claramente orientada a salvar el problema de la diversidad cultural, o
intersectorial, de manera de evitar juicios etno o sociocéntricos: calificar
como violentas a précticas sociales que no son vividas como tales por sus
protagonistas. La cuestién es que esta manera de resolver el problema, en
algin sentido, elimina la distincién entre violencias legitimas e ilegitimas
(Ia violencia solo puede ser tal cuando es ilegitima: no aceptada por la victi-
ma) y dificulta pensar la ambigiiedad que queda implicada en la produccién
de dafio cuando ésta es aceptada —aunque de todas maneras vivida como
cruenta y evitada en la medida de lo posible—y en las posibles distancias
entre las posiciones idiosincrésicas y los consensos societales basicos (un
sujeto puede pensarse como excepcional y por fuera de las normas que
se aplican al resto de sus congéneres, y por lo tanto experimentar como
violento lo que es una practica cultural naturalizada).

Estos asuntos no son nimios si tenemos en cuenta que la cuestion
central de la articulacién violencia-dominacidn se juega en gran medida
sobre las diadas relacionales —la vinculacién individuo-sociedad y la
vinculacién entre sectores sociales— que estas definiciones tienden a
diluir. Y, como veremos, la violencia escolar se relaciona muchas veces
con estos pardmetros ambiguos de violencias culturales o simbdlicas que
a la vez que son vividas como imposiciones son también deseadas, y a
la vez que expresan dominaciones intersectoriales incluyen consensos
sociales elementales. La diversidad de perspectivas que se incluyen en
los trabajos de este dossier muestra justamente este abanico de problemas
a la hora de pensar la violencia.

El dossier se inicia asi con un articulo de Aurea Guimaraes que
se concentra fundamentalmente en la cuestion de las articulaciones entre
la violencia simbdlica que forma parte del dispositivo escolar y el man-
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tenimiento del orden social asimétrico: la dominacién. Rescatando las
seminales contribuciones de Foucault, la autora historiza el proceso por
el cudl el poder (a través de la escuela, pero no solo de ella) se instituye
en los microvinculos sociales y produce individuos ‘obedientes’ a los
mandatos implicitos que facilitan la reproduccion de la dominacién. Asi,
la escuela actual apareceria como encarnacién de unos mecanismos cada
vez mds sutiles de control. Ya no se trataria estrictamente del panéptico
institucional que permite vigilar continuamente a los ‘internos’, sino de
la operatoria de mecanismos que naturalizan en los propios sujetos su
(dis)valor social. Por ejemplo, la situacién de exposicion/frustracién que
puede sufrir un sujeto al ser confrontado con dispositivos tecnolégicos
novedosos que no logra manipular y que exponen, pedagdgicamente, por
decirlo de alguna manera, los motivos de su exclusién. Estas situaciones
simbolizarfan y legitimarian las brechas sociales al radicar en la propia
conciencia del sujeto los motivos por los que permanecera en posiciones
subordinadas dentro del orden social.

Abhora bien, si este trabajo nos muestra la operatoria de una vio-
lencia sutil y asociada a los mecanismos ultimos de poder social, otros
de los trabajos incluidos en este volumen nos hablan de otras formas
de violencia. El texto de Ortega, Mora-Merchan y del Rey muestra la
manera en que son calificadas por alumnos, docentes y progenitores las
distintas pricticas violentas que tienen lugar en una comunidad escolar.
El trabajo aborda la cuestién en un plano menos abstracto y generalizador
que en el caso anterior, y se concentra en el andlisis de vinculos sociales
concretos, y en las percepciones que los diversos actores involucrados
tienen de ellos. El ejercicio pone en evidencia distintos posicionamientos
‘actitudinales’ frente a cierto tipo de préictica o forma de vinculacién
social; mostrando que, particularmente, las distancias intergeneracionales
y de género inciden notoriamente en la percepcién de la violencia. Es
decir, que aquello que los alumnos/as experimentan como las formas mas
acuciantes de la violencia, no son percibidas en los mismos términos por
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los docentes o los progenitores, y que particularmente entre los adultos,
las mujeres tienden a tener una mayor sensibilidad frente a los hechos
violentos que los varones.

El tercer texto que se incluye en esta serie introduce todavia una
cuestion adicional. Partiendo del hecho de que ciertas practicas sociales
relacionadas a la violencia se han incrementado en las escuelas de prac-
ticamente todo el mundo, Helen Cowie sugiere una serie de instrumentos
que permiten el diagndstico, el tratamiento y la prevencion de los niveles
de violencia que pueden ocurrir en las escuelas.

Estos tres trabajos abren un panorama que escapa a nuestras fron-
teras nacionales, al mostrarnos la diversidad de perspectivas con que se ha
abordado el fenémeno de la violencia en las escuelas y la violencia escolar
en varios contextos: Brasil, Inglaterra y Espafia. Pero ademas, la diversidad
de perspectivas nos permite retornar a los planteos que haciamos inicial-
mente y agregar algunas reflexiones en torno a ellos. Una primer cuestién
que se hace evidente es que si, por un lado, la escuela puede observarse
como parte del dispositivo de dominacién y en eso puede comprenderse
parte de una violencia cultural o simbdlica que se ejerce en ella (digamos,
un tipo de ‘violencia escolar’), esa perspectiva no agota el fenémeno. Las
observaciones de las dindmicas intracomunitarias de interaccién contenidas
en el segundo articulo (y en algunos de los articulos referidos a la Argentina,
sobre los que volveremos luego) muestran la existencia también de otras
violencias, si se quiere mas ‘horizontales’. Es decir, no la violencia que
responde a los mecanismos instituidos de dominacidn, sino la violencia
que ocurre en las interacciones que existen entre agentes que ocupan, mas
0 menos, la misma condicién social. Finalmente, la perspectiva que intro-
duce Cowie, busca maneras de prevenir la emergencia de interacciones
violentas en el seno de esas vinculaciones horizontales.

Ahora bien, plantados en este terreno variado, una primer alterna-
tiva seria buscar las conexiones entre las violencias intracomunitarias en
el medio escolar y aquellas que responden a la operacién de los implicitos
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mecanismos de dominacién. Pero, como sefialdbamos antes, apurarnos
a realizar esta operacién implicarfa simplificar excesivamente el fen6-
meno al restar la especificidad que cada una de estas manifestaciones de
la violencia pudiera tener. Para mostrar las complejas operatorias de la
violencia conviene entonces tomar un pequefio desvio antes de entrar en
esa cuestion anterior. El texto de Cowie nos enfrenta a un asunto nodal
que habiamos dejado pendiente al reflexionar sobre las contribuciones de
Elias a nuestra comprensién de la violencia. Asumiendo, en algtn sentido,
los mandatos de nuestra cultura la autora se pregunta finalmente cudles
son los mecanismos que permiten evitar los fendmenos del hostigamien-
to 0 acoso entre compafieros de la comunidad escolar. La cuestién nos
coloca en un terreno epistemoldgico complejo. Porque si, por un lado,
es evidente que esos supuestos culturales no pueden contrabandearse
implicitamente al analizar el fendmeno de la violencia; es también ab-
solutamente legitima la pregunta acerca de cdmo una sociedad alcanza
las finalidades que se propone. Es decir, si la produccién de ‘ciencia
basica’ obligaria a ‘poner entre paréntesis’ los pardmetros culturales
que implicarian algin tipo de sesgo socio o etnocéntrico, la produccién
de ‘ciencia aplicada’ nos obliga a reintroducir esos pardmetros para ver
cémo el conocimiento se instrumenta para lograr las finalidades que la
sociedad se propone.

Expliquemos algo més la cuestion. Es evidente que para com-
prender el fenémeno de la violencia en las escuelas, establecer su evo-
lucién histérica, examinar sus manifestaciones morfolégicas o sus bases
causales, debemos despojarnos de los prejuicios que nos llevarian mas
a juzgar las practicas presentes que a analizarlas y comprenderlas. Por
ejemplo, pensar la violencia escolar introduciendo el contrafictico de
que es posible eliminarla por completo (vg, de que es posible ‘sociali-
zar’ a las nuevas generaciones sin grado alguno de violencia) requiere
la pregunta inicial de si tal proceso es en verdad posible, de si existen
sociedades o coyunturas en las que eso ha sido asi, y de por lo menos
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incorporar una visién diacrénica que nos permita ver dentro de una so-
ciedad cémo se han ido modificando los mecanismos de socializacién y
evaluar si incluyen mas o menos violencia. Pero, a la vez, si explicar o
comprender el fendmeno nos obligaria a esto para evitar errores episte-
moldgicos, eso no invalida la cuestién de que maés all4 de ello podemos
preguntarnos por los posibles mecanismos que permitirfan reducir o
eliminar la violencia en escuelas y la escolar. Es decir, si bien el anélisis
de la situacién presente obliga a construir pardmetros comparativos de
contrastacion, la pregunta ‘tecnoldgica’, por decirlo de alguna manera,
de cdmo se alcanza una determinada finalidad socialmente establecida
es también valida. La construccién de pardmetros que permiten una
adecuada comprension del presente no tiene por qué ser un obsticulo
para especular acerca de las posibles vias para construir las instituciones
del futuro que la sociedad reclama.

Sin embargo, esta segunda operatoria nos confronta a un dilema:
(No serd que al intentar encontrar los mecanismos que permiten cons-
truir vinculos temperantes al interior de la comunidad escolar estamos
instituyendo las relaciones de dominacién que sefialé Foucault? ;No
estaremos apuntalando una ‘microfisica del poder’? ;No aportaremos
al entramado capilar que hace que el orden social se naturalice y fluya
sin mayores contratiempos? La cuestion solo es dilemadtica si partimos
del supuesto de que el orden social simplemente expresa la voluntad de
los sectores dominantes. De que, por ejemplo, la aspiracién a vinculos
sociales armoniosos 0 a participar de formas del saber histéricamente
acumuladas, con una probada capacidad instrumental —que permite alcan-
zar las finalidades perseguidas por sus portadores— no es una aspiracion
extendida entre todos los miembros del colectivo social. En cambio, si
aceptamos que en un orden social cualquiera existen siempre aspectos
consensuados a los que aspira el conjunto de sus integrantes, y que es-
tos conviven junto con aquellos que establecen disimetrias sociales, la
cuestion puede comenzar a resolverse.’
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Porque, es razonable pensar que la capacidad de convivencia
armonica, de participacién en el saber socialmente acumulado, etc.
podrian ser aspiraciones compartidas por los distintos integrantes de
un colectivo social. Y que esta posibilidad esta siempre ligada a alguna
‘cuota’ de violencia —entendida como disciplinamiento— que permite
esa participacion. Es decir que, en todo orden social o cultural, alcanzar
las finalidades comunes a sus integrantes requiere de habituaciones
que no le son espontdneas al sujeto. Y que, por lo tanto, deben existir
mecanismos institucionalizados que impongan esas habituaciones. Las
preguntas combinadas de Ortega, Mora-Merchén y del Rey y de Cowie
remiten a la cuestion de cudles son las dificultades de su imposicidn,
las consecuencias de su ausencia y los mecanismos de reinsercion.
En el fondo las preguntas que subyacen a estos textos son: ;Por qué a
veces los miembros de la sociedad no logran interactuar de acuerdo a
los pautas sociales més satisfactorias —que mejores condiciones gene-
rarian para sus participantes? ;Qué formas alternativas de interaccién
desarrollan y cudles son sus consecuencias? Y, complementariamente:
(Coémo se instituyen los medios para que todos los miembros de la
sociedad disfruten de las maneras mas (auto)satisfactorias de interac-
cién social?

Abhora, la cuestién aqui es que para que eso ocurra la sociedad
debe ejercer ciertas formas de coercién y/o coaccién sobre los sujetos
(una violencia sistémica del tipo de la que sefiala Guimaraes) —o al
menos esto ha sido histéricamente asi. Después de todo, inicialmente,
la sociedad (las instituciones que componen un sistema educativo cual-
quiera: no solo en la cultura occidental sino en casi todas las culturas)
deben restringir ciertas predisposiciones e incentivar otras para que el
sujeto naturalice las pautas que permiten una convivencia arménica y
una participacion en el saber acumulado. En el fondo, lo que estamos
diciendo aqui es que para eliminar el tipo de interaccidn violenta que se
genera ‘espontdneamente’ entre los miembros de la comunidad escolar
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es necesario ejercer otra violencia (si se quiere simbdlica, psicoldgica,
etc.) que modere esos habitos y favorezca relaciones temperantes entre
sus integrantes. Como sefiala Elias, llevar la coaccién externa entre los
integrantes de una comunidad a una autocoaccién (interna) que el sujeto
ejerce sobre s{ mismo.

Y es importante tener en cuenta aqui que estos mecanismos de
una u otra manera operan en casi cualquier orden social. Por ejemplo, si
para alejarnos del mundo occidental nos detenemos en las pricticas de
sociedades tan distantes entre si como la de los hano tewa (en América
del Norte) o de los nuer (en Africa) encontramos que sus instituciones
educativas también aplican formas significativas de violencia (fisica). En
el primer caso en un rito en el que los propios parientes de los ptiberes
iniciados se personifican como espiritus ancestrales (Kachina) y castigan
severamente a los integrantes de las nuevas generaciones antes de acep-
tarlos como miembros plenos de la comunidad (Spindler, 1999:214). Y
en el segundo caso, en un rito en el que se inflingen profundas incisiones
en la frente, que ocasionalmente llevaban a la muerte, a los iniciados
(Evans Pritchard, 1992).

En sintesis, estos aportes variados ponen en evidencia al me-
nos dos posibles origenes de la violencia, que estdin complejamente
articulados. Por un lado, existe una suerte de violencia sistémica, aso-
ciada a mecanismos de construccién del orden social y de dominacién
(institucién de relaciones disimétricas), y por otro lado, una violencia
interpersonal, relacional que surge de las maneras horizontales de
vinculacién social al interior de las comunidades escolares. Ahora,
estas violencias se articulan de maneras complejas, ya que no puede
trabajarse solamente con la hipétesis de que la violencia ‘horizontal” que
es parte de las maneras de relacién de los miembros de la comunidad
escolar (sobre todo los alumnos) deviene tan solo de la ‘presién’ que
el sistema de dominacién ejerce sobre esos vinculos. Sino que debe,
al menos, considerarse la hipdtesis alternativa de que esas maneras
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de interaccién son producto también de la ausencia de regulaciones
socialmente instituidas, que son tipicas en las generaciones que no
han completado su proceso de socializacién. Y que ese proceso, para
su concrecidn, requerird también de alguna cuota de violencia sobre el
sujeto, ya que no parecerian haberse descubierto los mecanismos que
podrian instituir esas disposiciones en la subjetividad sin alguna cuota
de coercidn. Pero, al mismo tiempo, no puede soslayarse el hecho de
que en esa misma institucién de predisposiciones subjetivas se intro-
ducen los dispositivos que reproducen las estructuracién jerdrquica del
orden social. La violencia legitima utilizada para integrar socialmente
a los sujetos (incluidas las diferenciaciones estamentales entre ellos)
y la ilegitima que produce jerarquizaciones arbitrarias no operan de
manera paralela, sino conjunta y, muchas veces, solo analiticamente
diferenciables, pero no facticamente escindibles.

Debemos, entonces, deducir de este ejercicio la conclusidn,
aunque no sea mas provisoria, de que algunos grados y algunas formas
de violencia son partes constitutivas de cualquier orden social —son un
componente inherente a la construccién de cualquier colectivo social
(Clastres, 1977). Y que si bien su eliminacién no deja de ser una meta
loable, la concrecion de esa finalidad no es tarea sencilla. Este asunto
no es menor ya que la negacién de esta condicién lleva a una suerte de
hiperfuncionalismo por el que todo vestigio de violencia es siempre in-
terpretado como siendo de alguna manera consistente con los intereses
de algin grupo o sector ‘dominante’.’ Lo que deja al descubierto un
flanco tedrico nodal, como es la consideracion de la simple falla en los
sistemas de moderacién de los vinculos o de la presencia de formas y
grados ineludibles de coercién que son necesarios para que la sociedad
en si misma exista. Pero, antes de avanzar un paso adicional en esta linea
de reflexién conviene retornar al campo mas especifico de la violencia
escolar y en las escuelas considerando las contribuciones que remiten
especificamente al caso de la Argentina.
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Violencia en las escuelas argentinas

Los articulos que nos hablan de la realidad argentina remiten
nuevamente a las diversas formas de violencia que exploramos preceden-
temente. Inicialmente, el texto de Contepomi nos coloca en el contexto
de una violencia simbdlica que no logra reducir o directamente reproduce
las diferencias sociales. Por su parte, Kornblit y Adaszko hacen un ana-
lisis exhaustivo de las condiciones y factores que se asocian a formas de
interaccién violentas entre alumnos de diversas comunidades escolares
en la Argentina. Finalmente, el texto de Gallo introduce una dimensién
histérica, indicindonos las maneras en que se manifestaba la violencia en
un periodo particularmente oscuro de la historia argentina: la sangrienta
dictadura militar 1976-1983.

Ahora bien, si el contrapunto que generan estos trabajos permite
retomar con nuevo impulso las reflexiones tedricas anteriores, lo hace
fundamentalmente a partir de la exposicién de evidencia que muestra las
operatorias de unas y otras formas de violencia. Pero, a la vez, el proceso
de constitucién misma de esta evidencia no esti exento de los debates
conceptuales relacionados a la multidimensionalidad de la violencia. Como
nos lo han ensefiado primero Weber (1976) y luego Bourdieu (1976) el
recorte de cualquier objeto de investigacién depende también del punto
de mira (del bagaje teérico conceptual) que utilice el investigador. Asi,
como veremos, los niveles o grados de violencia que existen en nuestras
escuelas dependerén significativamente del tipo de violencia que midamos
(de cémo la definamos). Particularmente, en el campo de los estudios de
violencia en escuelas o escolar es necesaria una distincién morfolégica de
la violencia que alude a distintos tipos de manifestaciones. Como lo indican
Kornblit y Adazcko, existe un creciente consenso entre quienes indagan
en este territorio en la necesidad de distinguir al menos entre tres formas
que asume la violencia en las escuelas: las incivilidades, el hostigamiento
y la violencia propiamente dicha.” En el primer caso hablamos de actitudes
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y/o acciones que vulneran las formas convencionales de interaccién y que
implican el respeto mutuo; en el segundo caso se trata de formas de agresién
(usualmente no fisica) que produce el padecimiento (psicolégico o social)
de, normalmente, uno o méds miembros estigmatizados de la comunidad
escolar; en el tercer caso se trata de agresiones directas, usualmente fisicas
o contra la propiedad.

Al trabajar en esta perspectiva tridimensional el texto de Kornblit
y Adazcko nos muestra la incidencia diferencial de estas multiples formas
de violencia. Como puede verse, el hostigamiento es una forma exten-
dida de vinculacién entre miembros de las comunidades escolares en la
Argentina (52,9% se declara victima de tal, y 51% victimario), mientras
las interacciones que incluyen violencia propiamente dicha son algo
menores (16,9 % victimas y 16% victimarios). Las mediciones llevadas
adelante por el Observatorio de Violencia en Escuelas® aportan algo mas
anuestra comprension del fenémeno. Inicialmente, frente a la afirmacién
‘en mi escuela hay violencia’ encontramos que entre un 22,4% (en 3°
polimodal) y un 31,8% (en 9° E.G.B.) manifestaban estar ‘de acuerdo’
o ‘muy de acuerdo’. Ahora, al diferenciar y considerar diversas mani-
festaciones de lo que podria denominarse ‘violencia propiamente dicha’
surgen diferencias significativas. Mientras los hechos de violencia que
podriamos denominar graves, como los robos con violencia o la portacién
de armas, oscilan en porcentajes que escasamente superan el 6% (solo
en el caso de robos en 9° E.G.B.), otras formas méds moderadas y habi-
tuales de conflicto, como las peleas o el vandalismo (rotura de objetos
propiedad de terceros) entre compafieros, se manifiesta en porcentajes
mads elevados que llegan a superar el 30%. Un dato adicional es que
estas formas de violencia ocurren mds vale intrageneracionalmente que
intergeneracionalmente: solo en torno al 1% de los alumnos manifiesta
haber sufrido agresiones a manos de los adultos de la comunidad escolar,
mientras que, como vimos, aproximadamente un 30% sefala haberla
padecido a manos de otros congéneres.
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Quinto 2005
33 14,4 28,1 2,8 0,9
100% —— - i I
80% —
60% -
90,8 78,8 64,9 89,1 91,3
40% —
20% -
0% . . . . :
Te han robado ~ Te has visto Te han roto Alguna vez Alguna vez B
algo por la envueltoen  ttiles o alguna  has llevado has llevado W si
fuerza, o con  una situacion otra cosa? armas blancas  ala escuela No
amenazas de de pelea con como un armas de
lastimarte violencia fisica chuchillo o fuego, como
de alguna con otros algo por el un revolver,
manera? compaiieros? estilo? etc?
Noveno 2005
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amenazas de de pelea con como un armas de N
lastimarte violencia fisica chuchillo o fuego, como o
de alguna con otros algo por el un revolver,
manera? compafieros? estilo? etc?
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Se pone en asi en evidencia que las manifestaciones més graves
y espectaculares de violencia, que suelen tener repercusiéon medidtica e
incidir en la opinién publica mas frecuentemente, no son necesariamente
los que més asiduamente ocurren en las comunidades escolares. Los robos
violentos, la portacién de armas, etc. afectan a porcentajes moderados
de la poblacién, mientras que las formas mds habituales y cotidianas de
confrontacién tienen una incidencia mayor.

Es claro que decidir si estas formas o grados de violencia en las
escuelas son 0 no ‘graves’ constituye un juicio valorativo que deberd ha-
cer cada ciudadano y, sobre todo, cada funcionario del sistema educativo
en relacion a sus valores, objetivos y prioridades. Aunque es también
innegable que existe en nuestro medio el mandato cultural de restringir
la incidencia de estas manifestaciones de la violencia hasta el minimo
posible. Pero, mas alla de esto, una cuestién fundamental aqui es intentar
comprender las causas, o al menos los factores asociados, a estos eventos
violentos. En este sentido, el trabajo de Kornblit y Adazcko presenta datos
sumamente reveladores: la violencia no parece estar fundamentalmente
asociada a las condiciones socioecondmicas del alumnado, sino a factores
vinculados a los niveles de integracién de los alumnos a su comunidad
educativa, a las condiciones de socializacién provistas por su entorno
familiar y a la estructura actitudinal del alumno. Asi, variables como el
rendimiento educativo, el agrado con el medio escolar, el clima social
familiar, la capacidad de proyectar un futuro personal o, inversamente,
pensar en acabar con la propia vida, son factores que se asocian a la
condicién de victima o victimario de hechos violentos; mientras que el
nivel econdémico del alumno no parece poseer capacidad explicativa.

Como lo hemos sefialado en otro lugar (Miguez y Tisnes,
en prensa) en el mismo sentido concurren los datos relevados por el
Observatorio de Violencia en Escuelas. Ya que incluso las formas de
violencia que fueron medidas en la encuesta 2005 (como también aquellas
consideradas en el 2000) no muestran, en general, grados significativos
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de asociacion con los niveles de vulnerabilidad social del alumnado. En
cambio, si se encuentra una fuerte asociacion con la integracién social
(los sentimientos de pertenencia y adecuacién a la comunidad escolar)
y la contencidn institucional (capacidad de los adultos de escuchar e
interceder) que manifiestan los alumnos/as encuestados. Estos datos no
parecen ser triviales en relacion a parte de la reflexién tedrica que venia-
mos llevando adelante. Después de todo, la idea de que las condiciones
sociales se vinculan a la violencia en el medio escolar se encuentra en
la base de una sustantiva parte de las investigaciones en este campo
(Abramovay, 1999:57; Cullingford, 1999). Y, como sefialibamos antes,
es también comiin asociar esto a laidea de que la violencia horizontal que
ocurre en el entramado de vinculaciones de la comunidad escolar, es el
resultado de las condiciones desfavorables generadas por las asimetrias
propias del orden social.

Asi, el ‘descubrimiento’ de que la violencia vincular que ocurre
en las comunidades escolares no tiene una asociacién fuerte con la condi-
cion social del alumnado aporta agua al molino de una tesis alternativa.
Esta es que la extendida percepcién que asocia pobreza y violencia no
es mds que una parte de los prejuicios estigmatizantes que operan en la
reproduccién de la marginalidad. Y que forman parte de los mecanismos
de violencia simbdlica que descubre Contepomi (y también Guimaraes)
en las escuelas que atienden a poblacién marginal. Es un tipo de violencia
que ocurre, sobre todo, como conductas naturalizadas en los vinculos
intergeneracionales (que suelen ser también interclases: docentes de
sectores medios, alumnos/as de contextos marginales) que reproducen
procesos de estigmatizacion, segregacion y exclusion social. Un problema
aqui es que tampoco esta segunda hipétesis queda totalmente sustentada
por la evidencia disponible. Por ejemplo, es esperable que en la medida
en que el trato estigmatizante y segregativo tenga una incidencia mayor
en las escuelas con poblacién marginal, los problemas de comunicacién
entre docentes y alumnos sea mds significativo. Sin embargo, los datos
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relevados por el Observatorio no son conclusivos al respecto. Ya que si
bien para 3° afio del polimodal aparecen diferencias pequeiias (el 80%
de los no vulnerables se siente totalmente contenido por los adultos de
la comunidad escolar, mientras solo 76,7% de los mds vulnerables lo
hace) pero significativas (p= 0,000), para 9° E.G.B. las diferencias son
menores a un punto porcentual y no significactivas (p= 0,369).

Incluso, al problema de la relativa tensién que se manifiesta en
los resultados anteriores, se suma el hecho de que comparamos aqui el
producto de indagaciones cualitativas con datos estadisticos. Y, como se
sabe, incluidas en estos contrastes metodoldgicos existen diferencias epis-
temoldgicas que implican problemas de conmensurabilidad. Por lo que no
resulta sencillo decidir a favor o en contra de una u otra posicién. Ya que
es, ala vez, posible que la mayor sensibilidad a los procesos intersubjetivos
de la aproximacion cualitativa o etnografico permita percibir procesos de
violencia subjetiva que escapan a la cuantificacién estadistica, como que
esta Ultima esté revelando la extrema particularidad del fenémeno que
serfa caracteristico de apenas algunas comunidades escolares especificas
y no algo extendido a un grupo significativo de ellas. Por dltimo, conviene
introducir aqui todavia un grado adicional de complejidad. Si ya el contraste
entre las aproximaciones cualitativas y cuantitativas pone en evidencia
que la cuestion de la violencia vincular y la violencia sistémica no se re-
suelven sencillamente, el texto de Gallo revela algo adicional en relacién
al tltimo punto. Situados en el contexto de lo que podria pensarse como
la situacion de violencia sistémica mas extrema (una cruenta dictadura
que elimina el disenso mediante las armas) la autora revela la persistencia
de unas bases culturales que no pueden ser doblegadas. Y lo que podria
enunciarse como lo mas llamativo, es que no se trata de los consabidos
procesos de ‘resistencia’. De esfuerzos mas o menos concientes o méas o
menos inconscientes por sostener veladamente visiones alternativos. Se
trata simplemente de que ain los mecanismos més extremos de presion
no logran reformar los estados de la conciencia colectiva cuando ésta es
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refractaria a los cambios que se le intentan imponer. Restaurar la moral
victoriana, o imponer la mimesis de una fé religiosa a una sociedad que ni
la reconoce, ni la comprende no parece ser una tarea sencilla, ni atin para
el mis omnimodo de los poderes.

Finalmente, la comparacién entre los articulos que aqui pre-
sentamos revela algunas coincidencias y varias divergencias en la
aproximacion al fenémeno de la violencia en la comunidad escolar. Sin
embargo, al menos en este caso, las divergencias no deben ser tomadas
como polémicas. En un campo en constitucién (como es el de los estudios
de la violencia en las comunidades escolares en nuestro pais) el trazado
de sus confines y de sus ejes constitutivos es una tarea ineludible. De
manera que mas que tomar estos matices como obstaculos insalvables,
de lo que se trata es de aprovechar la complejidad que se expresa en ellos
para plantear las preguntas que nos permitirdn profundizar en nuestra
comprension del fenémeno.

Interrogantes Finales

Estas indagaciones sobre la violencia en las comunidades edu-
cativas nos han revelado dos aspectos de la misma (aunque seguramente
esta dicotomia esta lejos de agotar la multiplicidad del fenémeno). Esta,
por un lado, la violencia que se asocia a la funcién escolar de instituir
un sistema actitudinal, de configurar la subjetividad de los miembros de
la sociedad, para que puedan adaptarse a ella. Y estd, por otro lado, la
violencia que emerge de las formas ‘horizontales’ de interaccidn entre
los integrantes de la comunidad escolar, las maneras en que, més alli
del sistema institucional, se expresan las diferencias y, por qué no, las
relaciones de poder entre los propios integrantes de esa comunidad, més
all4 de los componentes sistémicos de la misma.

Una cuestion nodal en este asunto surge del hecho de que
las articulaciones entre estos dos niveles estidn lejos de ser lineales.
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La evidencia disponible no muestra que alli donde uno supondria la
existencia de mayores cuotas de violencia sistémica se manifiestan los
mayores grados de violencia relacional. Mds vale, una substantiva parte
de los datos con los que contamos nos indica que estas dos formas de
la violencia ocurren por caminos separados. Sin embargo, seria algo
pobre concluir nuestras reflexiones en este tono ‘empirista’. Si, por un
lado, los datos nos vuelven suspicaces en relacién a las nociones que
surgen de las posiciones tedricas mds frecuentes, tampoco éstos son tan
conclusivos como para abandonar en este punto las especulaciones que
pueden conducirnos a perspectivas analiticas relevantes y productivas.

En este sentido, conviene comenzar reflexionando acerca de los
multiples componentes de lo que genéricamente hemos denominado vio-
lencia sistémica. A este respecto, una de las posibilidades que exploramos
conducia a la percepcién de que el proceso por el cudl los individuos
adquieren la habituacién que les permite una integracién social plena
(una participacion en los beneficios del orden constituido) es el mismo
por el cudl se les asigna (a veces arbitraria y otras legitimamente) una
posicion en la estructura estamental de la sociedad. De esta forma, una
adecuada consideracion del asunto requeriria de alguna manera desen-
trafiar los grados y tipos de violencia legitima e ilegitima que forman
parte del proceso de socializacién. Tanto en la perspectiva cualitativa
como cuantitativa es posible pensar que este refinamiento permitiria una
mejor compresion de la ‘experiencia’ subjetiva de la socializacién por
parte de quienes parecen inicialmente destinados a ocupar posiciones
subordinadas dentro del orden social. Ya que nada nos permite suponer
que estos sectores son incapaces de discernir entre aquellas imposiciones
culturales que son plenamente arbitrarias y otras que representan recursos
relevantes en el proceso de insercion social. O incluso de que perciban la
arbitrariedad no en el hecho mismo de la habituacién que se les intenta
‘imponer’, sino justamente en que la sociedad no arbitre los medios para
que esa habituacién pueda ser adquirida.
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Por otro lado, cuando pensamos en la violencia relacional (la
que ocurre horizontalmente entre los miembros de la comunidad esco-
lar: sobre todo alumnos) se pone de manifiesto una cuestién notable.
Si bien las condiciones socioeconémicas no parecen asociarse a la
violencia entre pares, si lo hacen factores que parecen dar cuenta (ser
variables proxy) de posibles fallas en los mecanismos de socializacién
e integracién social. Por ejemplo, la relacién entre protagonistas y
victimas de violencia y el clima social familiar que descubren Kornblit
y Adazcko parece ser un caso claro de ello. Pero, también las otras
variables asociadas como la existencia de un proyecto de vida o tener
ideas suicidas, o los niveles de integracién y sentimientos de perte-
nencia a la comundidad escolar, etc. parecen mostrar que la violencia
se asocia fuertemente a no haber adquirido mediante la socializacién,
y poder, entonces, utilizar como recurso, la capacidad de proyectarse
como sujeto en el entramado social al que se pertenece. De esta ma-
nera, es todavia posible pensar que la violencia relacional emerge alli
donde los individuos no han logrado internalizar las habituaciones
que permiten interacciones armdénicas con el resto de a comunidad a
la que pertenecen. Aunque debe agregarse que estas dificultades no
parecen relacionarse linealmente con la condicién socioecondémica en
general, sino con elementos més inmediatamente préximos al proceso
de adquisicién de esos habitos.

De esta manera arribamos nuevamente al punto de articulacién
entre las dos violencias, pero desde una éptica no tan frecuentemente
explorada. Y ésta es que asi como puede pensarse que en algtin punto estas
violencias se alimentan reciprocamente (la violencia sistémica genera
violencia relacional), también debe considerarse que en otros éstas se opo-
nen. La violencia que las instituciones educativas ejercen sobre el sujeto
al imponerle las habituaciones que forman parte de las convenciones y
tradiciones sociales, puede operar como regulador (elemento preventivo)
de la violencia relacional al permitir interacciones armoénicas entre los
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sujetos. Finalmente cuando nos preguntamos, como hace Cowie, de qué
maneras evitamos los vinculos abusivos entre compafieros, no podemos
sino respondernos que promoviendo la internalizacién de pautas tempe-
rantes de interaccién. En el fondo, contribuyendo al proceso civilizatorio
que tan bien describi6 Elias, al promover formas de autocoaccién en los
sujetos.

No pretendemos haber alcanzado en estas reflexiones soluciones
al amplio abanico de problemas que surgen de las presentaciones inclui-
das aqui. Aunque por momentos hayamos transitado por el camino de las
‘aseveraciones’ (y admitimos que muchas veces en un tono ensayistico:
sobre terrenos especulativos y no del todo fundados), nuestra intencién
ha sido més vale abrir la caja de Pandora y enfrentarnos a, por los menos
algunos, de los miltiples interrogantes que se plantean en el estudio de la
violencia en el medio escolar. En este sentido es que intentamos promo-
ver, fundamentalmente, la indagacién sobre: (i)los grados de legitimidad
e ilegitimidad que tiene la violencia sistémica que se manifiesta en el
medio escolar; (ii) las causas que promueven la violencia relacional; (iii)
las interfases entre estos dos niveles; (iv) y los supuestos que subyacen
al mandato cultural de erradicar la violencia, sin por eso negar que esta
meta puede (y debe) ser legitimamente planteada en el campo de los
estudios del sistema educativo.
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NOTAS

! Agradezco los comentarios de Paola Gallo y Gabriel Noel a una version
preliminar de este trabajo.

2 Mostraremos luego cémo la fuerza, sobre todo cuando es ritualizada, ha sido
frecuentemente utilizada como medio para la construccién de vinculos sociales.
3 Por supuesto, lo que pretendemos implicar con la nocién de aceptacién
es un proceso complejo, en el cual parte de la estructura normativa y las
predisposiciones subjetivas constituyentes del orden son naturalizadas al punto
de perder la conciencia reflexiva o ‘discursiva’ (Giddens, 1984) acerca de ellas,
y por el contrario, en otra medida esta implica el posicionamiento estratégico de
los actores que participan del orden persiguiendo concientemente sus finalidades.
En este interjuego, los niveles de la conciencia son permeables, de manera que lo
naturalizado puede en algiin punto volverse materia de reflexidn, y viceversa.

4 Incluso los actores reconocen estas diferencias y también las manipulan
tacticamente.

5 En el fondo, esto no hace sino hacer justicia a la compleja visién que tiene Fou-
cault sobre el poder. Ya que si, por un lado, éste se presta a interpretaciones que
ven siempre en el poder una fuerza perversa destinada, tan solo, a favorecer a unos
y perjudicar a otros, también es posible entresacar de sus textos una perspectiva
sino totalmente opuesta, al menos tensamente complementaria, que reconoce la
omnipresencia del poder y la imposibilidad de que exista orden social sin alguna
cuota del mismo.

¢ Estoy ‘importando’ aqui la observacién que realiz6 Nun (2001) al discutir
la aplicacién de la tesis del ‘ejercito de reserva’ al contexto latinoamericano,
donde sefiala que la no consideracién de la posibilidad de que existan aspectos
‘afuncionales’ o incluso ‘disfuncionales’ en un sistema de dominacién conduce
a una suerte de hiperfuncionalismo (en el fondo de inspiracion althusseriana) por
el que cualquier aspecto del orden social es siempre reinterpretado y explicado
por su contribucién a un régimen de dominacién.

" Ver Chesnais, 1981; Charlot et al., 1991; Debarbieux, 1996 para una discusién
general, y Tenti Fanfani, 1999; Filmus, 2003; Kaplan, 2006 para el caso
argentino.

8 Los datos expuestos aqui surgen de una encuesta realizada en el 2005 entre
alumnos de 9° E.G.B. y 3° Polimodal (el dltimo afio del ciclo de escolarizacién
basica y el dltimo de educacién secundaria, respectivamente) representativa a
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nivel nacional (salvo por la provincia de Neuquén) hecha conjuntamente entre
el Obsevatorio de Violencia en Escuelas y el Ministerio Nacional de Educacion,
Ciencia y Tecnologia. Un andlisis més exhaustivo de estas informacién puede
consultarse en el Informe de Investigacion 2005-2006 del Observatorio de
Violencia en Escuelas.
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Instituicoes escolares no Brasil:
o publico e o privado na mira
da violéncia

Aurea Maria Guimaraes*

Nunca se falou tanto em “fobia escolar”, contaminando as re-
lacdes entre professores e alunos. Reportagens veiculadas pelos meios
de comunicagido expdem casos de docentes que lecionam em escolas
privadas e que acabam abandonando a profissdo por ndo suportarem
a agressividade dos alunos. Essas escolas seriam permeadas pela cha-
mada “légica do comércio”, ou seja, aquela em que o “fregués sempre
tem razao”. Para garantir a permanéncia da “clientela”, diretores e co-
ordenadores ignoram as queixas dos docentes e impedem que alunos,
considerados indisciplinados, bagunceiros sejam punidos.

Por outro lado, freqlientemente sou informada por estagiarios,
alunos ou mesmo professores da rede publica, sobre maus tratos prati-
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cados por algumas escolas contra os seus alunos. Sao castigos corporais
aplicados de modo a ndo deixar marcas, como por exemplo, puxar o
cabelo da nuca, colocar o dedo no ouvido da crianca até ela gritar de
dor. Também sdo comuns as agressdes verbais: “Vocé, seu marginal, o
que estd fazendo aqui? Seu lugar € na rua catando papel”’; “Vou pegar
meu sapato e jogar na sua cara”. Policiais também s@o chamados para
dentro da escola com o objetivo deles amedrontarem os alunos. Alguns
desses casos estdo sob a investigagdo das diretorias regionais de ensino,
mas, de modo geral, recebem a aprovacao de pais, professores, diretores
e sdo considerados legitimos porque impdem o respeito ao professor e
limites que a familia, muitas vezes, ndo consegue colocar.

Também ha relatos sobre alunos que ameacam os professores,
principalmente quando estes tomam atitudes mais enérgicas em sala de
aula ou quando “atrapalham” a vida de alunos ligados ao narcotréafico e que
tentam vender drogas dentro da escola, seja ela publica ou particular.

Deparamo-nos entdo com situagdes limite. Suporta-se a indis-
ciplina dos alunos para manter o nimero de matriculas e garantir mais
lucros aos donos das escolas particulares, para proteger a vida de pro-
fessores ameagados por alunos usudrios/traficantes de drogas ou que se
revoltam com a falta de perspectiva que o futuro lhes reserva. Em outro
extremo, os alunos sdo rigorosamente punidos de modo a fazer com que
os limites impostos pela institui¢do sejam acatados.

Diante de tais fatos, considero pertinente nos perguntarmos:
sempre foi assim? Certa vez, deparei-me com a imagem de um pintor
andnimo que destacava em seu quadro as figuras da Sagrada Familia. O
menino Jesus, acompanhado por José e Maria, carregava uma pequena
lousa em sua méo esquerda, e, o seu braco direito era puxado pelas maos
de sua mae. ALVES (2003) ao comentar sobre essa gravura salienta o
trabalho do artista que, ao dar movimento ao quadro, conseguiu com a
sua técnica nos mostrar o esfor¢o que Maria fazia para conduzir seu filho
a escola.
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O que chama a atencdo € o fato da imagem ter sido produzida em
meados do séc. XVI e poder ser lida como um sentimento de resisténcia
a escola que, em geral, acreditamos existir somente nos dias de hoje.

Sabemos que a escola nem sempre existiu e funcionou de modo
uniforme. Os historiadores da educagdo, entre eles, Varela e Alvarez-
Uria (1992), referem-se ao séc. XVI como sendo o momento em que
emergem, no mundo ocidental, dispositivos reguladores da vida infantil,
configurando o aparecimento de programas educativos que privam a
crianga do contato com os adultos em seu processo de aprendizagem.
E somente no fim do séc. XVII que a escola aparece como um espaco
fechado. As criancas pobres é destinado o adestramento por meio de
um oficio ministrado com a “maxima repreensdo e minimo saber”. Aos
nobres serdo reservados os colégios sob a orientag@o de ordens religiosas,
com destaque da Cia. de Jesus, que terdo o encargo de transmitir con-
hecimentos e tutelar os alunos, refor¢ando o mérito individual, o éxito
escolar, os saberes relacionados com a manutencao da ordem.

E na metade do séc. XIX e principios do XX que ocorre a insti-
tucionalizagdo da escola ptblica obrigatéria. Segundo Varela e Alvarez-
Uria (op.cit.: 88-92), o objetivo dessa escola era transformar os filhos
das classes populares em trabalhadores doceis e submissos. Préticas
médico-pedagdgicas influenciardo os educadores a considerarem peri-
gosos e nefastos os modos de vida das criangas pobres e a valorizarem
o contexto familiar e social das classes poderosas.

O professor se transforma num representante do Estado, um
funcionario portador ndo de um saber, mas de técnicas de domesticacio
cuja fun¢@o principal serd manter a ordem. A escola transforma-se num
espacgo de disciplinarizacdo. Rompem-se “os lacos de companheirismo,
amizade e solidariedade”, ndo somente entre os alunos, mas também entre
eles e os professores encarregados, a partir desse momento, a incentivar
“a delacdo, a competitividade, as odiosas comparagdes, a rivalidade nas
notas, a separagdo entre os bons e os maus alunos”. (Ibidem., p.91-92)
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Os professores passam a ser recrutados dos estamentos sociais

(...) o suficientemente elevados para ndo se sentirem pertencen-
tes as classes populares e suficientemente baixos para aspirarem a uma
profissdo nova (...). (...) os professores, salvo excec¢des, menosprezardao
a cultura das classes humildes (...) e tentar@o transmitir sua admiragio
pela cultura burguesa na qual ndo estdo completamente integrados e
na qual desejam infrutiferamente integrar-se. (...). O pagamento que
o professor recebe (...) serd (...) simbdlico: ele serd comparado ao sa-
cerdote (que, como ele, recebeu de Deus a vocag¢io para uma missio
evangelizadora), e serd investido de autoridade, dignidade e respeito,
falsas imagens as quais deverd se adequar nao sem dificuldades.
(Ibidem: 82)

As consideracdes desses autores sobre a escola vao ao encontro
dos referenciais elaborados por Michel Foucault em algumas de suas
obras, tais como “Vigiar e Punir”

(1977), como também “Microfisica do Poder” (1979). Para
Foucault, as institui¢des escolares nascem enquanto “maquinas discipli-
nares” no contexto das tecnologias de poder. Poder entendido aqui em
seu aspecto positivo, isto €, um poder que ndo reprime, um poder que
constréi, que produz saberes. Um poder que circula porque cada um de
nés produz efeitos de poder a todo momento.

Quer dizer que o professor também € responséavel pelo funciona-
mento dessa “maquina”? Sim, mas ele ndo faz isso sozinho. A escola é
um aparelho que produz poder uma vez que todas as pessoas ali presentes
aceitam o poder de vigiar, punir e a0 mesmo tempo de serem vigiadas
e punidas. Trata-se de um poder miltiplo, anénimo que atua sobre os
individuos, fazendo funcionar uma rede de relagdes (Foucault, 1977:
158). O poder se da nas relagdes e sdo essas relacdes que fazem com
que o poder maior se exerca e funcione bem. As instituigdes nao sdo a
origem do poder, elas produzem efeitos de poder, pois capturam o poder
existente nas micro relagées.
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Aprendemos com Foucault que as técnicas de disciplinarizagdo
desenvolvidas a partir do séc. X VII, vao se modificando no decorrer dos
tempos até “constituirem uma sofisticada rede de poder que envolve o
homem contemporaneo” (Maia,1995:13).

Do fim do séc. X VII até inicio do séc. XIX, o contexto econdmico
e politico de uma nova ordem que surgia, impunha uma tecnologia de
poder que se organizou em torno da disciplina. Foucault (op.cit.: 127) se
refere ao esquadrinhamento disciplinar da sociedade, formando uma poli-
tica das coerc¢des e “que s@o um trabalho sobre o corpo, uma manipulagio
calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.
O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o
desarticula e o recompde”.

A escola, enquanto institui¢do que observa, olha, conta detal-
hadamente, passa a ser um meio de controle, de dominagdo, um método
para documentar individualidades. A criacdo desse campo documental
permitiu a entrada do individuo no campo do saber e consequentemente
um novo tipo de poder recaiu sobre os corpos dos sujeitos em situagao
escolar.

Os efeitos de poder se multiplicam na rede escolar devido a acu-
mulagio cada vez maior de novos conhecimentos adquiridos a partir da
entrada dos individuos no campo do saber. Conhecer a alma, a individua-
lidade, a consciéncia, o comportamento dos alunos € o que tem tornado
possivel a psicologia da crianga, a psicopedagogia. Os dominios do saber
se formaram, portanto, a partir das praticas politicas disciplinares.

Esse poder disciplinar, centrado no corpo como maquina, se
articula, na segunda metade do séc. XVIII, a uma outra tecnologia, o
bio-poder, voltado agora para o corpo-espécie. O corpo ainda continua
sendo o foco privilegiado porém, a utilizago de suas forcas, visando seu
adestramento de modo a aumentar sua utilidade e docilidade junto ao
sistema de producio, vai buscar um outro suporte (Veiga-Netto, 2004:87).
O poder passa a ser exercido ao nivel da espécie, dos fendmenos macigos
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de populagdo. Os corpos passam a ser observados, analisados, modifica-
dos por uma administracao calculista que visa o controle e a gestdo mais
efetiva das populacdes. A demografia, o cilculo de faixas etérias, taxas
de mortalidade, o estudo das relacdes entre crescimento da populagéo e
dariqueza, o desenvolvimento de formas de educag@o e os treinamentos
profissionais exercem um papel de extrema importancia nesse processo
no qual a populacio passa a ser o objeto privilegiado de atuagdo do
poder. Afirma-se ndo somente a sujeicdo dos corpos, como também o
ajustamento dos fendmenos da populacdo aos processos econdmicos.

Deleuze (2000: 216), analisando a temética das praticas de
poder em Foucault, compreende que a regulacio ao incidir ndo mais
sobre os individuos, mas sobre as populacdes, estard vinculada a novos
dominios do conhecimento como a informatica, a robdtica, a cibernética.
Estariamos deixando para tras as sociedades disciplinares e adentrando
nas sociedades de controle que funcionam por controle continuo e co-
municag¢do instantanea.

O que significa olhar a escola através dessa perspectiva? Hoje,
que relagdes de poder se dao no espago escolar?

Foucault nos mostra que a invencdo da escola se dd de modo
simultineo a criacdo de outras formas de confinamento, sendo contem-
poranea do hospital, da prisdo, da caserna, da fabrica e de uma série
de confinamentos especificos. Segundo Pey (2004:40), € a partir dessa
condi¢do que a escola cria no aluno a necessidade de aprender a ser de-
pendente do professor. A nogdo de aprender ja existia, mas a partir da
situacdo de confinamento, esse aprender passa a existir em situagio de
dependéncia, pois existe um especialista dono de uma coisa que s6 ele
tem. Os saberes sobre os alunos sdo produzidos a partir de observagdes
das suas agdes, das suas falas. Forma-se uma discurso de saber ao qual
o aluno se sujeita e que constroi a sua vida. Ainda que o saber presente
nesse discurso conte com a participacdo do aluno em sua legitimacao, é
um saber que nada tem a ver com ele.
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No bio-poder, a regra muda, isto €, ndo se necessita mais de
confinamento para construir o escolar. A escola enquanto “maquina
disciplinar” estd em crise e se reorganiza, implantando novos tipos de
educacio, tais como: formacio permanente, educagdo a distancia, edu-
cacdo mididtica, treinamentos empresariais, avaliagdo continua. Como
nos faz ver Deleuze (op.cit.: 216 e 224), acreditamos que esteja ocorrendo
uma reforma da escola, quando “se trata de uma liquidac¢ao”. Ao invés
de mais liberdade, ganhamos controles ilimitados, continuos, operados
por um sofisticado esquema empresarial em que o “marketing” aparece
como 0 mais importante instrumento de controle, modificando a nossa
maneira de viver, as nossas relagdes com as pessoas.

O saber produzido no campo educacional serd um saber estratégi-
co, uma vez que todo conhecimento ai produzido terd como instrumento
de regulacdo a educag@o das massas, introduzindo a “empresa’” em todos
os niveis de escolaridade.

Alunos, professores, diretores, funciondrios passam a ser contro-
lados nao mais enquanto individuos, pois eles se transformam em cifras.
O que interessa € o niimero, sao os dados, nada mais importa.

Se antes, o pandptico' induzia o louco, o detento, o escolar a
sentir-se sempre vigiado e controlado, a sociedade de controle, pouco a
pouco, vai sofisticando sua forma de regulacio. Na interpretacdo de Pey
(op.cit.,: 152), o controle € feito por persuasio e os efeitos de poder se
fazem sentir pelo desejo de uma motivacdo externa a vontade individual.
Desejamos o cartdo magnético, o cartdo de crédito, as agéncias progra-
madoras e financiadoras de viagem, de lazer, de seguro, de saude, de
funeraria, previdenciaria, de educagido, que “cuidam” de nossas vidas,
mas exercem um controle rigoroso sobre nés, pois nos identifica e nos
rotula. Perdemos a motivacao interna e passamos a desejar que as nossas
vidas sejam ocupadas, controladas a partir de cifras, isto é senhas que
“marcam o acesso a informacao, ou a rejeicao e transformam as massas
em amostras, dados, mercados ou ‘bancos’” (Deleuze, op.cit.: 222).
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Seguimos uma verdade que esta fora de nés e pensamos agir com origi-
nalidade, com autonomia, quando € um olhar externo ao nosso, espalhado
difusamente na sociedade de controle, que regula o nosso olhar.

k ok 3k

Dinheiro, sucesso, prestigio passam a constituir a imagem que
cada um de nés deseja alcancar. De La Taille (1996) ao escrever sobre a
indisciplina na escola e o sentimento de vergonha, afirma que as pessoas,
para as quais a moralidade ocupa lugar periférico, consideram humilhante
ndo se impor ao olhar do outro como um “vencedor”, e aqui ndo importa
se os meios usados para ser admirado sejam licitos ou ilicitos. Perdemos
a dignidade e ndo tem porque respeitarmos a dignidade do outro.

Quando Sennett (1998) se refere as “tiranias da intimidade”,
estd indicando a presenca de um “eu” que se impde e passa a definir as
relacdes sociais. Na modernidade, esvanece-se a res publica e suscita-
se o narcisismo. Nada fora de mim pode existir e o “interior” se torna
uma realidade absoluta. Essa transformag@o atingiu duramente a vida
social. Paradoxalmente, € o meu préprio olhar que vai perdendo forga,
pois sou regulado por um outro que continuamente me impede de ter
um distanciamento entre as minhas préprias expressdes e o mundo que
me cerca.

Para Sennett (op.cit.:384-409) o narcisismo d4 margem a um prin-
cipio inteiramente oposto ao principio expressivo do jogo. Ao comentar
sobre o jogo de bolas de gude, o autor nos mostra que “a crianga investe
muita paixdo numa situa¢do impessoal comandada por regras e a pensar
a expressdo, nessa situagdo, como uma questio de refazer e aperfeicoar
tais regras para dar maior prazer e promover uma sociabilidade maior
junto aos outros”. Mesmo que a crianga sinta prazer em dominar os
outros, esse sentimento € colocado a distincia. Ela suspende seu desejo
de gratificacdo imediata e o substitui pelo seu interesse no contetido das
regras, pelo seu senso de controle sobre aquilo que expressa. Os adultos,
porém, investem suas paixdes encobrindo seus préprios motivos de agdo
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bem como daqueles com quem estdo em contato. Essas descobertas de
razdes internas e de impulsos auténticos sdo consideradas tanto mais
livres, quanto menos as pessoas forem impedidas por meio de regras
abstratas, ou entdo for¢adas a expressar a si mesmas através de “chavoes”,
“sentimentos estereotipados”, ou outros sinais convencionais. A cultura
narcisica derrota o poder de brincar.

Quando colégios de elite, que aparecem na midia como os “cam-
pedes de vestibular”, demonstram suas estratégias para preservarem a
imagem de recordistas em aprovacdo nas melhores universidades do
pais, institui-se aqui uma das formas mais elaboradas da sociedade de
controle e da cultura narcisica. Esses colégios estimulam a concorréncia
entre os alunos, pois, em alguns deles, é o desempenho nos exames que
ird determinar em qual classe eles deverdo estudar. Inimeras provas sio
aplicadas durante a semana e “ir mal” significa ser colocado de lado, ser
inferior em relag@o aos “génios” da turma. N@o interessa o que acontece
individualmente com esses alunos, mas o sucesso alcancado ante as es-
tatisticas que podem colocar o colégio como o “melhor” dentre outros.
O que esses alunos aprendem? A massificacdo, o treinamento voltado
exclusivamente para os resultados do vestibular. Cria-se nos alunos a
obrigac¢do de reproduzir o que ouviram em sala de aula; eles ndo aprendem
a desenvolver um pensamento autdnomo. Porém, uma vez ‘“vencedo-
res”, assumem o olhar de quem manda, de quem julga, destituindo com
desprezo todos aqueles que nao forem “capazes” de cumprir as metas,
as normas que levam ao sucesso. Caso esses jovens cometam algum ato
contrario as normas de convivéncia, como por exemplo, preconceito em
relacdo ao diferente, maus tratos dirigidos aos professores, aos préprios
colegas, etc., ndo havera punicio, pois sdo eles que garantem o ranking
de destaque para as suas escolas.

E claro que alunos submetidos a esse tipo de educagio nio reagem
todos da mesma forma, porém, podemos nos perguntar se a auséncia de
um espaco publico, onde, em contato com o outro, se possa melhorar
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suas proprias expressoes, ser mais solidario, mais responsdvel pelo que
acontece ao seu redor, pode nos dar algumas pistas para compreendermos
0s motivos que levam alguns desses jovens ao uso abusivo de dlcool e
outras drogas, a depressdo e até ao suicidio. Mas, as informagdes sobre
esses “descontroles” s servem para controlar aqueles que sdo “fracos”,
“inadaptados”. Aqui o poder disciplinar tem o seu papel pois ele serve
de suporte ao bio-poder, porém ndo mais para isold-los e sim para re-
cuperé-los e fazé-los partilhar as “imagens do eu” com os seus colegas
vencedores.

Mas, como se manifesta o bio-poder nas escolas freqiientadas
por alunos das classes populares? Ou, que lugar a escola piblica ocupa
na sociedade de controle?

Se voltarmos 14 para a segunda metade do séc. XIX e principios
do séc. XX, descobriremos que a educacdo das classes populares fard
parte daquilo que Varela e Alvarez-Uria (op.cit.:88-92) destacaram como
sendo as medidas gerais do bom governo, ou seja, uma preocupacao
em instruir os filhos de operarios por considerd-los ignorantes, imorais
e possuidores de “instintos avessos”. Trata-se, portanto, de um progra-
ma politico com o claro objetivo de incutir no menino trabalhador “a
virtude da obediéncia e a submissdo a autoridade e a cultura legitima”,
integrando-se as classes trabalhadoras a ordem social burguesa. Houve
reagdes, através de “modos de educacdo gestionados pelas préprias
classes trabalhadoras”, porém a burguesia sempre impediu a realizacio
desses programas que atacavam a organizacao capitalista do trabalho e
projetavam a emancipagdo dos trabalhadores. A institucionalizacdo da
escola obrigatéria foi, na anélise dos autores, uma “auténtica invencao
da burguesia para ‘civilizar’ os filhos dos trabalhadores. Tal violéncia,
que ndo € exclusivamente simbdlica, assenta-se num pretendido direito:
o direito de todos a educacgdo”.

Levando-se em conta o contexto sécio-histérico-econdmico em
que surgiu a escola publica, podemos dizer que os objetivos continuam
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sendo os mesmos, porém, alteraram-se as estratégias. Se, no poder dis-
ciplinar, a l6gica era marginalizar os alunos, esquadrinhando o tempo, o
espago, os gestos, as atividades e distinguindo os infratores, os rebeldes,
os maus dos bons alunos, agora, trata-se de inclui-los, aceiti-los em suas
diferencas. Todos sdo chamados a participar: os jovens e os adultos que
abandonaram a escola; a familia, a juventude, os policiais engajados em
projetos educativos. Nunca se falou tanto em cidadania, ou em programas
educativos no qual cada cidadao é chamado a participar ndo para fazer
funcionar os sistemas de vigilancia e puni¢do que individualizavam o
comportamento e o aprendizado de cada um, mas para zelar pela igual-
dade entre o homens. Igualdade entendida aqui como direito a consumir,
portanto como uma nova forma de uniformidade. Todos nés somos
chamados a participar da cidadania democraticamente instalada, desde
que paguemos para obter a realizacdo dos nossos sonhos. Sonhos esses
programados pela sociedade informatizada na qual vivemos: ser belo,
jovem, viril, forte, bem sucedido, zelador da minha comunidade. Cada
um de nds, uma vez convocados a participar, somos intimados a defen-
der a conservacgao desses valores, apoiando e participando dos sistemas
de seguranca que garantam a nossa saide, os nossos bens, a beleza de
nossos corpos, a vida em nossas comunidades. E preciso encurtar as
distancias que nos separam do outro de modo que o subversivo, o rebelde,
o estranho, o pobre admita sua inferioridade e consagre os valores do
atual “cosmopolitismo”. (Passeti, 2004:157)

A escola se tornou um “‘sistema aberto”, atingida por inimeros
projetos que oferecem produtos aos seus usudrios. O problema é que
nem todos podem ter acesso as “maravilhas” oferecidas pelo “mercado
universal” que além de riqueza, também fabrica miséria. O que acontece
entdo com as pessoas que estudam em lugares onde hd pouco investi-
mento, pouca instru¢ao?

E ilusdo acreditarmos que ndo se investe nas escolas publicas.
Sabemos do empenho dos governantes em lancar na rede de ensino,
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principalmente nas escolas publicas, projetos educativos sofisticados,
com o intuito de alcancar taxas altas de escolaridade da populacio e assim
garantir apoio politico e financeiro de organismos internacionais. Muitos
“executivos-universitarios” sdo contratados para elaborar equipamentos
didéticos de dar inveja aos sistemas educativos dos paises ricos. No
Estado de Sdo Paulo, Brasil, por exemplo, jovens, que interromperam
os seus estudos por varios motivos, sdo chamados para cursar o ensino
médio num periodo de um ano e meio. Claro que nio existem professores
disponiveis, mas esse fato ndo invalida o projeto, pois acredita-se que a
relacdo com o conhecimento possa ser mediada por um DVD. Monitores,
oriundos de diversas faculdades, sdo remunerados para mostrar o video
e esclarecer dividas em qualquer drea do conhecimento. Mesmo que
ndo tenham a formacao especifica, esses monitores recebem treinamento
virtual em que as respostas as questdes, aos exercicios ja estdo prontas. A
“Unica” dificuldade € que esses alunos além de estarem ha muito tempo
longe da escola, iniciaram seus estudos em instituicdes organizadas sob a
égide de um programa que se fundamenta na memorizagao, na repeticao,
na linearidade e que se choca com o que lhes € apresentado no momento.
A reacdo é de total desdnimo diante de tdo avancada tecnologia. Sentem-
se impotentes, inferiores por ndo acompanharem as licoes do DVD. Em
alguns casos, os monitores tentam suprir as falhas, ministrando aulas
expositivas e aproveitando somente partes do video.

Ndo sou absolutamente contra as novas tecnologias, mas consi-
dero que elas ndo substituem o professor e devem correr paralelamente
a uma transformacio do ensino no pais. Mas, no contexto desse artigo,
0 que me interessa € mostrar que a sociedade de controle provoca, como
vimos no exemplo citado acima, esse sentimento de “humilhacio”. E
“humilhante” ndo poder ser, fazer o que pedem de mim. Alguns relatos
de monitores revelam o quanto o aluno sente-se envergonhado por nio
entender as licdes e culpado por ndo atingir a expectativa de ser “o
melhor”.
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No sistema regular de ensino, apesar de prevalecer um ensino
totalmente desvinculado da realidade dos alunos, a intencdo é melhorar
a qualidade desse ensino, tentando diminuir os indices de reprovacao.
O regime de progressao continuada? no ensino fundamental (Estado de
Sao Paulo), por exemplo, € considerado, até mesmo fora do pais, como
um dos mais modernos projetos de avaliacdo continua e cumulativa da
aprendizagem. Porém, como ndo existe uma infra-estrutura que sustente
essa grande inovagdo, o regime de progressao continuada, ao se adaptar
as condicdes reais das escolas, passa a ndo reprovar mais os alunos e,
desse modo, cede a pressao dos gestores da educagdo no sentido de obter
indicadores quantitativos que apontem para algum tipo de “melhoria” do
ensino. E dessa forma que os sistemas de ensino passam a adotar “indices
de aprovagdo”, submetendo-se a légica dos financiamentos internacio-
nais. Mais uma vez, o que importa sdo os niimeros, os dados.

Ser aprovado de qualquer modo, também é uma forma de humil-
hacdo. O aluno sabe que diante daquele “olhar externo”, que diz a ele o
que fazer para “subir na vida”, € um perdedor. Uma vez perdida a sua
dignidade, por que ele devera respeitar a dignidade do seu professor, do
seu pai, das autoridades? E significativa a frase de um garoto de 12 anos
numa entrevista a De La Taille (op.cit.: 23): “(...) estou danado mesmo,
posso fazer o que eu quero”.

Retomo aqui as andlises a respeito do narcisismo contemporaneo.
Faco o que eu quero? Que imagens do eu sdo espelhadas nas superficies
das 4guas? Se o nosso olhar de aluno, professor, administrador esta cap-
turado por uma subjetividade construida segundo os cédigos vigentes,
como escapar aos saberes e poderes ja constituidos?

Deleuze refere-se a “processos de subjetivacdo™ e Guattari ao
“atrevimento de singularizar’™, como uma forma pela qual é possivel
existir movimentos de protesto contra a “subjetividade capitalistica
através da afirmacdo de outras maneiras de ser, outras sensibilidades,
outra percep¢ao, etc.”. Os autores destacam a importancia politica desses
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processos, uma vez que eles criam “mutagdes na subjetividade consciente
e inconsciente dos individuos e dos grupos sociais” (Guattari e Rolnik,
2000: 46), apesar de, na seqiiéncia, engendrarem novos poderes € novos
saberes. Destacam, porém, a “‘espontaneidade rebelde” daquele momento
criador, pois sdo “acontecimentos que nao se explicam pelos estados de
coisa que os suscitam, ou nos quais eles tornam a cair. Eles se elevam
por um instante, e é este momento que € importante, € a oportunidade
que é preciso agarrar” (Deleuze, op.cit.: p.218).

Qual a possibilidade de, nds, professores, alunos, diretores, coor-
denadores, construirmos as nossas proprias referéncias praticas e tedricas
sem que fiquemos constantemente atrelados aos poderes difundidos na
sociedade? Para Guattari, ¢ somente a partir dessa liberdade que os gru-
pos terdo a capacidade de “ler” a sua situac@o e o que acontece em torno
deles. E um minimo de resisténcia social, porém, capaz de preservar a
autonomia dos grupos e momentos de criacao.

L

Mas, como fazer isso? Como recusarmos a regulacdo a que
estamos submetidos na sociedade de controle, opondo-nos, ainda que
provisoriamente, aos modos dominantes de existéncia? Como nos “apos-
sarmos” do mundo?

Esta ndo € uma tarefa ficil, pois as tentativas de singulariza¢do
sdo problematicas e, como nos mostra Guattari (op.cit.: 47), acabam sendo
abortadas ndo apenas pelos poderes ligados a industrializacdo mundial,
mas, e principalmente, pela reencarnagdo dos modelos dominantes em nds,
nos partidos, nos lideres mais queridos. Mas, apesar dos fracassos dessas
tentativas, diz ele, apesar de estarmos todos “dispersos, perdidos, invadidos
pela angustia, pela loucura e pela miséria”, certas agdes t€ém desencadeado
atitudes de recusa por parte de grupos que desejam se livrar dos sistemas
padronizadores: criangas, mulheres, homossexuais, artistas, musicos,
poetas que se recusam com as suas acdes a aceitar o sistema de vida que
lhes € proposto, pois criam seus proprios modos de referéncia.
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E possivel construir uma sociedade que produza modos de sub-
jetivacdo organizado sobre outras bases? Como fazer brechas no sistema
de subjetividade dominante?

Guattari (op.cit.: 50) responde: “é preciso que cada um se afirme
na posicdo que ocupa; que a faca viver, que a articule com outros pro-
cessos de singularizacdo, e que resista a todos os empreendimentos de
nivelacio da subjetividade” .

Um aluno nos perturba. Masca chicletes, bate nos colegas, atira
objetos no chdo. Ou o colocamos para fora da sala, levando-o para a di-
retoria; ou o repreendemos severamente; ou, se lecionarmos em escolas
bem estruturadas, o encaminhamos para um psicélogo. Nesse caso, diria
Guattari, é raro nos questionarmos se a atitude desse aluno nao estaria
dizendo algo referente ao conjunto da classe. Resistimos em questionar a
nossa posicao na situacdo e a desconfiar que talvez os outros alunos tam-
bém estejam com vontade de reagir, mas ndo se manifestam ou que estdao
buscando outras maneiras de dizer o quanto estdo desinteressados.

Nao se trata de liberar os alunos de modo que todos eles possam
mascar chicletes, bater nos colegas, atirar objetos em quem eles bem
entenderem, e sim de ajudar as criancas, os jovens a construirem sua pro-
pria maneira de se perceber e de se apropriar das relagdes com os outros,
sejam os seus colegas, ou os adultos. E claro que os meios de comuni-
cacio, a familia, o marketing sdo fornecedores de modelos influentes nas
nossas vidas e nas dos nossos alunos, porém, € possivel desmontar essa
“mecanica infernal” preservando, ainda que relativamente, “a riqueza de
sensibilidade e de expressdo prépria da crianca” (Guattari, op.cit.:54).
Para isso, precisamos encontrar terrenos onde seja possivel o “exercicio
da fun¢@o de autonomia”. O exercicio dessa funcdo nio € definido a partir
de um programa com formas determinadas, ou regras coercitivas. Segundo
Deleuze (op.cit.:123), trata-se de “regras facultativas que produzem a
existéncia como obra de arte, regras ao mesmo tempo éticas e estéticas
que constituem modos de existéncia ou estilos de vida (...)".
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Etica, entendida aqui, como “um conjunto de regras facultati-
vas que avaliam o que fazemos, o que dizemos, em fun¢do do modo de
existéncia que isso implica. Dizemos isso, fazemos aquilo: que modo de
existénciaisso implica?” (Deleuze, op.cit.: 125-126). A estética refere-se
a modos de existéncia, a estilos de vida, de nenhum modo algo pessoal,
e que sdo capazes de inventar novas possibilidades de vida.

Como construirmos agdes éticas em meio a uma sociedade de
controle?

Construir um modo de existéncia implica para Foucault,
(1985:91) um voltar-se sobre si mesmo e sobre o outro. Constituir-se a
si mesmo enquanto sujeito ético de suas proprias a¢des € vincular o que
eu sou, ao que se pode fazer e ao que se é obrigado a realizar.

Este “cuidado de si” € totalmente diferente do olhar narcisico
contemporaneo. Ele ndo implica em “auto-ajuda”, nem em exercicios
solitdrios de introspeccdo, produzindo o isolamento em relacdo ao
mundo. Egoismo e cuidado de si sdo antagbnicos, pois é o completo
dominio de si mesmo, que desenvolve o distanciamento entre si mesmo
e o outro, de modo que se possa examinar se 0s principios das acdes que
estabeleco para mim correspondem as minhas a¢des junto a outros. Essa
experiéncia de si é dominar-se ndo com uma forg¢a que reprime o que
estd prestes a explodir, mas que provoca um prazer que se tem consigo
mesmo. (Foucault, op.cit.: 70)

Um exemplo dessa “experiéncia de si”” ocorreu quando, na fina-
lizagdo de algumas oficinas realizadas por mim e outros pesquisadores
do meu grupo de pesquisa, em uma escola da periferia da cidade de
Campinas, no interior do Estado de Sao Paulo, Brasil, uma aluna desco-
briu que os doces, salgados, refrigerantes, deixados na cozinha pelos seus
colegas para uma comemorag¢do, foram consumidos pelos professores
e funciondrios da escola. Transtornada, ela me disse: “vamos descer o
barraco”. Previamos que um tumulto aconteceria, € ndo sem razao, mas
conversamos com a garota e pedimos a ela que ao invés de reunir os
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amigos para bater nos adultos “comildes” que ela falasse sobre o acon-
tecido e mostrasse a sua indigna¢do. Fomos até a cozinha e ao lado dela
pudemos perceber a tentativa, ndo sem dificuldades (seu corpo tremia
e seus olhos lacrimejavam), de exercer um poder sobre si, confirmando
sua autonomia, considerando os principios de sua acdo (diante daquela
injustica feita aos colegas: bater ou argumentar?) e, a0 mesmo tempo,
comunicando-se com o outro. Muitos a olhavam com descrédito e iro-
nia, excecdo feita a uma funciondria que lhe deu atencio e também se
indignou com a atitude dos adultos. Por que os professores ali presentes
ndo discutiram a situagdo? Por que ndo perceberam a atitude daquela
aluna, acostumada a “descer o barraco” como um ato de resisténcia e que
tentava comunicar-se com eles? Porque esse trabalho sobre si mesmo é
uma pratica social, é um trabalho “que comporta a possibilidade de um
jogo de trocas com o outro e de um sistema de obrigagdes reciprocas”
(Foucault, op.cit.:59), é um trabalho que exige tempo...

Acredito que se nos voltarmos para essas andlises, poderiamos
compreender um pouco mais as crises que tém abalado nossas escolas,
desde o seu surgimento e também como elas podem ser acompanhadas
por “acontecimentos” que sabotam’ o funcionamento da instituicéo,
criando espacos de liberdade, formas de singularizacao.

O problema é que, por estarmos modelados por um olhar externo
a0 nosso, nao conseguimos perceber que muitas das nossas agoes de-
senvolvidas em nossas escolas, seja por alunos, por professores ou pela
comunidade, podem representar, naquela realidade, naquele instante, a in-
vencdo de um novo modo de pensar, de um novo modo de existéncia.

Abortamos revoltas, agdes porque é um olhar externo que nos
faz instituir um tipo de professor, um tipo de aluno e a lidar com eles
segundo um modelo ja fabricado que dita as normas do conhecer e do
agir (Chaui, 1980:22).

Nao se trata de culpabilizar alunos, professores, pais, como
fazem todos os “sistemas de modelizacao” (Guattari e Rolnik, op.cit.:
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41), mas de estarmos atentos para esse ‘“novo monstro” que controla a
vida de todos sem que percebamos como isso se d4. Como vimos acima,
na vigéncia dos poderes disciplinares, participAvamos dos sistemas de
vigilancia, de punicdo e sabiamos vigiados por observadores anonimos.
A sociedade de controle cria em nds a ilusdo de liberdade e nos persuade
a acreditar que, uma vez longe dos confinamentos, estarfamos fora das
malhas do poder.

Desconhecemos que o poder que exercemos sobre nés mesmos
pode colocar um limite ao nosso préprio poder e ao dos outros. Esse
desconhecimento transforma conformismo, apatia, ou violéncias de-
senfreadas em acdes arbitrérias, nas quais cada um tenta “a seu modo”
derrubar todas as barreiras que ofusquem o refletir de sua imagem nas
4guas do consumismo.

Como Narciso, nos tornamos cegos aos perigos que nos rodeia,
pois nos confundimos e esquecemos que a dgua estd fora de nés. Apagam-
se as demarcagdes, os limites entre o “eu” e os outros. O aparecimento
desse narcisismo € alimentado pela sociedade de controle, enfraquecendo
o sentido do espaco publico em sua dimensao ética e politica.

Muitas iniciativas estdo em desenvolvimento e, apesar de, em
breve espaco de tempo, serem capturadas, através de grandes categorias
unificadoras, elas formam verdadeiras “maquinas de guerra” que podem
ser definidas “por uma certa maneira de ocupar, de preencher o espaco-
tempo, ou de inventar novos espacos-tempo” (Deleuze, op.cit.: 212)

Invoca-se aqui um combate que nao tem nada a ver com a guerra,
mas com o pensamento e para Foucault (Apud Deleuze, op.cit.: 131) o
pensamento nunca foi questdo de teoria, mas da prépria vida.

Pensar é experimentar o novo, o que estd em vias de se fazer e
isso ndo se faz dentro das cabecas, mas numa “relacio consigo” e com
0 outro.

Ver, ler, ouvir, desenhar, dancar, falar, escrever sdo a materializa-
¢do do pensamento e podem operar, durante o tempo que permanecermos
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na escola, “uma verdadeira tor¢do em nosso modo de subjetivacdo”
(Rolnik, 1993:244).

Nem controlar, nem conformar, nem reformar, mas espalhar os
germes de um novo modo de existéncia que se aventura a inventar novas
possibilidades de vida.

Finalizo este artigo, acreditando que estamos todos em busca de
novas formas de luta. Sabemos que somos “subjetividades constituidas”,
mas os “acontecimentos” que atingem nossas vidas nos lancam em agdes
nas quais pensar € enfrentar o fio da navalha entre a vida e a morte, é
enfrentar-se a si mesmo num perpétuo combate entre o que somos € o
que desejam que nds sejamos, entre o trabalho de si para consigo e a
comunicagiao com 0s outros.

Acreditar no mundo € o que mais nos falta; nds perdemos comple-
tamente o mundo, nos desapossaram dele. Acreditar no mundo significa
principalmente suscitar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem
ao controle, ou engendrar novos espagos-tempos, mesmo de superficie
ou volume reduzidos. E o que vocé chama de pietas. E ao nivel de cada
tentativa que se avaliam a capacidade de resisténcia ou, ao contrério, a
submissdo a um controle. Necessita-se a0 mesmo tempo de criacio e
povo. (Deleuze, op.cit.: 218).
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Resumen

Este articulo discute las distintas formas
de manifestacion de la violencia, presentes
en las instituciones escolares publicas y
privadas en Brasil, subrayando que pode-
mos desarrollar una “fobia” de la escuela,
como fruto de una gestién empresarial que
estd modificando nuestro modo de vivir
y contaminando las relaciones entre las
personas, asi como también podemos in-
ventar otras posibilidades de pensamiento,
de acciones que consigan dejar mas fuerte
al espacio publico, en su dimensién ética

y politica.

Palabras-clave
fobia escolar; violencia; tecnologias de

poder; procesos de subjetivacion; ética.
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Abstract

“School institutions in Brazil: the public and
the private one the target of violence”

This article discusses different forms of
violence manifestation that exist in the
public and private school institutions in
Brazil, and emphasizes that we can develop
a “school phobia”, which is arisen from a
business outline that has been modifying
our lifestyle and contaminates the relatio-
nships among people, as much as to invent
other possibilities of thoughts and actions
capable to strengthen the public space in

its ethical and political dimension.

Key Words

school phobia — violence — technologies of
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NOTAS

! “Q principio é conhecido: na periferia uma construcio em anel; no centro, uma
torre; esta € vazada de largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a
construcdo periférica € dividida em cela, cada uma atravessando toda a espessura
da construcio; elas t€m duas janelas, uma para o interior, correspondendo as
janelas da torre, outra que dé para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de
lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar
um louco, um doente, um condenado, um operario, ou um escolar” (Foucault,
1977: 177).

2 Conforme deliberacio do Conselho Estadual de Educacio (n° 09/97), instituiu-
se no sistema de ensino do Estado de Sao Paulo (Brasil), o regime de progressiao
continuada no ensino fundamental, com durac@o de oito anos. Esse regime deve
garantir a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem de modo continuo a
partir de resultados periddicos parciais e, caso seja necessario, no final de cada
periodo letivo.

3 “Pode-se com efeito falar de processos de subjetivaciio quando se considera as
diversas maneiras pelas quais os individuos ou as coletividades se constituem
como sujeitos: tais processos s6 valem na medida em que, quando acontecem,
escapam tanto aos saberes constituidos como aos poderes dominantes. Mesmo se
na seqiiéncia eles engendram novos poderes ou tornam a integrar novos saberes”
(Deleuze, 2000: 217).

4«(...) asubjetividade ¢ essencialmente social, e assumida e vivida por individuos
em suas existéncias particulares. O modo pelo qual os individuos vivem essa
subjetividade oscila entre dois extremos: uma relacio de alienagdo e opressdo, na
qual o individuo se submete a subjetividade tal como a recebe, ou uma relagdo
de expressdo e de criagdo, na qual o individuo se reapropria dos componentes
da subjetividade, produzindo um processo que eu chamaria de singulariza¢do”
(pp-33). “(...) trata-se dos movimentos de protesto do inconsciente contra a
subjetividade capitalistica, através da afirmacgdo de outras maneiras de ser, outras
sensibilidades, outra percepcio, etc. Guattari chama a atencéo para a importincia
politica de tais processos, entre os quais se situariam os movimentos sociais, as
minorias — enfim, os desvios de toda espécie” (pp.45, nota5). (Guattari e Rolnik,
2000: 33-45).

5 Sabot, o tamanco emperrando a maquina (Deleuze, 2000:217).
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Violencia escolar:
conceptos y etiquetas verbales
del fenomeno del acoso

Rosario Ortega*
Joaquin A. Mora-Merchan**
Rosario del Rey**

El problema de la violencia escolar y bullying se ha convertido
en la dltima década en uno de los aspectos que mds preocupan a todos
los que se encuentran implicados en la buena marcha de la institucién
educativa. Esta preocupacion ha despertado toda clase de actuaciones
para conocer mejor este fenémeno (Ortega y Mora-Merchan, 2000),
valorar su presencia en los centros educativos (Defensor del pueblo,
1999, 2006; Ortega y Angulo, 1998; Smith et al., 1999) y, sobre todo,
prevenirlo y ofrecer respuestas adecuadas cuando se presenten episodios
de naturaleza violenta entre escolares (Ortega, 2000; Ortega y del Rey,
2003; Smith, Pepler y Rigby, 2004).

Sin embargo, pese a esta atencién, la delimitacién del proble-
ma no estd siempre clara, confundiéndose los procesos de violencia
interpersonal con otras conductas problematicas que suelen aparecer
con frecuencia dentro de la escuela. Las conductas disruptivas como el

* Departamento de Psicologia. Universidad de Cérdoba, Espaiia.
** Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién. Universidad de Sevilla,
Espaila. E-mail: merchan@us.es, edlorrur@uco.es
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incumplimiento de normas de comportamiento o la desobediencia ante
la tarea de aprendizaje, determinados modos de vestir, hablar o compor-
tarse que son interpretados como agresivos e intolerables por parte de
los adultos, pero que los adolescentes no estan dispuestos a modificar, o
algunas muestras de conductas de naturaleza antisocial son algunos de
los problemas que con frecuencia se suelen agrupar como uno solo. No
obstante, esta unién en una bolsa comtn nos hacer correr el riesgo de
terminar por no saber de qué estamos hablando, lo que posee una impor-
tancia clave si queremos profundizar sobre la naturaleza del fenémeno,
pero es especialmente relevante si queremos actuar contra un problema
y los efectos que éste genera dentro de la escuela y sus integrantes.

Centrandonos en el problema de la violencia escolar y el bullying,
en un primer intento de aproximacién a la definicién de problema, po-
demos afirmar que nos encontramos ante este fenémeno cuando, como
ya hemos sefialado previamente en otros trabajos (Ortega, 2000), una
persona o grupo de personas se ve insultada, fisicamente agredida,
socialmente excluida o aislada, acosada, amenazada o atemorizada por
otro/s que realizan impunemente sobre la victima estos comportamientos
y actitudes. La repeticién de estos actos genera una situacién donde la
victima llega a sufrir una indefensién psicoldgica, fisica o social, dada
la disminucién de autoestima y la dificultad para escapar a esta situacion
que se prolonga en el tiempo. El que este comportamiento se produzca
dentro del marco social de los iguales aumenta el dafio que se produce
en la victima, ya que ésta tiende a creer que ella no es lo suficientemen-
te buena o digna para recibir el trato de reciprocidad que espera, pero
también altera el desarrollo moral del violento al romper una norma
profundamente democrética: los iguales lo son ante las convenciones
sociales y tienen derecho al mismo trato.

Desde este planteamiento, el concepto de violencia escolar y
bullying se sitia mas all4 de los limites naturales que se marcan en un
posible conflicto (Ortega, Del Rey y Mora-Merchédn, 2001). La clave
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diferencial estaria en el abuso de poder, en la destruccién de las reglas
morales y en la lesion a los legitimos derechos de la victima. Definicién
que incluirfa una conceptualizacién mis amplia que si considerdsemos
s6lo el problema bullying de forma aislada (Olweus, 1999). Esta interpre-
tacién del fendmeno de la violencia, acentuando sus elementos sociales,
psicolégicos y morales, nos permite no confundir este fendmeno con
otros conflictos presentes en el medio educativo.

Cuando profundizamos un poco més en esta caracterizacién mas
extensa del problema, podemos identificar una serie hechos que nos
ayudan a comprender de modo més preciso el fenémeno de la violencia
escolar y bullying (Ortega, Del Rey y Mora-Merchén, 2001). En primer
lugar, estamos ante un fenémeno complejo de naturaleza psicosocial, y
no sélo de naturaleza psicolégica, con serias implicaciones del contexto
social en el que se encuentran los sujetos y con un alto alcance para la
educacién. Esta naturaleza psicosocial sobrepasa claramente el mero
comportamiento individual, configurando una dindmica de roles dentro
del grupo de iguales que implica en un papel o en otro a todo el alum-
nado (Salmivalli y Isaacs, 2005). La implicacién del contexto social se
manifiesta también por el signo cultural més que natural que caracteriza
alos episodios de violencia escolar y bullying. Quiza por ello la conducta
agresiva ha perdido gran parte de su justificacién bioldgica, porque en
este comportamiento la actuacién de los actores no busca un beneficio
de mantenimiento de la vida o de lucha por la supervivencia, ya que es
una accidn injustificada en este sentido.

La participacion en este fenémeno implica ademds un componen-
te subjetivo e intersubjetivo muy poderoso porque no es ficil objetivar
hasta qué punto la violencia que sobre ella siente la victima es causada de
forma intencional por su agresor o no. De igual modo, no todo agresor o
grupo de agresores tiene plena conciencia de su intencionalidad de danar
a otro (Ortega y Mora-Merchdn, 2000). Esta subjetividad se encuentra
relacionada de forma intima con la dimensién moral de los individuos y
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su correlato grupal, porque abarca, desde el punto de vista personal, los
derechos y deberes basicos y, desde el punto de vista grupal, las normas
sociales de comportamiento moralmente connotadas. No se trata de
romper con una convencion, sino con una regla moral (Turiel, 1989).

Estas caracteristicas no deben hacernos olvidar que los problemas
de violencia escolar y bullying se tratan de un fenémeno educativo porque
comprometen las finalidades y los procesos de ensefianza y aprendizaje
a su nivel més bésico (las escuelas obligatorias), interrumpiendo o difi-
cultando que la escuela cumpla con sus objetivos que no son otros que
lograr el desarrollo intelectual, social y moral de los escolares. Al mismo
tiempo, dificulta el trabajo profesional de los docentes al crear un clima
social injusto, agresivo y perturbador. Junto a la dimensién educativa
existe también una dimensién socio-juridica, desde el momento en que
el hecho mismo es punible, dado que atenta contra los derechos basicos
del ser humano. De hecho, creemos que es esta dimensién la que esti
provocando la sensibilidad social ante un fenémeno que siempre ha exis-
tido y que sdélo con el progreso en la conciencia social sobre Derechos
Humanos se ha convertido en objeto de respeto e interés puiblico.

En este estudio, siguiendo algunos trabajos previos que parten de
un mismo planteamiento inicial (Genebat, Del Rey y Ortega, 2002; Smith,
Cowie, Olafsson y Liefooghe, 2002; Ortega, Del Rey y Mora-Merchan,
2001, Smorti, Menesini y Smith, 2003) pretendemos profundizar mas
en la definicién de este fendmeno complejo, partiendo de las etiquetas
verbales que se utilizan para referirnos a las distintas situaciones que
pueden dar lugar a episodios de violencia escolar y bullying, analizan-
do los rasgos que lo identifican y, al mismo tiempo, lo distinguen de
otros conflictos. Este andlisis de las etiquetas verbales mas comunes
se completa revisando el uso que hacen de ellas tres poblaciones bien
diferenciadas, pero complementarias dentro de cualquier comunidad
educativa: alumnos, profesores y padres. La exploracién del concepto
de violencia escolar y bullying utilizando etiquetas verbales tiene como
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valor anadido el poder conocer los términos preferidos para hacer re-
ferencia a esta problematica por parte de cada una de las poblaciones
implicadas, aspecto éste de especial importancia en paises donde no
existe una palabra o expresion especifica para nombrar a este fenémeno
(Smith, Cowie, Olafsson y Liefooghe, 2002).

Al hacer uso de las etiquetas verbales mds utilizadas por estos
tres grupos como herramienta para definir el problema de la violencia
escolar y bullying, aceptamos que la conceptualizacién del mismo po-
see un componente cultural que se presenta como imprescindible para
poder entender la comprension del fendémeno en distintos contextos
socioculturales. Entendemos que reconocer este aspecto, mds que una
limitacidn, supone un acercamiento més fiable a la verdadera naturaleza
de la violencia escolar y bullying.

Las etiquetas verbales y la definicion del bullying

Como ya hemos indicado, el objeto de nuestro estudio es avanzar
en la definicion del fendmeno de la violencia escolar y bullying partien-
do de las etiquetas verbales que se utilizan para referirnos a diferentes
episodios de este problema. Este anélisis lo hacemos distinguiendo en-
tre alumnos, padres y profesores, lo que hace que organicemos nuestra
investigacion en dos estudios paralelos y complementarios: uno reali-
zado con los alumnos y otro con los adultos significativos dentro de la
comunidad escolar.

Antes de estos estudios se realiz6 una exploracién previa para
confirmar los términos mds usados a la hora de referirnos a los problemas
de violencia escolar y bullying. Esta investigacion previa (Ortega, Del Rey
y Mora-Merchan, 2001) se realiz6 pasdndole a una muestra de alumnos de
8y 14 afios una serie de siete 1dminas que mostraban episodios de violen-
cia escolar y bullying (Sharp, 1999) para que ellos sefialasen las palabras
que mejor definfan a su juicio lo que alli sucedia. La eleccién de un grupo
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de alumnos para realizar esta tarea permite un mejor acercamiento a la
definicién del problema, desde el momento que son ellos quienes viven
en primera persona la participacién en este fenémeno.

Los resultados de este estudio previo marcan que los cinco
términos mads utilizados por los alumnos espafioles para referirse a
este fendmeno son: egoismo, rechazo, maltrato, abuso y meterse con.
Estas expresiones son las que se han utilizado como base para explo-
rar la definicién del problema en los dos estudios que mostramos a
continuacion.

Estudio 1: las etiquetas verbales que usan los alumnos
para definir la violencia escolar y bullying

La muestra del estudio:

La muestra se ha extraido de tres colegios sevillanos de pri-
maria y secundaria. En total se encuestd a ochenta alumnos y alumnas
balanceados por edad (8 y 14 afios) y género, de forma que quedaron
establecidos cuatro grupos de veinte estudiantes. Los alumnos y alumnas
fueron escogidos de forma aleatoria, aunque fueron eliminados aquellos
que manifestaban dificultades de comprension lectora dada la naturaleza
de la tarea.

Instrumento:

Para la recogida de datos se ha utilizado un conjunto de tarjetas
disefiadas en el seno del proyecto europeo TMR “Nature and preven-
tion of bullying” (Sharp, 1999) traducidas al espafiol. En estas tarjetas
se asign6 nombre a los protagonistas de las situaciones sin que éstos se
repitieran con el fin de que los nifios no asociaran los personajes de una
historia con los de otra. El género de los protagonistas de las tarjetas se
correspondia con el género de los alumnos encuestados.
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Esta coleccién de tarjetas estd formada por 25 escenas relacio-
nadas con la dindmica diversa del problema del maltrato entre iguales,
aunque también estdn incluidas dos escenas de caricter neutro como
control. Las situaciones se agrupan en tres grandes dimensiones en fun-
cion de la naturaleza de la agresion: fisica (9 tarjetas), verbal (7 tarjetas)
y social (7 tarjetas). Dentro de cada una de ellas también se distinguen
caracteristicas que establecen la diferenciacion entre pares de tarjetas,
como son: frecuencia, intencionalidad, justificacion de la accién, efectos,
grupal/individual y si existen diferencias entre agresor y victima.

Procedimiento para la recogida de informacion:

Se entrevistd a cada uno de los alumnos y alumnas mostrandoles
consecutivamente las 25 tarjetas y preguntdndoles en cada de una ellas si
pensaban que la situacion que aparecia descrita se identificaba con los tér-
minos seleccionados en el primer estudio, de forma que los estudiantes s6lo
podian responder si 0 no en cada caso. Este proceso se repetia con cada uno
de los términos al terminar la serie de 25 tarjetas. El orden que se utilizé para
preguntar los términos fue: maltrato, meterse con, abuso, rechazo y egoismo.
Las respuestas eran recogidas por el entrevistador durante la encuesta en una
hoja de registro previamente disefiada. En el caso de los nifios de 8 afios no
se administrd la tarjeta nimero 15 relacionada con la orientacién sexual.

Resultados del estudio 1

La primera mirada sobre los datos pretende determinar cudl es el
término que los alumnos seleccionan mayoritariamente para denominar
las situaciones de bullying en nuestro pais. En total se realizaron 6.223
nominaciones, de las cuales 1.508 (24,23%) prefirieron el término mal-
trato, 1.238 (19,89%) la palabra abuso, 1169 (18,78%) rechazo, 1.154
(18,54%) meterse con y la misma cantidad egoismo. Sin embargo, un
andlisis mds detallado de las respuestas de los alumnos nos muestra
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que esta distribucién sufre importantes variaciones, especialmente, en
funcién del tipo de agresién que las tarjetas muestran. Es por ello, que
para una mejor comprension de los resultados vamos a diferenciar entre
las tarjetas que se refieren a episodios de agresion fisica (tarjetas 1 a 9),
verbal (11 a 17) y social (19 a 25).
AGRESIONES FiSICAS
100%
80%
60%
40%
20%

0%

TARJETA1 TARIETA2 TARJETA3 TARIETA4 TARJETA5 TARJETA6 TARJETA7 TARJETA8 TARIETA9

maltrato W meterse con abuso M rechazo M egoismo

GRAFICA 1

En el grupo de tarjetas donde se representan las agresiones fisicas
el término mas elegido por la mayoria de alumnos y alumnas es “maltrato”,
siempre por encima del 75% de acuerdo entre los escolares, aunque segtin
la naturaleza de cada una de ellas puede ser utilizado algtn otro térmi-
no. El caso més llamativo es la tarjeta nimero cuatro, donde el término
maés utilizado es “meterse con” (91,3% de acuerdo), muy por encima de
“maltrato” (75% de acuerdo). Posiblemente, esto se deba a que la accién
que provoca la pelea entre los protagonistas es una agresién verbal, ya
que, como veremos en el proximo bloque de tarjetas, las situaciones de
agresion verbal suelen ser denominadas con este término. Dentro de este
bloque de tarjetas, los factores que incrementan el acuerdo son la presencia
de una relacion no reciproca (tarjeta 2 versus tarjeta 1) y, sobre todo, la
persistencia en el tiempo (tarjeta 5; 96,3% de acuerdo).
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Sin embargo, en las tarjetas 3, 6 y 7, aunque el término maltrato
sigue siendo el mas elegido, también aparece el término abuso con un
alto indice de acuerdo. Las razones que atribuimos a este hecho son di-
ferentes en funcidn de la tarjeta de que estemos hablando: en la tarjeta
3 aparece debido a la diferencia de tamafio entre agresor y victima; en
la ndmero 6, por la presencia del chantaje; y en la 7, por tratarse de una
agresion grupal contra un Unico individuo.

Otratarjeta donde el término maltrato aparece en un nivel equiva-
lente a otra palabra es la tarjeta 9. En este caso, con la etiqueta egoismo
(78,8% maltrato por 75% egoismo) y podria ser debido a que la agresién
es hacia las pertenencias del protagonista y no hacia él mismo.

Consideramos relevante el hecho de que en la tarjeta 8, aunque se
trate de una accién potencialmente agresiva, la accidentalidad de la accién
hace que los alumnos no la consideren mayoritariamente como tal.

Teniendo en cuenta la posible influencia de otras variables en las
respuestas de los encuestados, encontramos que la edad condiciona en
ocasiones las elecciones de los alumnos (chi-square, p<0,05). Se obser-
va como tendencia general que los alumnos de 8 afios tienden a ofrecer
mds nominaciones que los de 14, independientemente de la tarjeta y los
términos de los que estemos hablando. Esto es asi excepto en las tarjetas
3 y 7 (situaciones donde se aprecia desigualdad de poder, bien por el
tamafo, bien por el nimero de los implicados) ya que los alumnos de 14
afos sefialan como abuso, en més ocasiones que los escolares de menor
edad (chi-square, p<0,05). Tampoco sucede esto en la tarjeta 9 (agresion
hacia las pertenencias del protagonista y no hacia él mismo), nominada
como egoismo por los alumnos mayores en més ocasiones (chi-square,
p<0,05) que los escolares de 8 afios. En relacién con la variable género
no aparecen diferencias significativas entre grupos.

Centrandonos en el bloque de las tarjetas donde aparecen situa-
ciones de agresién verbal (11 a 17) encontramos que el término mas
utilizado es “meterse con” (por encima del 80% de acuerdo en todas ellas,
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excepto en la tarjeta 16), aunque en casi todas ellas también se podria
utilizar la palabra maltrato. La tarjeta 16 es la que presenta los indices
menores de acuerdo dentro de este bloque, pero este hecho podria estar
debido al efecto que tiene la conducta potencialmente agresiva sobre
los participantes en la situacién. Es decir, que la interpretacién positiva
de la accién por parte del receptor (se rie) hace que los escolares no se
decanten con firmeza a la hora de nominar este episodio como agresivo.
Es interesante comprobar, no obstante, que esta circunstancia varfa en
funcién de los grupos de edad. De forma que los alumnos de 8 tienen,
en general, una valoracién més negativa de la situacién que los alumnos
de 14 (chi-square, p<0,01).

Al igual que sucedia en el bloque de episodios agresivos de
caricter fisico, la indicacién de persistencia en el tiempo de la con-
ducta (ver tarjetas 11 y 12) o la presencia de diferencias (color de la
piel, caracteristicas fisicas) entre agresor y victima (tarjetas 13 y 14)
aumenta el acuerdo entre los escolares, no sélo en el término “meterse
con” sino también en el resto. Otra variable que aumenta los niveles de
nominacién es la explicitacion de efectos negativos (se pone triste) en
la victima (tarjeta 17).
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En la tarjeta 15, los niveles de acuerdo entre los escolares en-
cuestados, los alumnos de 14 afios, son altos y no muestran el liderazgo
de uno de los términos. Esto puede ser provocado al hecho de que la
causa de la agresion es la aparicion de la orientacién sexual de uno de
los implicados.

Centrandonos en el andlisis en la posible influencia de las varia-
bles género y edad, encontramos que sélo hay diferencias significativas
entre géneros en la tarjeta nimero 17 (chi-square, p<0.05) en el término
“meterse con”. Los chicos identifican las situaciones de reirse de alguien
como meterse con més que las chicas, posiblemente debido al contenido
(es sobre el cabello) de la broma.

El tercer y dltimo bloque de tarjetas, referido a escenas de agre-
siones sociales o de exclusion social (19 a 25) es nominado, fundamen-
talmente, con el término “rechazo’”, aunque la variabilidad de nominacién
es mayor que en los dos anteriores. En este sentido, es de resaltar que
en las tarjetas 24 y 25 el término mds usado es de nuevo “maltrato”. Un
factor que puede explicar esta variacion es la naturaleza indirecta de la
agresion que se presenta en estas tarjetas. Aunque todas las situaciones
dentro de este bloque son de contenido claramente social, estas dos tl-
timas no suponen contacto directo entre victima y agresor, lo que podria
justificar la variacién a la hora de elegir término. Es interesante observar
cOmo en este bloque las tarjetas 19 a 23 presentan todas el mismo perfil,
variando tnica y minimamente bajo los efectos de elementos como la
frecuencia o las diferencias entre victima y agresor.

Teniendo en cuenta la influencia de la variable edad, encontramos
que este perfil es el mismo para los alumnos de 8 afios que para los de
14, sin embargo, los primeros presentan mayores niveles de respuesta
(chi-square, p<0,05).

Sélo se han encontrado diferencias significativas entre géneros
con el término egoismo en la tarjeta nimero 23 (chi-square, p<0,05),
donde se produce una exclusién social debido al género de la victima.
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En este caso son los chicos los que eligen en mds ocasiones la etiqueta
egoismo que las chicas.

Para finalizar este apartado de resultados no queremos dejar de
sefialar que los episodios control (tarjetas 10 y 18), efectivamente, se
mostraron como tales, aunque algunos escolares (nunca mas del 7,5%
de acuerdo), especialmente los de 8 afios, las identificaron como agre-
sivas.

Estudio 2: las etiquetas verbales que usan los profesores
y padres para definir la violencia escolar y bullying

La muestra del estudio:

80 adultos de los que 40 son docentes de ambos sexos y 40 padres
y madres de escolares de Primaria y Secundaria de escuelas de la ciudad
de Sevilla fueron entrevistados, con el procedimiento que se describe
mas adelante. El sexo se balanced en ambos grupos.
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Instrumento:
Se utiliz6 la misma prueba que en el primer estudio (Sharp, 1999),
aplicdndose todas las 1dminas.

Procedimiento para la recogida de informacion:

El proceso de recogida de informacién ha sido una entrevista
directa semidirigida en la que se mostraba a cada uno de los sujetos, de
manera consecutiva, las veinticinco tarjetas preguntando al entrevista-
do/a si atribuiria a cada una de ellas una de las cinco etiquetas verbales:
abuso, maltrato, meterse con, rechazo y egoismo.

Las repuestas se anotaron en una hoja de registro disefiada a este
efecto y que nos permitiria ir saturando el uso de cada uno de los términos
para cada una de las situaciones (25 tarjetas), tal y como lo habiamos
hecho con los escolares.

Resultados del estudio 2

Del andlisis de las respuestas que estos ochenta adultos relevan-
tes, docentes y padres y madres, a los que se les pidié que etiquetaran
verbalmente veintitrés situaciones de violencia interpersonal, se deduce,
en primer lugar, que las palabras mas utilizadas para ello son, por este
orden: rechazo (66,25%), meterse con (66,14%), abuso (59,84%), mal-
trato (57,61%) y egoismo (48,37%).

Dado que uno de nuestros objetivos es la comparacion entre las
etiquetas que utilizan los adultos y las que usan los escolares, aqui cen-
tramos nuestra atencién en un primer momento. En este sentido encon-
tramos que el vocabulario de éstos, y el orden de prioridad en su uso son
algo distintos al que mostraban los alumnos. Los escolares etiquetaron
las vifietas sobre violencia interpersonal siguiendo el siguiente orden en
la frecuencia de uso de las mismas: maltrato, abuso, rechazo, egoismo y
meterse con, siendo la etiqueta maltrato la que mejor define, en general,
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el fenémeno de la violencia interpersonal entre iguales. En el caso de los
adultos, el orden sufre alteraciones significativas que sin duda reflejan
una diferente comprension y sensibilidad hacia el fenémeno.

A continuacioén, al igual que hicimos con los alumnos, anali-
zamos el uso de las etiquetas distinguiendo entre los distintos tipos de
conducta agresiva. Asi, en relacion a los episodios de agresion fisica,
los adultos relevantes tienden a denominarlas meterse con (70,49%) y
maltrato (65,32%). Si comparamos estos resultados con sus equivalentes
del estudio con los escolares, observamos que la agresién fisica suele
ser denominada por estos, mayoritariamente, como maltrato. No obs-
tante, como se puede observar en la gréfica 4, al igual que sucedia con
los alumnos, las caracteristicas de las vifietas que estdn marcadas por la
etiqueta maltrato son la frecuencia en la agresién y el desequilibrio de
poder, variables que definen el fenémeno bullying.
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Respecto de la agresion verbal, al igual que en el caso anterior,
los adultos relevantes tienden a denominarlas meterse con (83,43% )y
maltrato (60,91%), si bien esta ultima con menor frecuencia. En este
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caso, los resultados son similares a los encontrados en el estudio de la
poblacién estudiantil, que también tienden a utilizar mds frecuentemen-
te las etiquetas meterse con y maltrato. Por dltimo, en los episodios de
agresion social e indirecta, los adultos tienden a utilizar los términos
rechazo (89,48%) y egoismo (70,03%), mientras que los escolares tienden
a utilizar, para este mismo tipo de violencia interpersonal, los términos
rechazo y maltrato.

Si tenemos en cuenta el género de los adultos entrevistados,
no existen diferencias marcadas en lineas generales, aunque hemos
encontrado diferencias estadisticamente significativas ante diversos
tipos concretos de violencia interpersonal representada en las vifietas
del instrumento utilizado en este estudio, La primera de ellas hace
referencia a los episodios marcados por la agresion fisica (chi-square,
p<0.05) ya que en éstas los varones de ambas muestras, la de docentes
y la de familias, tienden a utilizar mds los términos rechazo y egoismo
y las mujeres a utilizar los términos abuso, maltrato y meterse con, para
las mismas vifietas.

Una segunda diferencia tiene que ver con las vifietas relacionadas
con la agresion verbal. Las diferencias (chi-square, p<0.05) se expresan
en la misma linea que en el caso anterior; los hombres tienden a utilizar
mads, para este tipo de fenémenos, el término egoismo y las mujeres los
términos abuso y maltrato. Por dltimo, en los eventos de agresion social
e indirecta también se encuentran diferencias significativas (chi-square,
p<0.05). en este caso muestran que los hombres utilizan m4s los términos
rechazo, egoismo y abuso en este bloque.

Si tenemos en cuenta el rol social de los adultos relevantes entre-
vistados hemos encontrado algunas diferencias en relacién al vocabulario
mas usual para denominar los fendmenos de violencia interpersonal.
Las expondremos, nuevamente, en relacion a los tipos de malos tratos.
Respecto de la agresion fisica, hemos encontrado diferencias signifi-
cativas (chi-square, p<0.05) en el sentido de que los docentes utilizan
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mads los términos maltrato y meterse con para referirse a este grupo de
agresiones injustificadas, mientras que los padres y madres las deno-
minan con més frecuencia rechazo. En relacién a la agresién verbal,
las diferencias (chi-square, p<0.05) se encuentran en que los docentes
utilizan, més que los padres y madres, los términos maltrato y meterse
con para referirse a este tipo de maltrato. Por dltimo, en los episodios de
agresion social e indirecta, los resultados muestran (chi-square, p<0.05)
que los docentes, en casi todas las ocasiones, utilizan mas que los padres
y madres de alumnos los términos abuso y maltrato.

Discusion y conclusiones

Este trabajo exploratorio sobre las etiquetas que usan mas fre-
cuentemente escolares, profesores y padres para referirse a los episodios
de violencia escolar y bullying ha mostrado, sin duda, interesantes con-
clusiones que nos permitirdn alcanzar una mejor comprension de este
fenomeno. La primera idea que nos ofrece es la clara disparidad que se
encuentra entre los tres grupos (y en especial entre escolares y adultos) a
la hora de identificar y describir lo que est4 sucediendo cuando aparece
un episodio de violencia interpersonal dentro del contexto educativo. En
este sentido, los alumnos prefieren con claridad el término maltrato como
el mas idoneo para referirse a todas las situaciones de bullying, aunque
también sabemos que pueden ser utilizados otros términos en funcién
del tipo de agresion que aparezca: fisica, verbal o social y dentro de ésta
si la agresion es directa o indirecta.

En sintesis, podriamos concluir que para los alumnos la palabra
maltrato hace referencia a todas las situaciones de bullying, pero sobre
todo las relacionadas con las agresiones fisicas y las acciones indirec-
tas que buscan el aislamiento social de la victima. En cambio, para las
agresiones de caricter verbal la expresién més correcta es “meterse con”
y para las agresiones directas de caricter social es fundamentalmente
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usado el término rechazo, aunque no de una forma muy discriminada.
Esto podria ser debido a la complejidad que supone la interpretacion de
las agresiones sociales, donde es més facil eludir la culpa de la accién
frente a las de naturaleza verbal o fisica. Al mismo tiempo, cuando apa-
recen diferencias entre los protagonistas de las escenas usan el término
abuso. Estas diferencias son de un grupo a un individuo, de un mayor a
un pequefio o la aparicién de chantajes o amenazas. Por tltimo, el término
“egoismo” es usado cuando las agresiones son hacia las pertenencias y
no hacia las personas y también en situaciones de agresiones sociales,
aunque compartida con otros términos como “rechazo”.

Esto nos demuestra que los alumnos poseen un vocabulario sobre
el problema y que buscan la precisién a la hora de nominar las distintas
situaciones. Los alumnos son sensibles a las diferencias que presentan
las diferentes tarjetas entre si, usando variables como la frecuencia, la
intencionalidad o los efectos de la conducta, en especial los alumnos de
mayor edad, para cambiar la distribucién de respuesta.

Pero si la edad suele llevar consigo diferencias significativas a
la hora de responder, el género no marca més que pequefias diferencias.
Estos resultados son coincidentes con investigaciones previas sobre el
tema (Madsen, 1996; Smith, Cowie, Olafsson y Liefooghe, 2002; Smith
y Levan, 1995), donde se aprecia como las chicas y los chicos, aunque
desarrollando usualmente formas diferentes de agresién, comprenden de
forma semejante lo que sucede a su alrededor.

Los adultos, por su parte, parecen discriminar menos entre distin-
tos tipos de episodios, no mostrando una preferencia tan marcada como en
el caso de los alumnos por ninguna de las etiquetas. Ahora bien, cuando
tienen que utilizar alguna suelen preferir los términos rechazo y meterse
con, dejando en un segundo plano las palabras maltrato, abuso y egoismo.
La preferencia por estas etiquetas, de menor impacto psicolégico, nos
indica que probablemente los adultos dan menos importancia a este tipo
de conductas que los alumnos, lo que claramente sitda a estos dltimos
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en una situacion de indefensién cuando se trata de buscar ayuda en los
adultos, ya que estos relativizan el impacto que este comportamiento
tiene en el bienestar de los escolares.

No obstante, como ya sucedia con los escolares, el uso de estos
términos es sensible al tipo de agresién del que estemos hablando. Estas
diferencias en el uso de las etiquetas verbales nos hacen pensar que
cuando hablamos de maltrato (o malos tratos, como solemos hacer los
investigadores) es probable que docentes y, sobre todo, padres y madres
estén pensando fundamentalmente en agresiones fisicas y verbales, ya
que es en estos casos cuando ellos mds utilizan esta etiqueta.

Los resultados también muestran diferencias en el uso que se hace
del etiquetado verbal de este tipo de fendmenos en funcién del sexo de los
adultos (maestras-madres versus maestros-padres). En este sentido ellas
utilizan con mas frecuencia los conceptos de abuso y maltrato, mientras
que ellos se decantan por egoismo y rechazo. Aunque no es fécil aven-
turar una interpretacion cierta para este dato, dadas las variaciones en el
impacto psicolégico que poseen estos términos, se podria argumentar
que las madres y profesoras son més sensibles a la gravedad de este tipo
de comportamiento, mientras que padres y profesores quitarian mas
importancia a la participacién en este tipo de episodio.

También se muestran importantes divergencias entre adultos
relevantes a partir del anélisis del rol social que desempefian respecto
de los escolares. Las diferencias, en este sentido, nos sefalan que los
docentes etiquetan, igual que hacen los escolares, con mayor frecuencia
las escenas de violencia interpersonal entre iguales, con términos de
maltrato y abuso; mientras los padres tienden a utilizar mas para las
mismas escenas las etiquetas meterse con y rechazo. La cercania a los
episodios violentos parece determinante en este caso para explicar esta
variacién y nos indica la importancia de aumentar la comprensién del
fendmeno entre los padres para que estos desarrollen una visién mas
ajustada del mismo.
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A la vista de los resultados obtenidos en este estudio, estamos
ante un campo donde tenemos que seguir profundizando, analizando
con mds detalle la relacién entre las caracteristicas de las situaciones de
violencia escolar y bullying y las etiquetas que se utilizan para definirlas,
considerando el papel que los diferentes agentes juegan en este proceso y,
en lo posible, revisando las posibles diferencias culturales que se puedan
encontrar a la hora de etiquetar los episodios de violencia escolar.

791



Rosario Ortega - Joaquin A. Mora Merchan - Rosario del Rey

Resumen

El fenémeno de la violencia entre iguales
ha sido objeto de interés cientifico durante
las dltimas tres décadas. Los estudios
realizados en este tiempo concluyen, entre
otros aspectos, que no hay un alto grado
de acuerdo sobre el término en espafiol
para referirse a este tipo de episodios,
como si sucede en otras culturas. En
esta investigacién se ha explorado a 80
escolares y 80 adultos (profesores y padres)
usando una metodologia disefiada para
examinar las relaciones entre situaciones
tipicas de violencia entre iguales y los
términos que alumnos, profesores y padres
usan para referirse a ellas. De esta manera,
intentamos definir los conceptos que los
distintos agentes de la comunidad educativa
usan para interpretar las situaciones de
violencia entre iguales en sus centros
educativos, distinguiendo en funcién del
tipo de conducta violenta de que estemos
hablando (fisica, verbal o relacional). Se
comparan también las diferencias entre

escolares y adultos.

Palabras-clave
violencia escolar, bullying, conceptos,
etiquetas verbales, alumnos, padres,

profesores.

N 80

Abstract

School violence:
Concepts and verbal labels for the
bullying phenomenon

The Bullying phenomenon has been
an object of scientific interest for
approximately three decades. The studies
developed during this time conclude,
among other aspects, we don’t have
reached a high agreement about the
Spanish term to refer to this problem, as it
happens in other cultures. In this research
we have explored 80 students and 80 adults
(teachers and parents) using a methodology
designed to examine the relationship
between typical bullying situations and
the terms which children and adults use
to refer to them. In this way, we try to
define the concepts which the different
agents involved in school community use
to interpret bullying situations inside their
schools, distinguishing between different
types of violent behaviour (physical,
verbal or relational). We also compare the

differences between students and adults.

Key words
school violence, bullying, concepts, verbal

labels, students, parents, teachers
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ANEXO I

. Xy Y no se gustan y se ponen a pelear.

. X empieza una pelea con Y.

. X empieza una pelea con Y que es mas pequefia.

. X empieza una pelea con Y por que dijo que era una estipida.
. X empieza una pelea con Y cada recreo.

. X le dice a Y que si no le da su dinero le va a pegar.

. X y sus amigas empiezan a pelear con Y.

. X le pide prestada la regla a Y y accidentalmente la rompe.

9. X coge lareglade Y y la rompe.

10. X olvid6 su boligrafo y Y le prest6 uno.

11. X dice cosas desagradables a Y.

12. X dice cosas desagradables a Y cada semana.

13. X le dice cosas desagradables a Y sobre el color de su piel.
14. X tiene una pierna rota y debe usar una muleta para caminar,
Y le dice cosas desagradables por eso.

15. X le dice cosas desagradables a Y sobre su orientacidn
sexual.

16. X se burla del pelo de Y, ambas se rien.

17. X se burla del pelo de Y, Y se pone triste.

18. X le pregunta a Y si quiere jugar.

19. X no deja jugar hoy a Y.

20. X nunca deja jugara Y.

21. X y sus amigas no dejan que Y juegue con ellas.

22. Las chicas no dejan saltar a X porque es un chico.

23. Los chicos no dejan que X juegue con ellos porque es una
chica.

24. X les dice a todos que no hablen con Y.

25. X va contando historias desagradables sobre Y.
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Hostigamiento Escolar':
su naturaleza y como prevenirlo

Helen Cowie*

Introduccion

Estamos viviendo en una época en la que el hostigamiento escolar
es percibido como un problema internacional. Desde la mitad del siglo
XX, el hostigamiento ha sido visto como una violacién de los derechos
humanos fundamentales de los nifios, especialmente sus derechos a la
seguridad fisica, integridad psicoldgica y bienestar. Ha habido también
una preocupacién creciente por comprender la naturaleza del hostiga-
miento y encontrar maneras constructivas de reducirlo y, en la medida
de lo posible, prevenirlo.

La Encuesta Mundial sobre Comportamientos Relacionados con
la Salud en Nifios en Edad Escolar (2001-2002), encontré en 35 paises
que entre chicos de 13 afios de edad un promedio de 16,4% de varones y
de 8,4% de mujeres admitieron haber hostigado a otros dos o mas veces
en el mes anterior y 15% de los varones y 12% de las mujeres admitieron
haber sufrido hostigamientos dos 0 méas veces en el mes anterior (Craig y

* Universidad de Surrey
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Harel, 2004). Otras encuestas realizadas en el Reino Unido presentan una
imagen igualmente alarmante. Por ejemplo, Oliver y Candappa (2003)
encuentran que la mitad de los nifios en la escuela primaria y més de un
cuarto en la secundaria manifestaron haber sufrido hostigamiento en el
periodo escolar previo; 15% de los estudiantes de la escuela secundaria
dijeron que habian recibido correos electrénicos amenazantes o de con-
tenido ofensivo (Noret and Rivers, 2006). La Encuesta de 2005 sobre
Contravenciones, Delitos y Justicia (Wilson, Sharp y Patterson, 2006)
revel6 que la mayoria de los incidentes de victimizacidn en contra de
menores de 10y 15 afios de edad ocurria en las escuelas, 11% de los en-
cuestados sefialé que la mayoria de los incidentes consistian en agresiones
sin dafio fisico, y 9% haber sufrido robos de sus bienes personales.

Nuevas formas de violencia, como el hostigamiento cibernético,
estan creciendo y se han convertido en el nuevo arsenal de violencia en
las escuelas (Shariff, 2005). El hostigamiento cibernético es una forma
encubierta de hostigamiento psicolégico aplicado mediante teléfonos
portétiles, weblogs y sitios o chatrooms en la red. Este desarrollo es
particularmente perturbador, ya que los hostigadores pueden permane-
cer an6nimos escondiéndose mediante nombres ficticios en pantalla y
répidamente alcanzar a una gran audiencia entre sus pares. Ademas, la
victima del hostigamiento cibernético puede ser alcanzada a todas horas
del dia y la noche. El hostigamiento de nifias mediante textos y correos
electrénicos va en incremento, con hasta un quinto de la poblacién fe-
menina informando que ha recibido mensajes ofensivos durante el afio
anterior (Noret y Rivers, 2006). El hostigamiento cibernético toma una
serie de formatos, que incluyen:

e Mensajes de texto/o llamadas telefonicas hostiles: donde

alguien envia o telefonea mensajes intimidatorios o abusivos al

teléfono maévil de otra persona.

e Manteadas: donde algunos individuos o un grupo filman

videoclips de una persona en una situacién humillante, como
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cuando es atacada fisicamente: estos videos son circulados en un

grupo de pares para avergonzar o mortificar a esa persona.

¢ Hostigamiento por correo electronico: donde algunos indi-

viduos o un grupo envian mensajes anénimos e indeseables por

correo electrénico para humillar o mortificar a una persona.

¢ Hostigamiento en Chatrooms: donde mensajes ofensivos son

escritos a una persona o acerca de ella en un dominio de la web

con multiples usuarios o en un chatroom, de manera encubierta
usando un seudénimo.

¢ Hostigamiento en blogs: donde mensajes ofensivos sobre una

persona aparecen en sitios web como Myspace, Bebo o Xangas,

en los que se crea online un perfil personal de una persona que
no les cae bien.

Shariff sefiala que, pese a que el hostigamiento cibernético co-
mienza de forma anénima en el espacio virtual, tiene inmensas conse-
cuencias negativas en el aprendizaje y en las relaciones interpersonales
en el mundo concreto de la escuela y es lesivo para sus victimas, sus
perpetradores y para los observadores pasivos. Cuanto m4s tiempo per-
siste, mds observadores pasivos se unen con los perpetradores, creando
una atmésfera extremadamente desagradable en la escuela. El miedo a
los perpetradores anénimos del hostigamiento cibernético puede minar
totalmente la confianza de las victimas. David Knight, un joven cana-
diense que fue victima del hostigamiento cibernético durante sus dltimos
afos en la escuela secundaria expresaba la aguda tensién que padecia
cada vez que ingresaba a la Internet en los siguientes términos:

En lugar de que fueran tan solo algunas personas, digamos 30
en una cafeteria, escuchando como todos te insultan, esta ahi colgado
para que mds de 6 mil millones de personas lo vean. Cualquiera con
una computadora puede verlo.

Algunos nifios son especialmente vulnerables al hostigamiento,
como chicos internos en hogares (Barter et al, 2004), hijos de gitanos
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con costumbres némades (Derrington y Kendall, 2004), chicos con
dificultades de aprendizaje o comunicacién (Mencap, 2000) y jovenes
que son homosexuales o que son percibidos como tales por su grupo de
pares (Rivers y Cowie, 2006; Asociacién Cristiana de Jévenes, 2004).
Los nifios pertenecientes a minorias étnicas siguen padeciendo niveles
inaceptables de hostigamiento racial. Hay una gran cantidad de literatura
internacional acerca del sufrimiento que el hostigamiento puede causar
(Smith et al, 1999). Ser una victima puede tener resultados muy nega-
tivos, como una baja autoestima, ansiedad, depresion, desconfianza en
otros, sintomas psicosomaticos como dolores de estdmago y de cabeza,
y el rechazo a la escuela y en casos extremos la autoagresiéon y el sui-
cidio (Hawker y Boulton, 2000). Los hostigadores estdn en riesgo, ya
que asumir conductas agresivas de este tipo suele ser un precedente de
una futura participacion en actividades delictivas, violencia doméstica
y conductas agresivas en la adultez.

Definiciones de hostigamiento

La definicién de la Organizacién Mundial de la Salud (2002)
tiene en cuenta la interrelacion de los contextos individuales y sociales,
al definir violencia como:

El uso de la fuerza fisica o el poder, como amenaza o en acto,

contra uno mismo, otra persona, o COntra un grupo o una

comunidad, que resulta o tiene la probabilidad de resultar en
daiios, muerte o perjuicios psicolégicos, problemas de desarrollo

o privaciones. (OMS, 2002:5).

Las definiciones de hostigamiento usualmente entran en mas
detalles y diferencian entre los aspectos fisicos y psicolégicos del fen6-
meno. No hay una tinica y clara definicién del hostigamiento. En cambio,
el significado varia de acuerdo a los individuos, las comunidades, y las
culturas consideradas. Realmente, hay una atencion creciente a la nece-
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sidad de mantener una multiplicidad de definiciones del hostigamiento
escolar (Cowie y Jennifer, 2007). Estas definiciones provienen de una
gama de perspectivas, incluyendo las de los nifios y los jévenes.

Olweus (1993) defini6 el hostigamiento como una conducta
negativa (psicoldgica o fisica) dirigida a producir malestar en otros.
Desde esta perspectiva, el dafio o el malestar puede ser producido di-
rectamente por un golpe, un insulto, una amenaza, un gesto agresivo, un
mote ofensivo, o indirectamente mediante el chisme, por manipulacién
del entorno social, por la segregacion o por el hostigamiento ciberné-
tico en la Internet. El hostigamiento de acuerdo a Olweus, solo ocurre
cuando hay una cierta disimetria de poder. Por ejemplo, quien hostiga
puede ser més fuerte, mds popular o tener mayor influencia sobre sus
pares. Farrington (1996) defini6 al hostigamiento como ‘opresién’. El
lo concibié como una ‘opresién recurrente, psicolégica o fisica, de una
persona més poderosa sobre una menos poderosa’. Los estudios sobre
la definicién que hacen del hostigamiento los nifios y jovenes en sus
escuelas encontraron que sus percepciones acerca del mismo no siempre
coinciden con las de los adultos. De hecho, las definiciones de los nifios
mas pequefios no necesariamente coinciden con la de los jévenes o nifios
mds grandes (Naylor, Cowie, Cossin, de Bettencourt y Lemme, 2006).
Esto muestra que todos necesitamos estar concientes de que existen
multiples definiciones y que es importante que todos los grupos dentro
de una misma comunidad escolar comprendan la violencia escolar uti-
lizando un espectro de perspectivas distintas (Smith, Cowie, Liefooghe
y Olafsson, 2003).

El contexto del hostigamiento

En los tltimos afios, se ha pasado de considerar al hostigamiento
como un evento interindividual a considerarlo como un fenémeno social
que ocurre en un contexto social particular. Cowie y Jennifer (2007)
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desarrollaron un modelo explicativo que toma en consideracién la
complejidad del hostigamiento escolar e indica la necesidad de enfren-
tar el problema en distintos niveles de analisis. Desde esta perspectiva,
el hostigamiento escolar es el resultado de multiples influencias sobre
la conducta, que incluyen lo individual, relacional, social y cultural
y los factores ambientales. Esta idea estd basada en el modelo de la
Organizacién Mundial de la Salud (OMS) acerca de cémo comprender
la naturaleza de la violencia.

general personal

Figura 1: modelo para comprender la naturaleza de la violencia en
las escuelas (adaptado de OMS, 2002)

El primero de los cuatro contextos es el individual, que considera
c6mo la historia personal y caracteristicas bioldgicas de un individuo
pueden contribuir al desarrollo del hostigamiento y otras formas de
conducta violenta. Por ejemplo, algunos nifios son temperamentales e
impulsivos, para ellos puede ser dificil manejar sus sentimientos y pueden
tener una baja tolerancia a la frustracién. Para abordar la violencia en el
nivel individual conviene considerar los siguientes factores de riesgo:
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Individual

e Impulsividad, hiperactividad, impaciencia y limitada capacidad

de concentracién

¢ Bajo coeficiente intelectual y pobre desempefio escolar

e Conducta agresiva en la escuela

e Falta de compromiso con la escuela, incluyendo la desercion

¢ Enajenamiento en relacién a lo convencional y falta de inser-

cién social

e Actitudes que disimulan las conductas problemadticas (las

adicciones, el delito juvenil, el embarazo en edad escolar, el

fracaso escolar)

e Participacién temprana en conductas problemadticas

Intervenir a este nivel implica trabajar directamente con las vic-
timas y perpetradores del hostigamiento. El método de intervencién mas
frecuentemente utilizado implica crear reglas y sanciones en contra del
hostigamiento (como la pérdida de privilegios, salidas luego del horario
de clases o suspensiones en los casos mas graves) y énfasis en las con-
secuencias de violar estas reglas. A los padres de quienes hostigan se les
puede pedir que concurran a una reunién con el director de estudios o de
la escuela para discutir los métodos mediante los cuales puede cambiarse
la conducta de su hijo. Los métodos que se focalizan en la victima inclu-
yen estrategias de empoderamiento, como entrenamiento en una actitud
afirmativa y el apoyo emocional mediante consejerias.

Interpersonal

e Tutela parental agresiva o errética, rechazo y abuso fisico

e Conflictos familiares, separaciones de los padres, una historia
familiar problematica, como antecedentes de adiccidn a las drogas
o al alcohol o participacién en el delito.
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e Una actitud parental condescendiente

e Familias extensas o padres adolescentes

e Bajos ingresos familiares y problemas habitacionales

e Pares involucrados en conductas probleméticas

Los pasos para intervenir en este nivel se concentran en la manera
en que los adultos se comunican entre ellos, a la vez en el hogar y en la
escuela. También consideran como estas interacciones pueden conducir al
desarrollo de un patrén de conducta particular (Pepler, 2006). Por ejemplo,
la socializacidn que una persona joven experimenta en relacién a los adultos
y con sus pares puede contribuir al desarrollo de estrategias saludables y
efectivas para enfrentar el hostigamiento. Por otro lado, una persona joven
puede establecer relaciones con pares y adultos de conducta agresiva que,
a su vez, proveen apoyo e incentivan a actuar de manera agresiva. En el
nivel interpersonal, enfrentar el hostigamiento escolar involucra un fuerte
énfasis en el desarrollo de vinculos sociales integradores, autoconocimiento
y control emocional y el establecimiento de una comunicacién efectiva con
otros. Trabajar con los observadores pasivos para el desarrollo de sistemas
de apoyo entre pares y tutorias, la mediacion de pares y el entrenamiento en
las competencias sociales puede ser muy efectivo para cambiar la cultura
escolar (Cowie y Hutson, 2005; Cowie, Naylor, Talamelli, Chauhan y
Smith, 2002; Menesini, Codecasa, Benelli y Cowie, 2003). Otras interven-
ciones enfocadas en el grupo de pares incluyen, por ejemplo, el método de
la creacién de grupos de apoyo (Maines y Robinson, 1997) y el método
de las preocupaciones compartidas (Pikas, 1989).

Comunidad

e Enclaves urbanos desorganizados, caracterizadas por el dete-
rioro ambiental y la postergacién

e Hacinamiento, alta movilidad residencial, planes de vivienda
estatal
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e Falta de cohesion vecinal

e Desorganizacion escolar, incluyendo baja autoestima profesio-

nal y dificultades en el manejo dulico

e Castigos frecuentes al alumnado

e Falta de estima por el alumnado

e Falta de liderazgos de directivos y dirigentes

e Presencia de bandas, armas y drogas

e Falta de capital social

En este nivel, el modelo ayuda a identificar aquellos contextos
que se asocian con un riesgo incremental para el surgimiento del hos-
tigamiento. Los factores de riesgo incluyen altos grados de movilidad
residencial, heterogeneidad, alta densidad poblacional, altos niveles de
desempleo, y trifico de drogas en el contexto local. Por ejemplo, las
caracteristicas especificas de un barrio, como la frecuencia de conductas
violentas, la portacién de armas y la presencia de bandas en las calles,
pueden permear las comunidades escolares y promover actitudes y
conductas violentas. Enfrentar el hostigamiento escolar en este nivel
implica enfatizar la necesidad de resolver el conflicto a través del didlogo
y otros medios no-violentos para ayudar a mantener relaciones interper-
sonales sanas con toda la comunidad escolar. Esto puede alcanzarse a
través del desarrollo de un programa de pricticas restitutivas y solucién
de conflictos. En casos extremos de hostigamiento, pueden instrumen-
tarse reuniones familiares en las que los hostigadores, sus victimas y
sus representantes discutan los hechos y trabajen colectivamente para
solucionarlos (Cameron y Thorsborne, 2001; Hopkins, 2004; Morrison,
2003; Watchel y McCold, 2001).

Sociedad en General

e Inequidad social y econdmica entre diversos grupos sociales
e Estructuras politicas cadticas
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e Falta de proteccion por parte del estado

e La violencia sustentada como el método normal para resolver

conflictos

e Normas y valores que operan como soportes de la conducta

violenta.

El énfasis en este dltimo contexto se relaciona a las normas
sociales y culturales prevalecientes, que pueden proponer a la agresion
como una manera aceptable de resolver el conflicto. Tales factores pue-
den incluir colocar a los derechos de los adultos por sobre el bienestar
de los nifios, el dominio masculino sobre las mujeres y los nifios, el
uso excesivo de la fuerza de la policia sobre los ciudadanos, y normas
que promueven el conflicto politico. Tal conducta puede reforzar, tanto
de manera directa como indirecta, actitudes y practicas dentro de las
escuelas, haciendo menos probable que los maestros intervengan en
conflictos que se relacionen con el contexto social en general. Esto
también puede resultar en una falta general de apoyo a nifios y jévenes
que estin padeciendo dificultades, o el menoscabo de nifios en ciertos
grupos debido a la falta de empatia o una incomprension de sus valores
politicos y religiosos.

El contexto social general incluye otros factores, como la salud,
los educacionales, los econémicos y las politicas sociales que pueden
sostener altos niveles de inequidad entre grupos sociales diversos. Para
enfrentar el problema del hostigamiento escolar en este nivel es impor-
tante promover los valores de la cooperacién, colaboracién y el compa-
fierismo a través de politicas de gobierno que promuevan activamente
los derechos del nifio y tomen una posicion informada en contra de toda
forma de discriminacién, incluida la violencia en las escuelas. Una vez
que una legislacion de esas caracteristicas es promovida, puede ser imple-
mentada en las escuelas animando activamente a todos sus miembros de
la comunidad escolar a trabajar unidos, a desarrollar una cultura positiva
y cooperativa dentro de la cual se pueda trabajar y aprender.
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Conclusiones

La evidencia nos indica que las escuelas pueden hacer bastante
para combatir el hostigamiento y promover una cultura que proponga
soluciones no violentas al conflicto. La estrategia de tomar al ‘conjunto de
la comunidad escolar’ propuesta por Cowie y Jennifer (2007) ha surgido
de una extensa experiencia en el entrenamiento y conocimiento de las
mejores practicas en este campo y estd basada en una gran cantidad de
afos de investigacién y colaboracion con equipos de expertos en toda
Europa. El objetivo de esta aproximacion es mejorar el clima y el ethos
de las escuelas, fortalecer las relaciones entre el personal, los nifios, los
jovenes y los progenitores, y apoyar la salud emocional y el bienestar de
los jévenes y todos los miembros adultos de la comunidad escolar.

El método de abordar a la comunidad escolar en su conjunto apunta
a desarrollar la conciencia acerca de los factores de riesgo y, al mismo
tiempo, proveer al personal escolar y los alumnos con las competencias para
desarrollar factores preventivos. Las politicas educativas para prevenir la
violencia necesitan apoyar métodos de aprendizaje que promuevan valores
cooperativos y que entrenen a los alumnos en la comunicacién efectiva.
Los maestros pueden generar esta manera de vinculacién promoviendo los
grupos de trabajo cooperativos en sus aulas. El grupo de trabajo cooperativo
ha mostrado ventajas en comparacién con los modelos competitivos ya
que crea oportunidades para que los alumnos compartan ideas, contrasten
ideas distintas de manera constructiva, negocien entre ellos y aprendan a
ayudarse mutuamente. Un resultado importante es que el grupo cooperativo
promueve la autoestima y un sentido positivo de la identidad. Y al mismo
tiempo, lograr una efectiva aproximacién a la comunidad escolar en su
conjunto depende de una comprensiéon compartida de valores morales
basicos entre sus miembros.

Una aplicacién exitosa del abordaje de la comunidad escolar en
conjunto también reduce la incidencia del hostigamiento fortaleciendo las
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relaciones entre el personal y los alumnos. De esta manera promueve la
salud emocional y bienestar y la capacidad de aprendizaje de los nifios y
los jovenes, y todos los miembros adultos de la comunidad. Una faceta de
esto involucra a los observadores pasivos. Rugby y McLaughlin (2005),
en su investigacion internacional acerca de la naturaleza del observador
pasivo en la escuela, enfatiza la importancia de ayudar a todos los nifios
a desarrollar actitudes mas comprometidas. Una conciencia mayor del
impacto de las propias acciones sobre otros pueden llevar a cuestionar
activamente las actitudes hostiles en las escuelas por parte de los mismos
jovenes. Los maestros pueden promover estos valores directamente a
través de sus clases e indirectamente a través de sus propias maneras de
relacionarse con el personal escolar y los alumnos. Mds atn, existe una
gran cantidad de evidencia que indica que el apoyo entre pares entre-
nada en la escucha activa, la empatia y la mediacién y la resolucién de
conflictos pueden ayudar a las victimas de la violencia y contribuir a un
ethos escolar mds contenedor.

Estas aproximaciones reconstitutivas e inclusivas al problema
crean oportunidades para que indistintamente adultos y nifios muestren
respeto por otros indistintamente de su raza, género, edad, nacionali-
dad, clase, sexualidad, aspecto, sus creencias politicas o religiosas, sus
habilidades fisicas o mentales y empatia por los sentimientos ajenos y
apertura a la perspectiva de otros. En un nivel mas amplio, es también
importante para los educadores demostrar compromiso con la justicia
social, la equidad y la no violencia.

Bastante frecuentemente la experiencia comunitaria y familiar de
los jévenes no les provee las competencias sociales para incorporar tales
valores. De manera que es importante que las escuelas tengan en cuenta
las formas de ayudar a esos alumnos a comprender las estrategias que
permiten resolver de manera sostenida los conflictos pacificamente. Los
maestros también deberian promover sus propias conductas y practicas
de manera de modelar los valores bésicos descriptos.
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Finalmente, la evidencia parece sefialar la importancia de una
aproximacion sistémica tomando a la totalidad de la comunidad escolar
para resolver el problema del hostigamiento escolar, en vez de limitar el
enfoque en torno a un niflo particular con tendencias agresivas, o proteger
aun nifio vulnerable que esté siendo hostigado. Esas estrategias subrayan
la necesidad de cambios en la conciencia y conducta individual del nifio,
sus padres, sus maestros y a un nivel mas general en sus comunidades.
Ninguno de ellos deberia olvidar el poder que el grupo de pares posee
para enfrentar el problema.
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Resumen:

Desdelamitad del siglo XX, el hostigamiento
escolar ha sido visto como una violacién
de los derechos humanos fundamentales de
los nifios, especialmente sus derechos a la
seguridad fisica, integridad psicologica y
bienestar. Luego de presentar las distintas
formas de hostigamiento y algunas
definiciones del término, este articulo
analiza el contexto de hostigamiento
escolar para comprender su naturaleza vy,
finalmente, presentar algunas maneras de
reducirlo y prevenirlo. Desde un modelo
explicativo que toma en consideracion
la complejidad del hostigamiento escolar
e indica la necesidad de enfrentar el
problema en distintos niveles de andlisis
y de intervencion, se desarrollan los
cuatro contextos considerados: individual,
interpersonal, comunidad y sociedad en
general. Se sostiene la importancia de
una aproximacion sistémica tomando a
la totalidad de la comunidad escolar para
resolver el problema del hostigamiento
escolar. Esas estrategias subrayan la
necesidad de cambios en la conciencia y
conducta individual del nifio, sus padres,
sus maestros y a un nivel mas general en
sus comunidades.

Palabras clave
Hostigamiento escolar; Definiciones;
Estrategias; Comunidad escolar
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Abstract

Since the middle of the 20™ century, school
bullying has increasingly been viewed
as a violation of children’s fundamental
human rights, especially their right to
physical safety and psychological security
and well-being. After presenting different
ways of bullying and some definitions
of the concept, this article analyses the
context of school bullying to understand
its nature and finally, present some ways
of preventing and reducing it: Cowie and
Jennifer developed an explanatory model
which takes account of the complexity of
school bullying and indicates the need to
address the problem at different levels of
analysis. From this perspective, school
bullying is the result of multiple levels
of influence on behavior, which include
individual, relationship, social, cultural and
environmental factors. The authoress points
the great value of a systemic whole-school
approach to solving the problem of school
bullying. Such an approach highlights
the need for changes in awareness and
behaviour for the individual child, their
parents, their teachers and at a wider level
in their communities.

Key words
School Bullying; Definitions; Strategies;
School Community
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NOTAS

! Hemos elegido traducir la palabra ‘bullying’ como hostigamiento, ya que es el
término que mejor refleja la nocidén inglesa que implica de hecho amedrentar y
agredir a un tercero, ya sea mediante la intimidacién psicoldgica, la amenaza o
el uso de la fuerza.
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Escuela de este mundo.
“Nifios de otro mundo”?

Maria del Rosario Contepomi*

“A veces las cosas que uno llama pequeiias son grandes,

mayores de lo que parecen o de lo que uno sospecha. A veces, con el
paso de los afios, resultan ser enormes”.

Teller!

El propésito del trabajo es reflexionar sobre “qué ocurre” en la
vida cotidiana de una escuela estatal de la ciudad de Posadas, a la que
asisten nifios residentes en uno de los barrios socioeconémicamente mas
pobres y marginalizados. Estas reflexiones son parte de los resultados de
una investigacion etnografica cuyo propdsito fue conocer las pricticas e
interacciones entre sujetos sociales —maestros y alumnos— que se identi-
fican y distinguen como tales. Se priorizo6 el estudio en un primer grado
del ciclo EGB1, espacio donde abordamos procesos y acontecimientos
“invisibles” que también construyen a la escuela como institucion social,
en este caso, la discriminacién que afecta a alumnos de entre seis y ocho
afios de edad.

Postulamos que la vida cotidiana de la escuela y el aula? confor-
man el espacio socio-educativo donde operan, se actualizan y recrean
procesos sociales que pautan las relaciones, definen la interaccién edu-
cativa, limitan o promueven el aprendizaje, estimulan u obstaculizan

* Universidad Nacional de Misiones
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la practica pedagdgica y construyen progresivamente las trayectorias
escolares de los alumnos.

Ahora bien, ;por qué hablaremos de esta escuela cuando el
tema que nos convoca es la violencia? Dado que el concepto de vio-
lencia es multivoco®, nos referiremos a la discriminacién como una
de las formas en la que la violencia se expresa soterrada, pero no por
ello menos virulenta y dolorosamente. Generalmente la violencia se
asocia a muerte, homicidio, agresién o maltrato fisicos, hechos que
excepcionalmente encontramos en las unidades educativas. Empero,
en esta ocasién nos interesa hablar de muertes y —agrego— de agonias
sociales que no dejan improntas fisicas pero si mutilaciones o marcas
que acompanan el decurso de la vida de las personas. Estas muertes y
agonias no son factibles de medirse estadisticamente, aunque es posible
reconocerlas y dimensionarlas adentrandose en los sentidos y valores
culturales que los sujetos comparten en un aqui y un ahora. Empero,
junto a las otras formas de violencia si participan de la urdimbre que
tejen determinadas formas de poder sutiles, naturalizadas y legitimadas
social e institucionalmente.

Consideramos que la violencia en las escuelas es la manifestacion
de una compleja configuracién de procesos no sélo originados en este
especifico campo de relaciones sociales sino, también, en otras dimen-
siones constitutivas de la sociedad®. En el vinculo escuela-violencia
podemos reconocer elementos que atinan violencias originadas en la
estructura social y violencias que se generan en la dindmica propia de
las practicas del campo educativo.

La escuela es parte de la sociedad, en este caso, de una sociedad
que se caracteriza por una determinada forma de organizacién de las rela-
ciones sociales, a saber, por una estructura con posiciones jerarquizadas
que en el plano de las representaciones son significadas y valoradas por
el cuerpo social. La escuela se asemeja a la realidad que la rodea y, por
tanto, tiende a reproducir practicas y valores que expresan los de la socie-
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dad a la que pertenece. De este modo, los principios de diferenciacion,
las desigualdades y jerarquias “de afuera” tenderian a replicarse a través
de las categorias de distincidén que operan “adentro”.

Para analizar esta escuela en relacion con la violencia, nos posi-
cionamos junto a Pierre Bourdieu (1997)° quien define la violencia sim-
bélica como las legitimaciones de desigualdad y jerarquias internalizadas
que incluyen, entre otras formas, el poder de unas clases sociales sobre
otras. Esta violencia est4 asociada a la dominacion a un nivel intimo, se
ejerce a través de practicas que dafian la integridad cultural de actores
individuales o colectivos y tiene como mecanismos distintivos a la dis-
criminacién o estigmatizacion del “otro” socio-cultural.

El barrio: “los de arriba’ y “los de ‘‘abajo”

El sector socio-urbano donde residen los alumnos y se en-
cuentra localizada la escuela de interés estd constituido por dos
barrios claramente diferenciados: La Flor y El Tatd®. La Flor esta
ubicado en las barrancas del rio Parand donde residen familias de
sectores medios, mientras que El Tatd estd asentado en tierras bajas
e inundables y sus habitantes pertenecen al segmento econémico mas
pobre de la ciudad.

Los marcados desniveles del terreno representan el signo més
importante de distincion entre ambos barrios y, conforme a ello, los
pobladores se distinguen como “los de arriba” en alusién a La Flor o
como “los de abajo” cuando se habla de los riberefios. Asi, estas ca-
racteristicas topogréficas constituyen un indicador que, en la préctica
social, no refieren sélo a la ubicacién espacial de los residentes, sino que
preferentemente aluden a las diferencias de caracter socio-econémico de
la poblacién asentada en uno u otro.

Los vecinos de ambos barrios reproducen en sus discursos cate-
gorias y estereotipos arraigados en la sociedad toda. Los de la zona alta
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hacen uso de las categorias arriba-abajo con un claro sentido valorativo
y jerarquizante, como ilustré una vecina de La Flor:

“Acd, este barrio es tranquilo, la gente es buena, vivimos bien,
yo nunca me enteré que haya pasado algo malo. Pero alld abajo..., alld
abajo es muy feo, es malo, jhay cada gente...!”.

Por su parte, la madre de un alumno residente en El Tatd expreso:

“Ellos dicen por nosotros los villeros, dicen ;son villeeeros!
Tiene muchas cosas esta palabra...: son de alld, de alld abajo, de la
villa, de la mugre, son pelientos’, chupan®...”.

De este modo, los espacialmente ubicados abajo se corresponden
con “los de abajo” en la jerarquia social —“los villeros”—, categoria que
refiere tanto a las condiciones materiales de existencia como a un estilo de
vida definido por un conjunto de atributos descalificantes, distinguibles y
distintos de los socialmente hegemdnicos. Considerando el contexto inter-
barrial puede advertirse que las relaciones entre los agentes se encuentran
pautadas por la distancia social; que los individuos se perciben y reconocen
a partir de ciertas propiedades significantes enraizadas en las condiciones
de vida y en las posiciones jerarquizadas de la estructura social.

En este acotado sector socio-urbano, las categorias distintivas
arriba-abajo se han convertido en unidades significativas y en la traduc-
cién simbdlica del esquema de organizacién social predominante. De
esta forma, definen una visién del mundo social y pautan las relaciones
sociales jerarquizadas ya que, como define (Bourdieu, 1988:171), ... las
mas fundamentales oposiciones de la estructura de condiciones (alto-bajo;
rico-pobre) tienden a imponerse como los principios fundamentales de la
estructuracién de las practicas y de la percepcién de las practicas”.

Asi, el mundo social (Bourdieu, 1988) accede, en la objetividad
misma, al estatuto de sistema simbdlico organizado segin la légica de
las diferencias y la separacién diferencial constituida como distincién
significante. El espacio social y sus diferencias tienden a funcionar sim-
bélicamente como espacios de estilos de vida constituido por grupos de
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individuos caracterizados por estilos de vida diferentes. Estas distinciones
producen separaciones destinadas a ser reconocidas como diferencias
legitimas, la mayoria de las veces, como diferencias “de naturaleza”.

La escuela: “los dos nos hacemos falta”

El establecimiento esta localizado en la zona alta, es decir, en el
barrio La Flor, si bien la mayoria de sus alumnos provienen de “abajo”, de
El Tatd. Su emplazamiento y caracteristicas edilicias —ex vivienda familiar
refuncionalizada— contribuyen a una particular falta de reconocimiento y
presencia en el medio social. Algunos vecinos reconocian su perfil difuso
y engafioso, como sefialé un ex-alumno y vecino de El Tatu:

“Esta es una escuela que no se nota, casi escondida, las escuelas
se ven, ésta no se ve y por eso se olvidan de ella. Para mi ésta es una
escuela como invisible, ;jviste?”.

La escuela invisible y olvidada es un emergente expresivo que
sintetiza una multiplicidad de sentidos que, en este trabajo, iremos re-
corriendo y ahondando. Por ser una escuela olvidada, invisible y que,
ademds, “tiene mala fama” segutn la directora, las docentes lidian con
la baja matriculacién que las obliga a desarrollar estrategias para evitar
su clausura, tales como:

e Dilatar el periodo de inscripcion para aumentar la cifra de ins-
criptos o compensar el desgranamiento, como sefialé una docente:

“Nosotras [las maestras] acd en la escuela aceptamos de todo
porque los recibimos fuera de tiempo, por la baja inscripcion. Pero...
ellos necesitan venir a la escuela y nosotros necesitamos que haya
alumnos, o sea, los dos nos hacemos falta’.

e Aceptar nifios rechazados por otros establecimientos, como
atestiguo la directora:

“Acd tenemos que aceptar las sobras que vienen de otras es-
cuelas: chicos con problemas de conducta, los que mayores problemas
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tienen. Aceptamos todo tipo de chicos. ;Por eso esta escuela tiene mala
Jama!”.

e Mantener en los Registros de asistencia un nimero de alumnos
que abandonaron la escuela y que figuran presentes en el control coti-
diano, de acuerdo con el testimonio de una maestra:

“Nosotras [las maestras] a este grupo de alumnos los llamamos
los “fantasmitas”.

Las maestras pertenecen a sectores socio-economicos medios
—algunas gozan de una situacién econdmica holgada— y residen en di-
ferentes barrios de la ciudad, dos de ellas en La Flor. Por su parte, los
nifios pertenecen a un segmento social caracterizado por condiciones de
vida definidas por la carencia econémica, inestabilidad residencial®, pre-
cariedad laboral, alimentacién deficiente y bajo nivel educativo. De este
modo, en la trama de relaciones que se construye en el &mbito escolar,
los agentes se encuentran y reconocen como sujetos diferentes.

De acuerdo con los esquemas clasificatorios sociales he-
gemonicos los pobres carecen. Ahora bien, ;de qué carecen estos
nifilos pobres, segin las maestras de esta escuela? Conforme a los
testimonios, adolecen no s6lo de bienes materiales y culturales sino
también “de carifio en sus hogares”. Asi, los alumnos de “abajo”
son portadores de un estilo de vida percibido y caracterizado por las
maestras como “bajo”, causal de cualidades indeseadas. En virtud de
ello, una docente asevero:

“Aqui les tenés que enseriar todo: educacién, moral, costumbres;
los formds integralmente de acuerdo con lo que los docentes queremos.
Aqui es todo nuevo, los de otras escuelas ya saben todo, vienen bien
formados, aqui los tenés que vestir o lo que traen sirve de muy poco.
Son asi...”.

La “desnudez” de los nifios implica la desvalorizacién de su “ro-
paje” y la desestimacién de conocimientos, destrezas y valores adquiridos
en el entorno familiar y social al que pertence. Coincidimos con Philip
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Jackson (1994: 50) cuando expresa que “La escuela es también un lugar
en donde la divisién entre el débil y el poderoso esta claramente trazada”.
Las docentes de esta escuela, con capitales diferentes a los de su pareja
educativa, se perciben y son percibidas ocupando una posicion superior,
lugar desde el cual reconoce y posiciona a sus pequefios y “bajitos” in-
terlocutores. El maestro se reconoce como poseedor frente al carenciado,
como habiente frente al vacio, como dador frente al necesitado, como
ilustra el siguiente testimonio:

“Acd el maestro es todo, el maestro es consejo, el maestro es
familia, el maestro es gobernante, el maestro es mamd, es papd, es todo,
siempre hablando de las escuelitas pobres, no de las del centro™”.

Enmarcadas en esta visién socialmente hegemonica del “otro”
social —el pobre—, subyacen dos concepciones a partir de las cuales se
define y califica a los nifios: una es el rechazo a su identidad social y
la consecuente negaciéon de los aprendizajes anteriores, y la otra que
—partiendo de su reconocimiento— se asocia a la desvalorizacién de su
habilidades y competencias.

Pero no sélo como agente social el maestro califica al educando
sino también como miembro de una institucién que, en la practica, tiende
a ignorar o reconocer parcialmente las destrezas y saberes de sujetos
pertenecientes a ciertos sectores sociales, tras un ideal o referente que se
asemeja a las disposiciones encarnadas en los de clases medias o altas.
Consecuente a la posicién que ocupa en la estructura social e institucio-
nal, a la cosmovision y expectativas que inconsciente o voluntariamente
traslada a las précticas, el maestro percibe, posiciona y juzga al alumno
en la interaccién cotidiana.

Afianzada en esos criterios clasificatorios, una maestra cuestio-
noé el dictamen de la supervisora que “no fue positivo pero si injusto”
dado que, segtin su modo de ver, soslay6 el perfil de los alumnos en la
evaluacién presentada, factotum de los resultados no deseados por ella
y el sistema educativo:
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“Ellas [las supervisoras | creen que yo estoy trabajando con chi-

cos normales. Estos chicos son un elemento diferente al que ella cree”.
Por ello, es necesario internarse en la intimidad de las escuelas,
penetrar la superficie de los acontecimientos y desde las aparentes tri-
vialidades de lo cotidiano o rutinas de las précticas, desde las supuestas
intrascendencias y pequefieces, inmediateces y espontaneidades, incerti-
dumbres y certezas, interpretar “qué pasa” en la interaccién educativa.

El aula: “son ninos de otro mundo”

El aula, ese pequefio mundo vital constituye el “espacio” —en
tanto lugar practicado (Campos, 2004)— donde se desenvuelve coti-
dianamente el proceso de ensefianza-aprendizaje y, en consecuencia,
se encuentran maestro y alumno en cuanto sujetos socio-educativos.
Las relaciones estan pautadas, fundamentalmente, por el objetivo
convocante: ensefiar y aprender. No obstante, la interaccién diaria
transcurre no sélo dentro de las rutinas establecidas y conforme a los
roles especificos; también se construye conforme a un conjunto de “in-
gredientes” no menos relevantes que componen una realidad singular.
Es aqui donde los objetivos abstractos de la ensefianza-aprendizaje
encuentran su referencia humana, su carnadura, y los limites y las
desmesuras entre lo ideal y lo real.

Este contexto relacional intimo permite a la maestra de primer
grado “conocer” a sus alumnos y distinguirlos a partir de ciertas carac-
teristicas que, aseveraba, son las causas de sus bajos rendimientos:

e Los chicos son “inmaduros”:

“Los chicos tienen un desarrollo intelectual menor a la edad que
tienen en realidad, no coincide la edad con lo que ellos pueden hacer,
son inmaduros: el de seis parece que tiene cuatro, el de siete como si
tuviera cinco... Y algunos son peores, tendrian que estar en una escuela
diferenciada’.
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Cabe senalar que las reiteradas expresiones como “no pueden
escribir porque tienen un problema madurativo”; “para mi es eso, no
tienen maduracién”; “es un problema de madurez de mente” remitian,
principalmente, a cierta incapacidad natural de los sujetos. Dichas afirma-
ciones eran formuladas con cierto sentido de fatalidad, esto es, enraizadas
en un criterio de irreversibilidad de los condicionantes psico-biolégicos
que determinarian las escasas posibilidades de aprendizaje y, por ende,
una infructuosa tarea pedagdégica.

Generalmente, estos criterios se arraigan en la creencia de una
incapacidad natural de los individuos, idea s6lidamente instalada y
sostenida por posturas y discursos biologicistas. Se insiste en que cada
ser humano esti dotado de determinada “cantidad” de inteligencia que
lo determina de por vida. Desde estas perspectivas, los condicionantes
sociales o institucionales tienen poco que ver, y la esperanza de cambio a
través del trabajo pedagdgico es desestimada o definitivamente desecha-
da. Pero, en realidad, como sostiene Juan Carlos Tedesco (1983:136):
“... sea cual sea el papel de la herencia, nadie puede cuestionar que el
capital genético del ser humano impida metas tan elementales como el
logro de la escolarizacion basica”.

e Los chicos “no hablan":

“iLos chicos sélo hablan entre ellos, no hablan en clase y si ha-
blan cuentan cosas que nada tienen que ver! ;Son nifios de otro mundo!
Como querés que aprendan si no hablan’.

Uno de los rasgos identificados por la maestra como idiosin-
cratico de la mayorfa de los nifios referia a que “no hablan”; “tienen
problemas de comunicacién”. En diversas oportunidades, la docente
enfatizé este impedimento como condicionante de su relacién: “Sonia
no habla y no participa”; “Consuelo tampoco habla”, “Estela copia,
tiene linda letra pero no habla”; “Después de un mes y medio de empe-
zar las clases me di cuenta de que Cintia hablaba mal, antes no podés
saber, jcOmo voy a saber si no hablan!”, son algunas de las expresiones
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que aluden a la incomunicacién y desentendimiento entre los agentes
del par educativo.

Contrariamente, cuando la investigadora se reunia con los nifios
durante los recreos, se mostraban comunicativos, —incluyendo aquellos
que eran calificados por la docente como hurafios o reacios al didlogo—y
se expresaban sin reservas: comentaban acontecimientos familiares, re-
lataban anécdotas e interpretaban canciones. Esta actitud fue creciendo
a medida que se repetian los encuentros; la voluntad y ganas de “hablar”
aumentaba dia a dia asi como sus expresiones de carifio que se traducian
en obsequios —de flores y dibujos- o en asirla de las manos!'!.

Lafluidez de las interacciones despertd la curiosidad de la maestra
quien se interesé en saber si “los chicos siempre hablaban”. Ante la res-
puesta afirmativa, atin a expresar que la fecunda instancia interactiva se
habia suscitado “porque los chicos estidn entusiasmados con los juguetes
que vos traés” (cartulinas y recipientes para recortar), desmereciendo la
experiencia comunicacional con clara actitud autodefensiva.

Desde la perspectiva de la docente, la distancia vincular en el
aula se asociaba a cierta indiferencia o desinterés que los chicos y sus
familias imprimen a su relacién con la institucién. Contrastando la actitud
de los nifios en ambas situaciones, podemos reconocer que el silencio
de los nifios en el aula nos estd hablando, que los nifios hablan de mu-
chas maneras, también a través de la ausencia de palabras. Los relatos
in-significantes (“cuentan cosas que nada tienen que ver”), la falta de
respuestas verbales, no siempre son ausencias dialdgicas sino presencias
significantes en un didlogo que, a pesar de la falta de reconocimiento de
la maestra, existe.

e Los chicos “son buenos copiadores":

“Son buenos copiadores: Ledn repitio tres veces, no asimila,
es buen copiador pero no puede escribir al dictado; Estela copia pero
tiene linda letra; Néstor escribe del pizarrén pero no puede al dictado,
etc., etc.”.
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En el contexto discursivo de la docente, el sentido imputado al
“son buenos copiadores” remitia fundamentalmente a atributos innatos,
a incapacidades bioldgicas o psicoldgicas que les impedirian producir
conocimiento. Sin desestimar la importancia de factores que podrian
afectar el desarrollo fisico de los nifios o su capacidad operatoria (v.g.
alimentacion deficiente), no debe descartarse el componente discrimina-
torio vehiculizado a través de los mecanismos de naturalizacién que se
traducen en el “son asi”. Desde concepciones esencialistas se atribuye
al orden natural lo que puede ser producto de otras condicionantes.
Esta perspectiva que justifica las desigualdades sociales en términos
de diferencias innatas, considera los problemas de aprendizaje como
fendmenos cuasi inmodificables y, consecuentemente, paraliza cualquier
estrategia para superarlos.

En Ciencias Sociales se ha estudiado vastamente'? cémo ciertas
expectativas de los docentes responden a prejuicios vinculados al origen
social del alumno. Uno de los prejuicios, arraigado en torno a nifios pobres,
se apoya en la creencia sobre su menor capacidad para crear y generar por
si mismos conocimientos que, en palabras de la maestra, se tradujo en un:
“No se pueden imaginar cosas, no tienen fantasia”. Si bien las condiciones
existenciales de los nifios se traducen en la carencia de algunas aptitudes y
destrezas exigidas por la institucién, el conocimiento tedrico y empirico que
disponemos ¢ nos habilita a no poder “imaginar” un nifio, cualquiera sea su
origen o condicidn social, sin capacidad de imaginacion o fantasia?

En las tres caracteristicas atribuidas a los nifios por la maestra
—que identificaba como impedimentos del aprendizaje— se revela un
elemento que las asemeja: la ausencia de reconocimiento de la participa-
cién del docente o institucién. Se apela a factores externos, a saber, a
cualidades bioldgicas, psiquicas, culturales de los nifios y sus familias.

Reconociendo la incidencia de condicionantes que escapan a la
intervencién docente o institucional, es ineludible preguntarse sobre el
impacto que las categorizaciones ejercen en la relacién educativa; sobre
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su poder de construccién de conductas e identidades de los alumnos. Si se
considera que en toda relacion social los sujetos se posicionan y constitu-
yen de acuerdo con caracteristicas objetivas y propiedades significantes,
no debe desestimarse la capacidad de construccidén que esos atributos
“objetivos” puedan poseer en los comportamientos escolares.

Estudios como el de Carina Kaplan (1992) focalizados en la in-
teraccion pedagdgica han demostrado la importancia e incidencia de los
significados atribuidos, de las expectativas del docente, de la valoracién
transmitida en el desempeiio de los alumnos. En este sentido, Emilio Tenti
Fanfani (en Kaplan idem: 10) afirma que: “... el ‘etiquetamiento’ no es
una operacién inocente”. “Al nombrar y etiquetar, realizamos un acto
productivo. En parte contribuimos a constituir aquello que nombramos”.

Retomando esta perspectiva, (no podemos acaso reconocer
que cuando la maestra aseguraba con cierta fatalidad que “Cintia es
inmadura”, “Estela no habla”, “Néstor es buen copiador”, participaba
y colaboraba en la construccién del desempefio escolar de los chicos,
dificultdndoles los caminos de reparacidn que les permitieran escapar
de la poderosa imagen especular e identificatoria?

Desde los sectores sociales e institucionales hegemdnicos se
ocultan los mecanismos de diferenciacion y discriminacion y se tiende
aexplicar las desigualdades del rendimiento escolar como desigualdades
naturales, desigualdades de dones. Los maestros reconocen las limita-
ciones materiales o educativas de sus alumnos, pero las concepciones
voluntarista y meritocratica termina encubriéndolas o desplazdndolas.
En “la ideologia del don natural” se encuentra una legitimacién de los
privilegios sociales, en tanto transmuta la herencia social en virtud perso-
nal. De esta manera, los sistemas educativos formalmente democréticos
transforman los privilegios de clase en méritos personales.

Producto de las carencias asignadas, de una identidad social
desacreditada, de las bajas expectativas del maestro, en la interaccién
cotidiana el alumno ocupa una posicién subalterna. Cuando hablamos de
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la “invisibilidad” de ciertos procesos escolares pretendemos dar cuenta,
precisamente, de aquellos acontecimientos resultantes de la trama de
relaciones que enfrenta a los sujetos como agentes sociales jerarquizados.
En consecuencia, nos preguntamos ;cémo la subalternidad condiciona
la prictica pedagdgica en este primer grado?

Larealidad 4ulica cotidiana demostr6 la distancia entre lo que se
dice y se hace, entre la prédica y el quehacer concreto. Esta situacion se
patentiz6 durante una clase destinada a la ensefianza de la serie numérica
del treinta al cuarenta: por una parte, la propuesta curricular —-comenzar de
lo concreto a lo abstracto, manipular objetos concretos y conocidos— no
fue incorporada en la practica pedagdgica y, por otra, el “ingrediente”
vincular que sumd la maestra ante el comportamiento de los nifios:

Maestra: “Hoy vamos a agregar diez nimeros mas, o sea,
vamos a agregar una decena. Bueno, al treinta le agrego un niimero
y queda treinta y uno: treinta mas uno es igual a treinta y uno; al
treinta le agrego dos y hace treinta y dos.......”.

Y asi sucesivamente.... La docente no escribia los nimeros
en el pizarrén. Al llegar a treinta y cinco solicité a los alumnos que
la acompaifiaran en coro:

Maestra: “Tres mas cinco: treinta y cinco; tres mds seis: treinta
y seis; treinta y siete es el tres y el siete..., el cuarenta es el cuatro
y el cero; el cuarenta es el cuatro y el cero!”.

Tres o cuatro alumnos repetian mecanicamente acompafiando a
la maestra mientras los demas permanecian en silencio. Al advertir
que la mayoria de los chicos no respondian a sus consignas o come-
tfan errores, comenzé a elevar el volumen de la voz y dijo:

Maestra: “Esto es porque no piensan, dicen cualquier cosa,
no les interesa, eso es, no les interesa. Ustedes, ;con qué escuchan,
con los oidos o con los pies?”.

A continuacién escribid la serie numérica en el pizarrén mien-
tras la repetia oralmente.
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Después del recreo, como recurso punitivo por la reducida par-
ticipaciéon comenz6 a interrogarlos individualmente: cada nifio debia
leer los niimeros escritos en el pizarrén. Algunos de ellos, con enorme
dificultad consiguieron conformar a la maestra. Sin embargo, una de las
nifias a pesar del esfuerzo que realizaba no logré responder a la deman-
da. Al no obtener los resultados esperados, la maestra repiti6é la misma
pregunta una y otra vez, aumentando el tono de voz progresivamente.
Como la alumna permanecia callada, pregunt6 a la clase: “; Qué vamos a
hacer con Carolina, qué le va a pasar porque no aprende?”. De inmediato,
comprendiendo la consigna dada por la maestra, los chicos comenzaron
a cantar en coro y a viva voz:

“No sabe, no sabe y tiene que aprender, orejas de burro le vamos
a poner”.

Algunos chicos refan y se acompafiaban dando palmas. La nifia
—parada junto al pizarrén— miraba y escuchaba inmévil, en silencio, a
sus compafieros. Luego la maestra le orden6 que volviera a su pupitre e
hizo pasar a otro alumno al pizarrén.

Ante las dificultades o equivocaciones, la docente insistia en que
la solucién era “pensar”, es decir, que los problemas se generaban por
la ausencia de una actitud reflexiva por parte de los educandos. Asi, la
docente les exigié que, en adelante, deberian escribir “Pienso y Sumo”
antes de comenzar a resolver las operaciones en los cuadernos.

Durante una clase de Lengua'® la docente decidi6 evaluar a los
alumnos por medio de la lectura individual y comenzé por una de las
nifias:

Maestra: A ver vos..., me olvidé tu nombre y hace dos afios
que estds conmigo porque repetiste, me olvidé. Vos..., empeza a
leer.

La nifia no dijo su nombre y permanecio en silencio. No levan-
taba los ojos del cuaderno pero tampoco lefa. La maestra decidi6,
entonces, comenzar a leer y Carolina s6lo fue repitiendo el texto
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hasta el final, apoydndose en las tltimas silabas de cada palabra.
Cuando la docente finaliz6 la lectura, se dirigié a otro alumno:

Maestra: Vos, Delia, ahora. Ella sabe mds que vos (sentenci6
dirigiéndose a Carolina que no pudo leer sola); no sé que va a ser
de tu vida y eso que repetiste! jLeé, Delia!

La experiencia de esta nifia fue similar a la anterior, si bien con
mucho esfuerzo consiguié deletrear algunas palabras. Delia finalizé
la lectura siempre ayudada por la maestra que la reemplazaba en
los silencios y luego le pedia que repita.

Maestra: Maria Emilia, ahora leé vos.

Maria Emilia no pudo leer ninguna de las palabras.

Maestra: A Maria Emilia le comi6 la lengua los ratones. Ella
no sabe leer porque aprende de memoria y jeso estd mal, no se
aprende de memoria! Sentate y que lea Cintia.

Cintia comenzd la lectura pero se equivocaba constantemente,
confundia las letras. Ante los magros resultados la docente comen-
76 a leer: cuando ella lefa Cintia repetia, cuando callaba volvia el
silencio. Una de las nifias, comprendiendo el esfuerzo que realizaba
la compafiera y consciente de la presion ejercida por la maestra,
manifesto:

Alumno: “Ella intenta sefiora, pero no puede...”.

La maestra se defendié depositando en los nifios la respon-
sabilidad.

Maestra: ““; Saben porqué no saben? Porque faltan, porque son
unos faltadores, hace un poco de frio y no vienen. ;Cémo..., si yo
tengo frio y vengo igual a la escuela!”.

La hora siguiente fue destinada al dictado de frases en el pizarrdn.
El clima fue similar y las dificultades de los nifios se repitieron. Mientras
se desarrollaba el dictado, la hija de la maestra —que habia acompafiado a
su madre y permanecido en el aula durante toda la jornada— por momentos
se entretenia jugando con plastilinas de colores en uno de los primeros
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bancos. Estos objetos ocuparon la atencién de los alumnos durante una
hora de clase, situacién que parecia ignorar la docente:

La docente comenz6 a dictar frases a Leén quien debia escribir
en el pizarrén:

Maestra: Dd ii aa nn aa...

Ledn no escribia.

Maestra: La D!!!, 1a D!!!, Le6n. Amas4, mam4, pero no pe-
gues plastilina en el banco (expres6 la docente dirigiéndose a su
hija con un tono de voz marcadamente diferente al que utilizaba
con sus alumnos).

Mientras dictaba, los chicos estaban pendientes y atentos al
juego de la nifia de su misma edad, observandola a escondidas de
la maestra quien intentaba hacer escribir a Le6n. De pronto, inte-
rrumpio el dictado:

Maestra: Le6n, traéme un trapo y limpiame la mesa (que su
hija habia ensuciado con plastilina).

Le6n sali6 del aula para cumplir con el pedido. Regresé con
un pedazo de tela y se dedicé pacientemente a limpiar el pupitre.

Maestra: No quedd limpio; traé una madera chiquita y raspa
la plastilina pegada.

Le6n consiguid un palito en el patio con el cual froté el banco
hasta que qued6 impecable. La hija de la maestra permanecia al lado
del nifio y lo observaba mientras trabajaba. La docente, mientras
tanto, corregia los cuadernos.

Soné el timbre y no todos los chicos salieron al recreo.
Algunos, principalmente nifias, permanecieron en el aula parados
junto al pupitre donde se encontraban depositadas las plastilinas.
Las miraban insistentemente y s6lo dejaban de hacerlo para observar
a la propietaria que, de manera ostensible, los controlaba. Cuando
uno de los varones traté de tomar un trozo en sus manos, la duefia
lo denunci6 gritando: “Salgan de aci, ustedes!!!, le voy a contar
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a mi mama!!!”; y llam6 a la madre quien, rdpidamente, acudié en
su auxilio, guardé las plastilinas en la cartera y mand6 a todos al
patio, exceptuando a su hija.

Como “si esto fuera poco”, analizando el dictado de las Areas
prescritas por el Disefio Curricular Institucional de EGB1 y EGB2 en
la provincia de Misiones (1997) pudimos develar otro de los procesos
discriminatorios que construyen las desigualdades socio-educativas.
El Disefio Curricular plantea, para el primer grado, un nivel minimo
de exigencias cimentado en objetivos formulados en términos de
competencias a lograr a través de los siguientes campos del conoci-
miento: Lengua, Matemadtica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Tecnologia, Educacién Artistica, Educacién Fisica y Formacién Etica
y Ciudadana.

En este trabajo'* —en virtud de los contenidos curriculares- cen-
traremos la atencién en el Area de Ciencias Sociales a la cual, segtin el
Plan de tareas, la docente asigné tres horas semanales. No obstante, la
permanencia en campo nos permitié conocer la distancia existente entre
la planificacién y la practica 4ulica concreta. Asimismo, la revisién de
los cuadernos de los alumnos, en particular el del nifio con mayor pre-
sentismo y altas calificaciones (caso testigo), permitié contabilizar que
las tematicas registradas se limitaron a diez".

La amputacion o cercenamiento de contenidos se acrecentd cuan-
do comparamos los contenidos prescritos por la Curricula con los tratados
en el aula: la maestra destind el tiempo que correspondia a Ciencias
Sociales principalmente a ensayar cantos y danzas para conmemorar
aniversarios institucionales o Efemérides patrias'®. Debemos resaltar que
los contenidos conceptuales del Area se centran fundamentalmente en
la familia, la escuela y la comunidad (el barrio). Por ejemplo, conocer
y reflexionar en torno a “Los grupos sociales de la realidad cercana, las
relaciones que se establecen con el espacio vivido y compartido: la casa,
el aula, la escuela”; “La familia y sus integrantes...”; “La vida personal y
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familiar: los hébitos, las costumbres, las comidas y los estilos de vida...”
(Disefio Curricular de EGB1 y EGB2, 1997:122).

Considerando que la docente desarroll6 cuatro unidades horarias
anuales (de tres horas cada una) a dichos contenidos —dos a la constitucién
de nucleo familiar; una a la organizacién escolar y una a las caracteris-
ticas del barrio—, se pone en evidencia la exclusién de la vida cotidiana
de los nifios en la escuela, el no reconocimiento del “otro” a través de
sus vivencias, afectos, experiencias y conocimientos vinculados a sus
contextos mas proximos y caros.

La explicacién dada por la docente sobre el tiempo que destind
a dichas temaéticas fue asf sintetizada:

“Yo no doy mucho Ciencias Sociales... o Naturales... porque
los chicos se aburren, no les interesa, tiene que ser rdpido y no tiene
que serlargo; ademds esos temas los dan el afio proximo; los objetivos
se cumplen en el segundo”.

Dado que es quien recibirfa el afio pré6ximo a estos nifios, se
requirid la consulta de la docente del segundo grado quien sostuvo:

“Y... no se da mucho... Esas Areas no tienen mucha importancia,
y por esas Areas yo no los voy a hacer repetir, aunque no aprendan”.

Frente a estos argumentos y justificaciones, contrasta el testimo-
nio de la profesora de Educacién Pléstica quien manifesto:

“Lo que llama la atencion en sus dibujos libres es que los chicos
dibujan mucho el lugar donde viven, el rio, el parque, toda esta zona, el
barrio, los barcos, en todos los dibujos aparece el rio, el barcoy el tren...
Inclusive en algunos dibujos ponen una jirafa al lado del tren'””.

Advertimos asi que las propuestas educativas de la maestra de
primer grado y los intereses de los educandos guardan una profunda
distancia. En la cotidianeidad existirian “dos mundos”: el del nifo,
que dentro de un espacio de libertad como en las clases de Educacién
Artistica brota con fuerza sefialando caminos de accidén pedagégica; y
el de la préctica institucional que desoye esos reclamos silenciosos pero
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suficientemente poderosos para que no podamos reconocerlos. Los inte-
reses que espontdneamente surgen en el dibujo libre ;no son los mismos
que aquellos que les son escatimados en Ciencia Sociales? Entonces,
(,qué es lo importante y para quién?

Conforme a las practicas desarrolladas en el aula, la actividad
pedagdgica del primer grado se centr casi exclusivamente en Lengua
y Matematica, Areas que contaron un niimero mayor de clases del pres-
crito por la Curricula. Si bien es necesario destacar las dificultades que
manifiestan los alumnos en relacion a las operaciones aritméticas y a la
lecto-escritura, y que la prioridad institucional adjudicada a estos apren-
dizajes obliga a los docentes a reconvertir horas, no debemos desatender
los argumentos esgrimidos sobre la escasa dedicacién prestada a otras
Areas, ilustrados en “los chicos se aburren” o “no tienen importancia”.

Las deficiencias en el dictado de ciertas Areas generan un vacio de
orden cognocitivo y actitudinal en la formacién del educando: contenidos
no incorporados y competencias y disposiciones ante el conocimiento
que les son escatimados. Ante tal evidencia es posible reconocer que la
trayectoria educativa de estos nifios se va construyendo con carencias,
con importantes “lagunas” y crecientes incompetencias. La gravedad de
la carencia y desproteccidn se profundiza si consideramos que “la escuela
tiene un valor estratégico particular para los sectores subordinados de la
sociedad. (...); ... laescuela sigue siendo el espacio institucional donde es
posible acceder a las formas mas complejas y elaboradas del saber (...).
Quizdas los miembros més privilegiados de la sociedad tengan canales
alternativos de acceso al conocimiento (la informatica ‘a domicilio’, los
viajes, las bibliotecas y discotecas familiares, etc.). Los hijos de los ex-
cluidos no pueden confiar en la pedagogia implicita y espontidnea para
apropiarse de ciertos saberes estratégicos” (Fanfani, 1992:22-23).

En el aula, en la interaccion educativa cotidiana, se actualiza
“hecho carne” en sujetos singulares, con nombres y rostros tnicos e
irrepetibles, lo que desde los abstractos conceptos y definiciones tedricas
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designamos como “mecanismos de diferenciacién”, “discriminacién”,
“reproduccién de las desigualdades™, “lucha por la hegemonia”. Las
précticas sociales dulicas permiten observar a los sujetos en su concretud
relativa; es el espacio donde los agentes reales se ponen en contacto,
interactian, se reconocen, se quieren o se rechazan, se juntan o se dis-
tancian. Es alli donde, en la préctica concreta y habitual, encontramos el
conflicto o la conciliacién de ciertas maneras de ser, de pensar y sentir
el mundo, de explicar sus semejanzas y diferencias.

Pero existe un motivo que convoca y relaciona a los agentes
educativos: ensefiar y aprender. Entonces, debemos preguntarnos: jen
qué medida este quehacer fundamental se desenvuelve de acuerdo con la
diferencial posicién social de los sujetos, en este caso emparentados en
tanto “los dos nos hacemos falta”, como afirmé una maestra. ;La calidad
de la ensefianza impartida se correlaciona con las clases bajas, medias o
altas de la sociedad?; ;estardn hermanadas las clases sociales bajas con
las clases disciplinares bajas, y las altas con las altas?

Como sostiene Jackson (idem:64), “La cuestion de si las sonrisas
son més frecuentes que los cefios fruncidos y las alabanzas més fre-
cuentes que las censuras, depende de cada aula en particular”. Es cierto
pero, afiadimos, también depende de qué escuela estamos hablando. Sin
embargo, afirma el autor, también se advierte que todas contienen “una
especie de olor universal (...), en cada clase se percibe el olor ligeramente
irritante del polvo de la tiza y el tenue olor a madera fresca de los l4pices
tras pasar por el sacapuntas. En algunas clases, sobre todo a la hora del
almuerzo, existe el olor familiar de las naranjas y de los bocadillos que
se mezclan (...) con el ligero olor a transpiracion de los nifios” (idem:47).
Estas vivas imigenes también invitan a preguntamos: jen todas las aulas
existe el olor de las naranjas, de los guisos y sopas que se mezclan con
el olor a transpiracién de los alumnos? Y otra pregunta que después de
este recorrido se impone: ;,cdmo son percibidos y calificados estos olores
por las maestras en cada caso particular?
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Algunas reflexiones (no finales)

Ante estas evidencias, debemos continuar interrogdndonos qué
es la violencia y obligarnos a reconocer los diferentes rostros que asume:
(cudles son y coémo los identificamos?; ;son mas importantes unos que
otros?; /no priorizaremos los visibles en detrimento de los invisibles o
fantasmagéricos?; ; quiénes son los sujetos que diferencialmente padecen
unos u otros en las escuelas?

Este trabajo intenta dar cuenta de una realidad que todos conoce-
mos desde distintos lugares y con diferente profundidad, de adentro o de
afuera, como docentes o como alumnos, como “fracasados” o “exitosos’:
la escuela. Este acercamiento ha despertado la inquietud de conocerla
cada vez mas y es por ello que, en esta instancia, sean mds las preguntas
que las respuestas.

El anilisis de la vida cotidiana en la escuela da cuenta de una com-
pleja y multivoca realidad de la cual nos ha interesado conocer practicas
y rutinas encarnadas que forman parte de la socializacién formal. Como
hemos sefialado, el objetivo ha sido develar la “invisibilidad” de procesos
que forman parte y construyen a la escuela como institucion social: la rela-
cién entre “los de arriba” y “los de abajo” o entre alumnos y maestros, roles
éstos que rednen a sujetos sociales que se identifican o distinguen como
tales en la cotidianeidad, y practicas que —no siempre conscientes— pasan
a constituir el orden natural, la naturaleza misma de las hechos.

Sin soslayar las singularidades de la escuela que nos ocupa's,
ésta forma parte de un sistema regido por principios organizativos
que inciden —limitando o favoreciendo- el desempefio de sus agentes.
Asimismo, la escuela forma parte de una sociedad en la que sus principios
ordenadores, clasificatorios y jerarquizantes se manifiestan en todos los
campos y construyen las relaciones entre sus miembros. Como afirma
categéricamente Bourdieu (1988:48), “la estructura social esta presente
en cada una de las interacciones sociales”.
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Partiendo de esta perspectiva tedrica es posible alejarse de
concepciones insulares o reduccionistas y comprender que el campo
educativo no escapa a la légica reguladora de las relaciones del espacio
social mayor. Negarlo serfa des-historizar a la educacién una vez mas y
admitirlo es reconocer que las diferencias, las distinciones, las relacio-
nes sociales jerarquizadas se verifican en la escuela. También significa
acordar que la escuela cumple una funcién politica y que la lucha es
inherente a este espacio institucional. Significa, por lo tanto, negarnos a
aislar la escuela de su contexto socio-politico y de su matriz y desarrollo
histdricos®.

Los agentes educativos involucrados en la escuela —educadores y
alumnos— pertenecen a determinados sectores que ocupan una posicion
en la estructura social. Cada agente, representante de una posicion, es
portador de un sistema de disposiciones para pensar, sentir, actuar y
percibir el mundo. En el sistema de relaciones que se construye en el
ambito escolar, los agentes se encuentran como tales y se posicionan y
jerarquizan en relacién a los principios clasificatorios de la sociedad de
acuerdo con la diferencial distribucién del capital econémico, social,
educativo, cultural.

Las dispares condiciones materiales de vida de los distintos sec-
tores sociales son distinguidas por un conjunto de atributos en términos
objetivos —lugar de asentamiento, propiedad de determinados bienes,
etc.— pero también son significadas y transmutadas en simbolos que
expresan las diferencias sociales inscriptas en el plano objetivo. Las
préacticas, las maneras de ser, los estilos de vida distinguen a los sujetos
de acuerdo con su pertenencia social, pero el estilo de vida legitimado por
la sociedad asociado a las clases medias y altas, constituye el referente
hegemonico a partir del cual surgen jerarquizaciones que se materializan
en procesos de discriminacién y exclusion social.

Cuando hablamos de la “invisibilidad” de ciertos procesos en la
escuela queremos dar cuenta, precisamente, de fendmenos resultantes de
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la trama de relaciones que redne a estos sujetos como agentes sociales
que se distinguen o identifican de acuerdo con similitudes y diferencias.
Debemos partir de la cotidianidad para interpretar las diferencias reconoci-
das e institucionalizadas que, en definitiva, condicionan la trayectoria
escolar de los educandos.

El valor acordado al capital inicial con el que los nifios pobres
comienzan su carrera educativa es uno de los condicionantes a considerar.
La subalternidad de la posicién ocupada en la institucién escolar —con-
secuencia de la desestimacién de sus capitales, del habitus y estilo de
vida—, debe ser también ponderada en el marco de las pricticas educativas
concretas como un factor de las desigualdades de aprendizajes®.

La trayectoria escolar es medida en términos de éxito o fracaso.
El logro escolar entendido como la obtencién de un titulo y el fracaso
como el abandono del sistema educativo. Después de este recorrido
podemos comprender que el fracaso no debe ser entendido s6lo como
abandono, sino también como ausencia de efectivos aprendizajes y como
retraso, “‘el retraso como eliminacién diferida, la relegacién a unas vias
de segundo orden que implica un efecto distintivo y de estigmatizacion,
adecuados para imponer el reconocimiento anticipado de un destino
escolar y social” (Bourdieu, 1988:153).

De este modo, identificamos diferentes formas de fracaso: los
“mal educados” (producto de aprendizajes incompletos), los “retrasados”
(repitentes), y los “incapacitados” (sin acceso pleno a la construccién de
aprendizajes). Si las incorporamos a las estadisticas de los fracasados,
éstas se incrementarian insospechadamente adquiriendo magnitudes
que involucrarian al desempefio docente y al sistema educativo en su
conjunto.

En esta instancia, se impone preguntarnos ;quiénes son aquellos
que reconocemos como “mal educados”, “retrasados” e “incapacitados”?
(No son principalmente los nifios “de abajo”? (Es casual que los “re-
trasados” sean los “inmaduros”; los “mal educados” los que ingresan a
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la escuela “sin formacién™; y los “incapacitados” aquellos que “lo que
traen no sirve o sirve muy poco”? Advertimos asi que las “etiquetas”
(“ison asi!”) construidas o reproducidas por estas maestras son “adhe-
ridas” a determinados “envases” (los nifios de “la villa”) y se asocian
a “contenidos” particulares (aquellos “que traen” los alumnos y los
curriculares). Profundizar en la multiplicidad connotativa de las voces
y en la denotacién de las palabras, es un patético ejercicio en razén de
la aviesa y concreta realidad que denuncia.

Los agentes del sistema educativo son reticentes a que se intro-
duzca la consideracién de las desigualdades sociales como principio
de diferenciacién operante en la préctica institucional. La negacién del
“racismo de clases” (Bourdieu y Passeron, 1964) conduce a camuflar
la problemadtica y, por ende, a su posible solucién a lograr mediante su
reconocimiento y puesta en valor. De no ser asi, por qué existen dos rea-
lidades en las escuelas publicas: las escuelas “del centro” y las escuelas
“periféricas”. Aunque... a estas ultimas ;no serfa quizds mas acertado
designarlas escuelas del pobre o para el pobre?.

Si bien el deterioro y la crisis de las instituciones educativas
afectan al sistema en su conjunto, existen establecimientos reconoci-
dos como “mejores” respecto a la calidad de la ensefianza. Y aqui nos
encontramos con otra “coincidencia”: a ellos asisten mayoritariamente
alumnos que pertenecen a sectores sociales medios y altos de la ciudad.
(Cuiéles son, entonces, esos lazos “invisibles” que vinculan a “los de
arriba” con “los mejores”?*'.

(Qué pretendi6 decirnos la directora cuando aseveré que “Aqui
vienen los mas pobres, los que mds problemas tienen... y el nivel de la
escuela se vino abajo”?; ;son los alumnos los que, en la practica concre-
ta, construyen y definen el nivel educativo de las unidades escolares?;
,son los estudiantes los que, en virtud de su “naturaleza”, condicionan
totalmente la prictica y calidad pedagégicas?; ;podremos develar, asi,
que detrds de los principios de igualdad formal de oportunidades se
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esconden procesos formalmente no reconocidos de discriminacién de
vastos sectores de la poblacion?

El ocultamiento de los mecanismos de diferenciacion y discrimi-
nacién habilita a los sectores hegemonicos —sociales e institucionales— a
explicar las desigualdades de rendimiento escolar como desigualdades
naturales, desigualdades de dones. Pero, al decir de Bourdieu y Passeron
(1964: 107)%, como “nunca se puede dar por seguro el cardcter natural
de las desigualdades que se constatan entre los hombres en una situacién
social dada y, en este tema, mientras uno no haya explorado todas las
vias por donde actian los factores sociales de desigualdad y no se hayan
agotado todos los medios pedagdgicos, es mejor dudar demasiado que
dudar poco”.

Los maestros reconocen las limitaciones de sus educandos —pro-
ducto de sus condiciones de existencia—, pero las concepciones volunta-
ristas y meritocraticas terminan encubriéndolas y desplazandolas. En los
sistemas educativos s6lo formalmente democraticos se tiende a olvidar
que los privilegios de clase son transformados en méritos personales. La
ideologia del “don natural” legitima los privilegios sociales transmutando
la herencia social en virtud personal. En tanto hegemoénica, impregna
el cuerpo social y el campo educativo —no sin fracturas— e induce a los
sectores sociales subalternos a hacerse cargo de los principios clasifica-
torios derivados.

Por ello, también debemos reflexionar sobre la formacién y ca-
pacitacion de los docentes: jen qué medida los educadores son educados
para hacer frente al heterogéneo perfil sociocultural de los estudiantes?;
(los programas curriculares de Formacién Docente les proporcionan las
herramientas suficientes e idoneas que los habilita para desenvolverse
competentemente con alumnos que no responden al ideal de educando?;
(se les facilita las herramientas tedricas necesarias —reflexivas y criti-
cas— para profundizar la problemadtica social y sus desigualdades?; ;no
estardn también ellos “incapacitados” o “mal educados” para comprender
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las consecuencias concretas que, en este caso, la condicién de pobreza
conlleva y se patentizan en la interaccion educativa?.

Es ineludible preguntarse entonces: qué-hacer con el que-hacer
educativo, qué hacer con ciertas violencias silenciadas y silenciosas que
atravesarian y comprometerian al sistema educativo en todos sus niveles.
Consideramos que la escuela debe ser pensada y analizada desde pers-
pectivas més democréticas que no son ajenas a una concepcién y a un
proyecto democrético de sociedad. Lo uno implica lo otro, sin olvidar
que en el campo educativo nos encontramos con practicas que, desde
lo cotidiano, construyen y colaboran con el cambio. Algunos agentes e
instituciones “no esperan sentados”, por el contrario, trabajan dificulto-
samente en pos de ideales fundados en el reconocimiento de la igualdad
en la heterogeneidad y en la conviccién de una posible subversion de
las mutilantes desigualdades educativas®.

Pero, para posibilitar la transformacién de la institucién escolar
serd necesario, entre mucho més, sacar a la luz ciertos procesos familia-
res e “invisibles” que estdn en la base de las précticas socio-educativas
y que, por “naturales”, nos descomprometen. Haciéndolos visibles y
aceptandolos nos facilitard la tarea. Pero, para transformarla y transfor-
marnos debemos empezar por conocerlos y reconocerlos, conocernos y
reconocernos porque no se puede cambiar..., lo que no se conoce.

La trdgica metdfora, “la mortalidad escolar” (Bourdieu y
Passeron, 1964:19), se ilumina desde la vida cotidiana de la escuela.
Nuestra escuela —jde la que tanto hablamos!— muestra rostros que he-
mos llamado invisibles y que, ahora conociéndolos sélo un poco mejor,
podemos asociarlos a ciertas formas de muerte, agonia y violencia, no
fisicamente cruentas o sangrientas pero si simbdlicamente crueles y
mortificantes.

(Si estos invisibles, son invisibles como los fantasmas, convo-
céndolos, no podremos, por tanto, verlos y reconocerlos? Seguro que si.
Vale la pena entonces preguntarnos ahora y continuar haciéndolo. Los
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“fantasmitas” de los que nos hablaban las maestras, ;son s6lo aquellos
nifios que se han ido de la escuela?; ;no podremos encontrarnos con otros
“fantasmas” transitando por las aulas? Los fantasmas, en tanto imagenes
impresas en la fantasia, ;no serdn también los estereotipos, prejuicios y
categorias con la que nos reconocemos y reconocemos a los demds?; ;no
son precisamente éstos los que al no ser de carne y hueso, se posesionan
de nosotros inadvertidamente sin que los podamos ver y palpar con las
manos?; ;no son ellos, todos juntos, los que como compaifieros de ruta,
nos arrastran a su mundo envolviéndonos y pretendiendo engafiarnos?
(No serdn también, de alguna manera, “fantasmitas” los nifios
que, con su ropaje igualmente blanco, participando de la cotidianeidad
escolar, no son plenamente reconocidos en su concretud o lo son como
seres de “otra” realidad?; ; No serd por ello que algunos los consideran,
como la maestra de primer grado, “Nifios de otro mundo”?
{Comprenderemos ahora mas claramente lo que quizs quisie-
ron decirnos quienes, a través de una voz, nos hablaron de una “escuela
como invisible?; ;Podemos contentarnos hablando solamente de estos
invisibles que hemos identificado, o habra otros que se mofan de nuestra
distracciéon? Por ello y mis que nunca debemos preguntarnos: ;De qué
estamos hablando cuando hablamos de violencia en las escuelas?
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Resumen:

El propésito del articulo es reflexionar
sobre “qué ocurre” en la vida cotidiana de
una escuela estatal de la ciudad de Posadas
—provincia de Misiones, Argentina-, a la
que asisten nifios residentes en uno de los
barrios socioecondmicamente mas pobres
y marginalizados. Estas reflexiones son
parte de los resultados de una investigacion
etnografica cuyo propdsito fue conocer
las practicas e interacciones entre sujetos
sociales —maestros y alumnos- que se
identifican y distinguen como tales. Se
prioriz6 el estudio en un primer grado del
ciclo de Educacion General Basica 1 (EGB
1), espacio donde abordamos procesos y
acontecimientos “invisibles” que también
construyen a la escuela como institucion
social, en este caso, la discriminacidén
—como una de las formas de violencia-
que afecta a alumnos de entre seis y ocho
afios de edad.

Palabras clave
Escuela; Vida cotidiana; Discriminacion;
Sujetos sociales; Interaccion
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Abstract
School from this World. ;”Children
from other World”?

The purpose of this article is to reflect
on “what happens” in the daily life of a
public school from the city of Posadas
—Misiones province, Argentina-, to which
assist children that live in one of the
poorest neighborhoods. These reflections
are part of the results from an ethnographic
investigation which purpose was to know
the practices and interactions between
social subjects —teachers and pupils- that
are identified and distinguished as such. We
gave priority to the study of a first grade
from EGB 1 -Educacion General Basica
1 (general basic education 1)-, space in
which we approach “invisible” processes
that build the school as a social institution,
in this case, the discrimination —as a way
of violence- that affects children from six
to eight years old.

Key words
School; Daily life; Discrimination; Social
subjects; Interaction
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NOTAS

1_ En Jackson, Philip (1994:184).

2. En la vida cotidiana es donde podemos encontrar “la otra historia”, los
“aspectos menos documentados” y “los reales asuntos en juego” (Rockwell y
Ezpeleta,1983).

3. Algunas posiciones teéricas limitan el concepto de violencia a acciones
que transgreden las leyes y normativas legales (v.g. Pain, 1994), a saber, las
agresiones que afectan la integridad fisica de sujetos o grupos. Contrariamente,
otras adoptan criterios mds abarcativos que incluyen actos discriminatorios,
abusivos, intimidatorios, humillantes o estigmatizantes que ocurren dentro y
fuera de espacios institucionales (v.g. Abramovay, 2005; Debardieu,1998).

“_ Philippe Bourgois (2005: 14) define cuatro tipos de violencia: la violencia
estructural (“opresién politico-econémica crénica y desigualdad social enraizadas
histéricamente...”); la violencia politica (“violencia fisica o terror con objetivos
definidos...”); la violencia simbdlica (“...humillaciones y legitimaciones de
desigualdad y jerarquias internalizadas...”) y la violencia cotidiana (‘“Practicas
y expresiones diarias de violencia en el nivel micro-interaccional: ya sea
interpersonal, doméstica o delicuencial”.).

5 - Véase Bourdieu (1989); Bourdieu y Passeron (1981).

6. Los nombres de los barrios y de los sujetos participantes son ficticios a fin de
preservar la confidencialidad de los datos. Por igual raz6n no hemos identificado
el establecimiento educativo.

7- “Pelientos” significa peleadores o pendencieros.

8. “Chupar” alude al habito de consumir bebidas alcohélicas en abundancia.

°- Las familias esperan ser relocalizadas por la Entidad Binacional Yacyreta
dado que las tierras donde se asientan quedardn bajo las aguas de la represa
hidroeléctrica.

10_ Cabe destacar que la escuela se encuentra a escasas cuadras de la plaza
central de la ciudad, razén por la cual es espacialmente una escuela “del centro”.
Advertimos, entonces, que las categorias de escuelas “del centro” y “periféricas”,
en este caso, aluden a las caracteristicas de la poblacién estudiantil: “periférica”
socialmente.

1_ Cabe destacar que de las expresiones de afecto, el contacto corporal fue el més
recurrente en el flamante vinculo.
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2. Por ejemplo, Pallma (1994); Kaplan (1992); Tedesco (1983), entre muchos otros.
13_ Véase Rockwell (1995).

14_ En este trabajo no desarrollaremos las pricticas dulicas en relacién a las otras
Areas curriculares.

15 Aiin considerando la posibilidad de que la totalidad de las clases no hayan
sido registradas en el cuaderno —si bien la maestra sostenia que “siempre los
hago escribir en los cuadernos para que los padres no vengan a quejarse de que
no ensefio”—, la situacién no se modifica en funcién de los testimonios y de la
presencia de la investigadora en campo.

16_1 a fechas que se recordaron fueron: 25 de mayo, 9 de julio, Dia de la Bandera,
Dia del Libertador General San Martin, Dia de la Policia y Dia del Ejército.

17_ Por el barrio transitan trenes, se observa el pasar incesante de embarcaciones
y es constante la escucha de sus silbatos. Como los trenes son estacionados
préximos a sus hogares, los nifios trepan y juegan en sus vericuetos internos a
diario.

18_ Refiriéndose al estudio etnografico, Rockwell (1987) responde a aquellos que
argumentan que si la investigacién se focaliza en situaciones, sujetos o procesos
particulares no es posible extender sus resultados, dado que sélo se describen
“partes aisladas” de los procesos social, politico y cultural mas amplios. Frente
a estas posturas, la autora sostiene que no se trata de estudiar una “totalidad” a
través “de” los casos sino “en’ los casos que estan determinados por la “totalidad”.
Con esto no se pretende “generalizar la particularidad”, sino reconocer la manera
diversa y heterogénea en que dichos procesos se expresan en cada caso.

19_ Véase Ezpeleta y Rockwell (1985).

20 Los padres reconocian las experiencias educativas de sus hijos. Vale la pena,
entonces, transcribir dos de sus testimonios: “La maestra les tiene cortito pero
no le da completo lo que se da en la primaria, lo que se da en otras escuelas.
No dan historia, no saben historia. Ellos lo que saben de la historia es cuando
llegan los dias festivos que se les recuerda. Yo sé que es asi por los chicos que
van a otras escuelas, por eso te puedo decir con seguridad” y, “Dan muy poco,
le dan los nimeros y las letras y ahi... y eso nomds, hasta ahora yo no vi que le
dieran historia, moral y civismo. A ella no le dan todo... y tampoco le ensefian
bien....”.

2L Véase Bravlavsky (1989).

22_ Traduccién propia.
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2. Dado que este trabajo se centra en el andlisis de précticas discriminatorias
en relacién a los alumnos, no se muestran los “rostros” positivos de la escuela,
institucién no monolitica y, por tanto, carente de contradicciones. En ella
podemos reconocer “ortodoxos” y “herejes” (Bourdieu, 1985), conservadores y
rebeldes que se comprometen y luchan por la subversion de ciertos valores es-
tablecidos. Asimismo, no olvidamos que los docentes también son “etiquetados”,
descalificados y sufren sus propias “muertes” y “agonias”.
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Factores vinculados a manifestaciones
de violencia en el ambito
de la escuela media’

Ana Lia Kornblit* y Dan Adaszko**

Introduccion

El objetivo de este trabajo es mostrar los resultados de una
investigacion acerca de la perspectiva de los alumnos sobre las mani-
festaciones de violencia que ocurren en los establecimientos escolares
secundarios publicos a los que concurren y analizar algunos factores
de la vida cotidiana y de las caracteristicas de los alumnos que estdn
relacionados con ellas.

Lainvestigacion de la que surgen estos datos fue realizada durante
2006 con el fin de recabar informacidn acerca del tema de la violencia en
el medio escolar, tal como es percibida por los alumnos. En este trabajo
analizamos en particular algunas caracteristicas de los alumnos que se
reconocen como “victimas”y / o “protagonistas”? de manifestaciones de
violencia. No es nuestra intencion identificar perfiles de unos y otros, sino

* Socidloga. Doctora en Antropologia. Instituto de Investigaciones Gino Germani.
Facultad de Ciencias Sociales. Universidad de Buenos Aires- CONICET.

** Instituto de Investigaciones Gino Germani. Facultad de Ciencias Sociales.
Universidad de Buenos Aires.
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poner sobre el tapete, para analizarlos, algunos de los presupuestos que
se manejan en relacion con ellos. En otro trabajo® hemos enfatizado la
importancia del clima social escolar en las manifestaciones de violencia
que se dan en los establecimientos escolares.

Violencias en el ambito escolar

Retomando las ideas de N. Elias (1987), los investigadores que
se han abocado al tema de la violencia en la escuela, particularmente en
Francia (Charlot y Emin, 1997; Charlot, 2002; Debarbieux, 1996), Brasil
(Abramovay, 2002, 2006; Guimaraes y Paiva, 1997), Espafa (Serra,
2003) y Argentina (Tenti Fanfani, 1999b; Filmus, 2003; Kaplan, 2006),
diferencian entre la violencia en sentido estricto, que remite al uso de
la fuerza para ejercer el poder o la dominacién (por ejemplo lesiones,
robos, extorsiones)*; la trasgresion, que engloba a los comportamientos
que van en contra de las reglas internas de la institucién escolar (por
ejemplo ausentismo, no realizacién de las tareas por parte de los alum-
nos) y las incivilidades, que se refieren a las infracciones de las reglas
de convivencia (por ejemplo las groserias, palabras ofensivas, etc., que
constituyen ataques cotidianos al derecho a ser respetado).

Aspectos metodologicos

A fin de explorar los aspectos mencionados se realizé un estudio
en la poblacién de alumnos de escuelas medias y polimodales puiblicas
de todo el pais (en los terceros y cuartos afios de las escuelas secundarias
y primero y segundo de los polimodales), a través de la seleccién de
una muestra que comprendié un total de 4.971 casos. En el andlisis de
los resultados se trabajé en la dimension de los alumnos y en la de los
establecimientos escolares.
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Universo y dominio de la encuesta

El universo del estudio fueron los adolescentes escolarizados en
escuelas medias y polimodales del subsector piblico de todo el pais. El
dominio efectivo de la encuesta fueron las ciudades de mas de 50.000
habitantes de las siguientes veintiin provincias/circunscripciones:
Catamarca, Chaco, Chubut, Cordoba, Corrientes, Entre Rios, Formosa,
Jujuy, La Pampa, La Rioja, Mendoza, Neuquén, Rio Negro, Salta, San
Juan, Santa Cruz, Santa Fe, Tierra del Fuego, Tucumén, Buenos Aires
y Ciudad de Buenos Aires.

El rechazo por parte de alguna de las dreas administrativas de sus
Ministerios a participar o brindar apoyo a la investigacién fue el motivo
por el que tres provincias no entraron en el estudio.

Muestreo

El estudio se llevo a cabo a través de un muestreo probabilistico
por conglomerados en tres etapas. En la primera etapa se seleccionaron
ciudades con més de 50.000 habitantes dentro de cada provincia con
iguales probabilidades de inclusién, excepto en el caso de la Ciudad de
Buenos Aires, a la que —debido a su particularidad de ser simultdnea-
mente ciudad y provincia— se le asigné probabilidad 1/1 para hacerla
entrar forzosamente en la muestra. En esta etapa el método de seleccion
fue aleatorio simple.

En la segunda etapa se seleccionaron escuelas ptiblicas secunda-
rias y polimodales —dependiendo del sistema educativo provincial— por
ciudad, con idéntica probabilidad de inclusién, tomando como marco
muestral la base de datos de establecimientos educativos del Ministerio
de Educacion y Ciencia y Tecnologia de la Nacién.?

En la tercera etapa se seleccionaron de modo aleatorio cursos de
primero y segundo afo de polimodal o tercero y cuarto del nivel medio
con iguales probabilidades de inclusién. En el caso de que por motivos
administrativos u operativos no se tuviera acceso a esos cursos, se eli-
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gieron otros de entre los restantes, con probabilidades mayores para los
de afios més cercanos a la poblacién objetivo.

Finalmente, al no tener acceso a un marco muestral de alumnos,
se tomaron los cursos elegidos a modo de conglomerados, aplicindose
la encuesta a todos los estudiantes que se encontraban presentes en cada
uno de ellos. Las probabilidades de inclusién de los encuestados fueron
modificadas a partir de los distintos obstaculos operativos que hubo que
ir salvando a lo largo del trabajo de campo. Esto llevé a la necesidad de
un recalculo de probabilidades y de errores de muestreo post-estudio.

Cuestionario

A la totalidad de los encuestados se les aplicé un extenso cues-
tionario® estructurado que indagaba en distintos aspectos de su vida
cotidiana, tanto dentro como fuera del ambito escolar, haciendo foco en
aspectos vinculados con distintas manifestaciones de violencia y en la
discriminacion. La encuesta abarcaba, ademas, dimensiones como el cli-
ma en el hogar y en la escuela, el proyecto de vida, el vinculo de amistad
y de pareja, la relacién con los padres, la integracién o el aislamiento
social, la situacién socioecondmica, la participacién comunitaria, la
percepcién del trato entre alumnos y del trato entre estos y los docentes,
entre otros aspectos.

Caracteristicas generales de la muestra

La muestra estuvo conformada por 4.971 adolescentes de entre
15 y 19 afios (media 16,28, desv. tip. 1,04), de los cuales el 41,5% eran
varones y el 58,5% mujeres. Al momento de la encuesta todos cursaban
estudios en el nivel medio o polimodal en ochenta y cinco establecimien-
tos publicos, ubicados en cincuenta y dos localidades pertenecientes a
veintitn provincias de todo el pais. Las provincias fueron subdivididas,
a su vez, en siete regiones que en su conjunto conforman el dominio
del estudio (Ciudad de Buenos Aires, Conurbano Bonaerense, Region
Central, Cuyo, Patagonia, NOA y NEA).
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En su mayoria los adolescentes cursaban primer y segundo afio
de polimodal o tercer y cuarto afio del secundario. El 60% lo hacian en
el turno mafiana y el restante porcentaje por la tarde. En cuanto al nivel
socioecondémico el 51,5% de los encuestados se ubicaba en el estrato
bajo y el 48,5% en el medio.

Al momento del estudio, el 62,8% de los adolescentes referian
sOlo estudiar; el 14,1% trabajaba a la vez que cursaba sus estudios y el
23% estaba buscando trabajo. A continuacion se presenta la distribucion
de encuestados y escuelas por region.

Tabla 1. Encuestados por region

Region Encuestados % Escuelas | % escuelas
encuestados

Central (incluye resto 1411 28,4 24 28,2
de la provincia de Bs.
As.)
Patagonia 866 17,4 16 18,8
NOA 804 16,2 14 16,5
Ciudad de Bs. As. 538 10,8 9 10,6
Cuyo 502 10,1 7 8,2
Conurbano Bonaerense 452 9,1 8 9,4
NEA 398 8,0 7 8,2

Total 4971 100,0 85 100,0

Contenidos explorados en el cuestionario

A los fines de caracterizar los episodios de violencia experimen-
tados por los alumnos en el &mbito escolar, se les formularon tres series
de preguntas, que identificaban:

a) haber pasado personalmente por una serie de 16 situaciones
que fueron a posteriori categorizadas como “hostigamiento” o “incivi-
lidades” 'y “violencia propiamente dicha”.” Ejemplos de las primeras
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99,

son: “mis compafieros me ignoran”; “hablan mal de mi”’; “me impiden
participar”. Ejemplos de las segundas son: “mis compafieros me pegan’’;
“me amenazan”; “me obligan a hacer cosas que no quiero”;

b) haber participado como “agresor” en las mismas situaciones
descriptas anteriormente;

c¢) haber sido testigo de las mismas situaciones vividas por

compafieros/as.

Resultados en la dimension de los alumnos

Somos concientes de que centrar el analisis de los datos en el nivel
individual conlleva el riesgo de tipificar los “alumnos problema”, con la
consiguiente patologizacién de cuestiones que ademas de probleméticas
individuales estan atravesadas fuertemente por cuestiones sociales. De to-
dos modos, este abordaje permite caracterizar las formas de manifestacion
de la violencia e identificar los factores que se vinculan con ellas.

Violencia propiamente dicha y hostigamiento/incivilidades

Con respecto a la situacion de ser “victima” de agresiones, los
resultados muestran que mas de la mitad de los encuestados consideran
que han sufrido hostigamiento durante el Gltimo afio, mientras que el
17% ha sido victima de violencia propiamente dicha.

Tabla 2. Alumnos que consideran haber sido victimas
de “hostigamiento” y de “violencia propiamente dicha” (en %)

Victima de Victima de violencia
hostigamiento p.d.
Si 52,9 16,9
No 47,1 83,1
Total 100,0 100,0
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Quienes son victimas de “hostigamiento” sefialan que las agresiones
que reciben con mayor frecuencia son (en orden descendente) aquellas en
que sus compafieros hablan mal de ellos, los miran mal, insultan, ignoran,
esconden cosas, los llaman de maneras que los ridiculizan, los rechazan,
impiden participar, roban o rompen pertenencias.

Cuando se indaga en las caracteristicas de este grupo y se lo com-
para con el que no padece situaciones de “hostigamiento”, no se observan
diferencias estadisticamente significativas por sexo: tanto el 52,5% de los
varones como el 53% de las mujeres sufren este tipo de agresiones por
parte de sus compafieros (p.=0,624).% Contra lo que pudiera cominmente
pensarse, tampoco se evidencian diferencias por estrato socioeconémico
(p.=0,306) ni por turno al que asisten a la escuela (p.=0,188), aspecto
que muchas veces es sefialado como demarcador de dos subpoblaciones
distintas, con mayor conflictividad en el turno tarde. Si se verifica una dis-
minucién de estas agresiones a medida que avanza la edad: en los grupos
mas chicos las victimas de hostigamiento rondan el 55%, lo que se reduce
al 45% en los alumnos més grandes (p.<0,001). Debe tomarse en cuenta
que a medida que avanzan los afios de escolarizacion, se incrementa la
desercién y va modificdndose el perfil de la poblacién que sigue estudiando.
La disminucién en el nivel general de hostigamiento podria explicarse,
por una parte, por una menor presencia de adolescentes que se manifiesten
en forma violenta y, por otra, por el mayor nivel de institucionalizacién y
acatamiento a las normas en las edades mayores.

Conrespecto a aquellos que protagonizaron situaciones de hosti-
gamiento, si bien hay algunas diferencias en el orden en que aparecen las
distintas agresiones cuando se los compara con quienes fueron victimas,
la estructura sigue siendo la misma. Lo que principalmente se reduce son
aquellas situaciones més susceptibles de sancién como son el robo y la
rotura de objetos. A continuacién se presenta un grafico que compara
la frecuencia de manifestaciones de hostigamiento segtin victimas y
protagonistas de las mismas.
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M ANISFESTACIONES DE HOSTIGAMIENTO SEGUN VICTIMAS Y PROTAGONISTAS
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GRAFICO 1

Del grafico se desprende que las situaciones que varian substan-
cialmente entre la declaracién de las victimas y los protagonistas son
aquellas donde hay ocultamiento, rotura o robo de pertenencias. La tinica
forma de hostigamiento mencionada por quienes la protagonizan que ex-
cede ampliamente lo referido por las victimas es el “rechazo”, diferencia
que se entiende por ser la opcidon mds dificil de definir e identificar como
una manifestacion de agresion.

La diferencia por sexo en el grupo de protagonistas de hos-
tigamiento es baja, habiendo una participacién levemente mayor de
hostigadores entre los varones que entre las mujeres (p.=0,047). Por su
parte, no hay diferencias por edad, por turno ni tampoco por estrato socio
econémico (p.>0,05 para cada una de estas tres variables).

En el caso de quienes son victimas de violencia propiamente
dicha, las agresiones que mas frecuentemente padecen son, en orden
decreciente, los golpes (43%), las amenazas verbales (26%), el ser
obligados por la fuerza a hacer cosas contra su voluntad —traer dinero,
hacerles la tarea, etc. — (9,5%), el ser obligados por la fuerza a practicas
de carécter sexual (7,5%) y las amenazas con armas (6%).°
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En este caso, si existen diferencias significativas por sexo: mien-
tras que el 21 % de los varones dicen atravesar este tipo de situaciones,
en el caso de las mujeres el porcentaje se reduce al 14% (p.<0,001). Por
su parte, existe una diferencia muy leve segin la edad, con tres puntos
porcentuales por encima en el caso de los més chicos. No se muestran
diferencias segin el estrato socioeconémico (p.=0,575) ni por el turno
en el que estudian (p.=0,951).

Si bien se verifica una diferencia importante en los porcentajes
de los alumnos que afirman haber sido victimas de “hostigamiento” con
respecto a los que han sufrido actos de “violencia propiamente dicha”,
hay que tener en cuenta que entre los primeros, alrededor de un tercio
responde que ha sido victima también del segundo tipo de agresiones, mas
graves. A su vez, quienes fueron victimas de situaciones de “violencia
propiamente dicha” dicen haber padecido con mucha mayor frecuencia
actos de “hostigamiento” que aquellos que no sufrieron agresiones mas
extremas. Esto hace pensar que en la dindmica grupal de algunas escuelas
existe la tendencia a la victimizacién de algunos alumnos, que son objeto
de reiterados actos agresivos.

En relacién con el haber protagonizado acciones de “hostiga-
miento” o “violencia propiamente dicha”, los porcentajes son similares
a los arrojados por los alumnos que se reconocen como ““victimas’:

Tabla 3. Alumnos que reconocen haber cometido
“hostigamiento” y “violencia propiamente dicha” (en %)

Ha cometido Ha cometido violencia
hostigamiento p.d.
Si 51,8 16,6
No 48,2 83,4
Total 100,0 100,0
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En lo que respecta a quienes reconocen haber cometido actos de
“violencia propiamente dicha”, 1a agresién mds referida es haberle pegado a
un compaiiero (57%), seguido por las amenazas verbales (35,5%), haberlo
obligado a hacer cosas que no queria —traer dinero, hacerle la tarea— (8,6%),
haberlo forzado a participar de practicas de caricter sexual en contra de
su voluntad (8,4%) y las amenazas con armas (6,7%).'

En este grupo hay una clara diferenciacién por sexo: mientras que
en las mujeres quienes refirieron cometer actos de “violencia propiamente
dicha” contra compaiieros llegan al 10%, en los varones asciende al 25%
(p.<0,001). Por el contrario, no se muestran diferencias por edad, estrato
socio-econdmico ni por turno (p.>0,05 para estas tres variables). Asi,
tanto en quienes padecen como en quienes cometen actos de violencia
propiamente dicha, aparece una marcada diferencia por sexo, pero no
por edad, estrato socioeconémico ni turno en el que estudia.

En contraposicién con lo que se podria presuponer, un hallazgo
de este estudio es que los adolescentes que aceptan haber estado involu-
crados en situaciones de violencia propiamente dicha son més proclives
a reconocerse como agresores que como victimas, lo que se muestra en
el siguiente gréfico.

MANISFESTACIONES DE VIOLENCIA P.D. SEGUN VICTIMAS Y PROTAGONISTAS

Amenazas con armas

Hacer practicas de caracter sexual sin
consentimiento

Hacer cosas contra su voluntad (traer
inero, hacer tareas)

Amenazas verbales

Golpes

% 0 10 20 30 40 50 60

VICTIMA [l PROTAGONISTA

GRAFICO 2
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Este mayor reconocimiento de agresiones violentas por parte de
quienes las cometen y la consecuente sub declaracién por parte de las
victimas, pueden explicarse por el fuerte mandato al que responden los
adolescentes —principalmente los varones— en el sentido de no mostrar
signos de debilidad fisica ni psicoldgica ante sus pares. Este mandato
seria més fuerte que el propio miedo a la sancién por reconocer un acto
de violencia contra terceros.

Las coincidencias en los porcentajes de “victimas” y “pro-
tagonistas” nos llevé a indagar si los que se identificaban como
“victimas” eran al mismo tiempo quienes admitian su participacién
activa en actos agresivos. A este respecto, Abramovay y Rua (2002)
encontraron que entre el 24 y el 45% de los alumnos encuestados
en su investigacién en Brasil afirman que la respuesta mas comin
en los casos en que se produce una agresion es la venganza, que se
cumple con ayuda de los amigos. Esta es la dindmica de la formacién
de clanes o grupos antagénicos que se constituyen tan cominmente
entre los alumnos, tal como ha sido descripto por algunos de ellos en
las entrevistas realizadas en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires
para la misma investigacion.

Mais de la mitad de los alumnos que se ven a si mismos como
victimas de “hostigamiento” admiten haber protagonizado tanto “hosti-
gamiento” como “violencia propiamente dicha”.

Si consideramos especificamente quiénes han sido victimas de
“hostigamiento” o incivilidades y quiénes se reconocen como habiéndolas
provocado —como hemos visto, el tipo de hostilidades mas frecuentes en
las escuelas— en una tabla de doble entrada, se puede saber con exactitud
qué porcentaje de alumnos se ubican en el mismo nivel como victimas
y como protagonistas de incivilidades. Del total de la muestra, estos
suman el 53,6 % de los encuestados (sumatoria de los porcentajes en la
diagonal resaltada en el cuadro més abajo).
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Tabla 4. Alumnos que son victimas de “hostigamiento’segun
quienes han protagonizado “hostigamiento” (en %)"

Protagonistas de agresiones
Perfil Perfil perfil | Lot
bajo intermedio alto
Perfil bajo 30,2 11,4 5,1 46,8
Victimas
de Perfil 13,9 17,2 7,9 39,0
. intermedio
agresiones
Perfil alto 3,8 42 6,2 14,2
Total 47,9 32,8 19,3 100,0

Es decir, existe un porcentaje importante de alumnos que partici-
pan como “victimas” y como “agresores” en episodios de hostigamiento.
Probablemente el sentimiento de injusticia surgido de la victimizacién
hace que se asuma el papel de justiciero por mano propia, lo que lleva
a pensar en la probable percepcion de parte de estos alumnos de que la
institucién escolar no protege a sus actores como debiera. A la vez, la
adolescencia es una edad en la que el sentimiento de omnipotencia y la
necesidad de mostrarse fuertes ante los demas hace que en muchos casos
los jovenes traten de evitar los mecanismos institucionales de sancion,
también para no quedar expuestos grupalmente como “buchones”. Asi,
preferirian buscar otras modalidades de venganza que no los muestren
ni como débiles ni como delatores. Se instaura de este modo un circulo
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de violencia que puede derivar en escaladas con dafios irreparables como
los que se han vivido en algunos casos.

Cuando se interroga a los alumnos acerca de si durante el dltimo
afo se han tomado a golpes de pufio con compafieros dentro o fuera de
la escuelas sin precisar su posicién como victima o agresor, el 12,4%
dice haber pasado por esta situacion, con fuertes diferencias por sexo:
en el caso de los varones este grupo asciende al 19,5% mientras que en
las mujeres se ubica en el 7,3% (p.<0,001). Debe tomarse nota que la
pelea a golpes de puiio sigue siendo una modalidad muy presente en lo
que hace a la resolucién de conflictos entre adolescentes, la que se ha
venido incrementando en el caso de las mujeres.

El porcentaje de los que admiten haber presenciado actos hostiles,
ya sea “hostigamiento” o “violencia propiamente dicha” hacia compa-
fieros/as es mucho maés alto: tres cuartas partes de la muestra afirma que
ha sido testigo de los primeros y un tercio, de los segundos.

Tabla 5. Alumnos que manifiestan haber sido testigo de
“hostigamiento” y “violencia propiamente dicha” (en %)

Ha sido testigo de Ha sido testigo de
hostigamiento violencia p.d.
Si 75,5 344
No 24.5 65,6
Total 100,0 100,0

Si bien los alumnos que afirman que han sido testigos de “violen-
cia propiamente dicha” alcanzan a un tercio de los encuestados, el por-
centaje de los que afirman haber sido victimas de “violencia propiamente
dicha” y de los que afirman haberla protagonizado es de alrededor del
16%. Existe a este respecto uniformidad en los resultados encontrados
en otras investigaciones. Ortega y Mora-Merchan (1997), por ejemplo,
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encontraron en Sevilla que entre el 14 y el 18% de los jévenes estaban
involucrados en este tipo de agresiones.

La diferencia en el porcentaje de los que afirman haber presencia-
do manifestaciones de violencia y los que se reconocen como ““victimas”
o “agresores’” puede tener que ver con el ocultamiento de estas situaciones
en las respuestas de los alumnos, ya sea por temor 0 por un cierto pacto
de silenciamiento frente a los adultos.

Las incivilidades o actos disruptivos, en cambio, son la principal
fuente de quejas entre los docentes y entre los alumnos, y ellos dan cuenta
de un nivel de malestar que es importante tomar en cuenta tanto por si
mismo como por su posibilidad de convertirse en fuente de episodios
graves de violencia.

COMPARACION ENTRE VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y DE

VIOLENCIA PROPIAMENTE DICHA

30
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hostigamiento [ violencia p. d.

GRAFICO 3

Como se ve en el grafico, tomados en conjunto, los datos recogi-
dos en el presente estudio muestran que en las escuelas que participaron
del mismo existe un grado alto de hostilidad entre los alumnos, para cuya
explicacién hay que recurrir a factores situacionales tanto intra como
extraescolares.
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Factores vinculados a episodios de violencia

Ademads de la asociacién ya examinada entre las variables de
violencia con el sexo y la edad del encuestado, indagamos en algunos
de los factores que cominmente se asocian con las manifestaciones
de violencia en la escuela, a fin de dilucidar en qué medida estan o no
relacionados con ella.

Para cada factor se contrasta si hay diferencias significativas
en cuanto a ser o no victimas o protagonistas de hostigamiento y de
violencia propiamente dicha. En el caso de las dos variables que identi-
fican a quienes han sido o no festigos de ambos tipos de agresiones, no
se contrasta su asociacién con los factores en cuestion sino que se las
utiliza como variables de control para las otras cuatro.

Se examinan en primer lugar siete factores que pueden ser
pensados analiticamente como variables independientes y/o clasifica-
doras de grupos segtin su participacion en episodios de hostigamiento
y violencia: estrato socioecondmico, repitencia, turno en el que estudia,
c6mo se lleva con los estudios, le gusta o no la escuela, amistad en la
escuela y clima social familiar. Con excepcién del primero y el dltimo,
los otros cinco pueden ser enmarcados en lo que hace a la vida cotidiana
en la escuela pero desde la perspectiva individual del alumno, ya que
con posterioridad se desarrollardn los hallazgos en lo que hace al clima
social escolar como dimensién colectiva. La ubicacién de factores como
variables independientes es analitica y no deterministica en el sentido
lineal de causa-efecto; busca hallar patrones con fines exploratorios para
la organizacién de la informacion.

En segundo lugar se realizara una aproximacién descriptiva sobre
algunos aspectos de caricter psicoldgico en los distintos perfiles de victi-
mas y protagonistas de ambos tipos de violencia: sentimiento de soledad,
autoestima, proyecto de vida a mediano y largo plazo e ideas suicidas.
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Debido a la relevancia que estos aspectos tienen para el estudio de la
problematica aqui desarrollada, consideramos que los resultados deben
ser presentados a pesar de no poder realizar imputaciones causales sobre
los mismos —ya que para ello seria necesario otro tipo de abordaje—, sino
solamente describir su distribucién diferencial segtn perfiles de violencia
y contrastar su asociacién o independencia estadistica. Entendemos que
los datos que se presentardn en este aspecto serdn sumamente ttiles para
estudios posteriores.

Por tdltimo, se destacaran los principales hallazgos en relacién al
vinculo entre clima social escolar —fundamentalmente en lo que hace a
la relacién entre los docentes y la institucidn por un lado y alumnos por
otro—y los perfiles de violencia.

Cada una de las variables que se contrastardn fue construida a
partir de una serie de indicadores con los que se trabaj6 en la encuesta
de la que surgen los resultados presentados en este articulo.

Estrato socioeconémico

La variable estrato socioeconémico utilizada en este estudio
fue disefiada a partir de siete indicadores proxis que en el cuestionario
estaban reflejados por preguntas que referian al nivel de instruccién de
los adultos con los que el encuestado vivia, la condicién de actividad y
la condicién ocupacional de aquellos, la posesién de un bien y servicio
especifico que hasta el presente sigue siendo mayormente caracteristico
de la clase media y la condicién ocupacional del propio alumno. A partir
de esto, se construyeron dos estratos socioecondémicos: el bajo (51,5%)
y el medio (48,5%). En el siguiente grafico se muestra la distribucién
de los actores de las diferentes manifestaciones de violencia analizadas
seglin estrato socioecondmico.
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ESTRATO SOCIO-ECONOMICO EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y TESTIGOS
DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.
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GRAFICO 4

Como vemos, los datos de los alumnos que son victimas y
protagonistas de ambos tipos de agresiones no muestran diferencias
significativas segun estrato socio econdémico (p.>0,3 para las seis prue-
bas de hipétesis). Esto confirma la idea de que la violencia atraviesa
el sistema educativo y no esta relegada a los sectores populares, como
podria pensarse si se la vincula de un modo determinista con la pobreza
y la marginacién (Filmus, 2006). Estudios realizados por Kessler (2002
y 2004) muestran que el principal obstaculo de los jévenes marginales en
relacion con la escuela es la dificultad para encontrarle un sentido general
alaeducacidn y para articular los aspectos educativos con otros aspectos
de sus vidas, lo que no necesariamente se expresa en actos de violencia,
sino en todo caso en otras manifestaciones de malestar psiquico.

Repitencia
Los alumnos repetidores son frecuentemente estigmatizados por

docentes y compafieros como “alumnos problematicos” en el sentido
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de ubicarlos en el punto donde convergen el bajo desempefio en lo que
hace al aprendizaje de los contenidos curriculares y modalidades de
integracion grupal no deseables. Asi, muchas veces son considerados
como proclives a ser actores de situaciones de violencia en la escuela, ya
sea como victimas, al resultar dificultada su integracién grupal o como
protagonistas de manifestaciones violentas, al no lograr los estandares
de aprendizaje esperados. En el grafico 5 se muestra la distribucién de
las manifestaciones de violencia analizadas segin repitencia.

REPITIENCIA DE ALGUN ANO EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y TESTIGOS
DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.
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.. .0 T
Repitiencia
Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 5

Del grafico se desprende que entre quienes han repetido de afio
hay menor proporcién de victimas de hostigamiento y violencia que
entre quienes no repitieron (p.<0,05 en ambos casos). Esto no se verifica
en lo que respecta a protagonizar estas agresiones (p.>0,2 para las dos
pruebas).

Es posible que quienes repitan de afio estén menos expuestos a
las agresiones por diferentes motivos: por una parte, son vistos por sus
nuevos compafieros como mas grandes y experimentados. A su vez, los
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resultados del andlisis no apoyan la hipétesis de que los repitentes sean
en mayor medida protagonistas de episodios de violencia que quienes
no hayan repetido: en ambos casos rondan el 51 % de la muestra (p.>0,2
para ambas pruebas).

Turno en el que estudia

Al igual que con respecto a la repitencia, existe el supuesto de
que los alumnos del turno tarde y vespertino son mds conflictivos que
los que asisten al matutino en cuanto a vincularse entre pares en forma
violenta. En el siguiente grafico se muestra la distribucion de las mani-
festaciones de violencia analizadas segun turno escolar.

TURNO EN EL QUE ESTUDIAN ViCTIMAS, PROTAGONISTAS Y TESTIGOS
DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 6

Tal como puede observarse, tampoco en relacion con el turno en
que los alumnos asisten a clase se observan diferencias en relacion con
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los diferentes tipos de manifestaciones de violencia. En todos los casos
los valores no difieren de los del total de la muestra (p.>0,2 para todas
las pruebas).

Como se lleva con los estudios

Es sabido que las dificultades en el aprendizaje son una fuente
de tensién que puede expresarse en conductas hostiles, tanto por las
consecuencias de mayores niveles de exclusién que pueden acarrear
como por la privacién del placer en las actividades escolares y en al-
gunos casos por las angustias que provocan. En el grdfico 7 se muestra
la distribucién de las manifestaciones de violencia analizadas segin
las respuestas obtenidas a la pregunta acerca de cémo se lleva con los
estudios.

COMO SE LLEVA CON LOS ESTUDIOS EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Estudios REG REG REG
Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 7
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Como se ve, en relacion con este factor existen algunas diferencias
en cuanto a las manifestaciones de violencia. Entre quienes mencionan
llevarse con los estudios de forma “mal/regular” hay mayor proporcién
de alumnos involucrados en situaciones de hostigamiento y de violencia
propiamente dicha, tanto siendo victimas como protagonistas (p.<0,005
para las cuatro pruebas). El malestar en relacién con los estudios, pues,
estd més presente en estos alumnos.

Satisfaccion con la escuela

Un factor vinculado con el anterior, pero que expresa la actitud
general con respecto a la escuela, mas all4 del rendimiento en los estudios,
es el grado de satisfaccion con ella. En el siguiente grafico se muestra
la distribucién de las manifestaciones de violencia analizadas segin
las respuestas obtenidas a la pregunta: “En términos generales ;en qué
medida te gusta la escuela?”.

SATISFACCION CON LA ESCUELA EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.
90

Satisfaccién
conla Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
escuela Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 8
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Como se ve, en este caso existe un porcentaje més alto de
alumnos que responden que no les gusta la escuela entre los perfiles
mas altos de protagonistas tanto de hostigamiento como de violencia
(p-<0,001 en ambos casos). Esta diferencia no existe en el caso de
las victimas de ambos tipos de agresiones (p.>0,3 para las dos prue-
bas). Este es un factor, en consecuencia, que afecta especialmente a
quienes son participes activos en las manifestaciones de violencia,
quienes podria pensarse que expresan de este modo su insatisfaccion.
En el caso de quienes son victimas de ambos tipos de agresiones,
podria concluirse que este tipo de episodios —excepto en situaciones
particulares— no llega a afectar en forma considerable su percepcién
valorativa en torno a la escuela.

Amistad en la escuela

El tener o no amigos en la escuela, es decir, el grado de ais-
lamiento que un alumno puede sufrir, es uno de los factores que se
menciona habitualmente como posiblemente vinculado con mani-
festaciones de violencia, en el sentido de que contar con amistades
permitiria al alumno tener una red de proteccién ante agresiones de
terceros e, inversamente, le daria mayor apoyatura grupal a la hora de
agredir a otros.

En el cuestionario aplicado se les pregunté a los alumnos si
tenian un grupo de amigos en la escuela, cudles eran las actividades
conjuntas mds habituales en caso de tenerlos y si entre ellos tenfan algtin
amigo intimo. A partir de estas preguntas se construyd una variable
que resumiera esta informacién y que ubicara dos perfiles en cuanto
a la amistad. En el siguiente grafico se muestra la distribucion de las
manifestaciones de violencia analizadas segtin el tener o no amigos
en la escuela.
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AMISTAD EN LA ESCUELA SEGUN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y TESTIGOS
DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 9

Aunque en general tampoco se aprecian diferencias importan-
tes con respecto al tener o no amigos y las diversas manifestaciones de
violencia estudiadas, las victimas de hostigamiento se cuentan algo mas
entre los alumnos que no tienen amigos (p.=0,09) y los protagonistas
de hostigamiento entre los que si los tienen (p.=0,003), de lo que puede
deducirse que estas pricticas no son en general individuales sino que son
actuadas por grupos de alumnos. En lo que respecta a las manifestaciones
de violencia propiamente dichas, las diferencias no son estadisticamente
significativas (p.>0,3 para ambas pruebas).

Clima social familiar

La exposicién precoz y continua a la violencia en el medio fa-
miliar es un importante factor en la socializacién de los nifios y jévenes
en cuanto a la adopcion de su parte de modalidades violentas. Puede
suponerse que los alumnos que afirman que viven en un medio familiar
en el que las peleas y discusiones son frecuentes pueden ser ellos mismos
actores de manifestaciones de violencia en la escuela.
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Con el propdsito de probar esta hipétesis, se construyd una
variable agregada que sintetizaba la informacién de veinte indicadores
que indagaban en una diversidad de aspectos del clima social fami-
liar, como por ejemplo: relacién con cada uno de los miembros de la
familia, posibilidad de contar con ellos en distintas circunstancias y
ante diferentes problemas, trato entre el resto de la familia, discusiones
fuertes, episodios de violencia verbal y fisica.

Enel grifico 10 se muestra la distribucién de las manifestaciones
de violencia analizadas segin clima social familiar.

CLIMA SOCIAL EN EL HOGAR EN ViCTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

DESFAV| FAV |DESFAV| FAV |DESFAV| FAV |DESFAV| FAV |DESFAV| FAV | DESFAV| FAV

hOgar Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 10

Como se ve en el gréifico, esta variable si marca diferencias no-
tables en los perfiles de las manifestaciones de violencia (p.<0,001 para
las seis pruebas estadisticas). En todos los casos los perfiles mas altos en
cuanto a victimas y protagonistas de hostigamiento y de violencia pro-
piamente dicha muestran porcentajes mas altos de ambientes familiares
muy conflictivos. Como ejemplo, quienes viven en ambitos familiares
desfavorables entre las victimas de hostigamiento son 24% méas que
quienes viven en ambitos favorables. En el caso de los protagonistas
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de manifestaciones violentas, la diferencia llega al 11,6%. Se verifica
asi que el grado de conflictividad familiar es un factor que incide en las
manifestaciones de violencia en el &mbito escolar.

Como hemos dicho, ademas de los factores mencionados
previamente que podrian considerarse como variables independientes
en relacién con las manifestaciones de violencia, el estudi6é indagé en
otros aspectos que posibilitan alcanzar una mejor comprension del tema,
referidos a una dimensién mas propiamente psicoldgica: sentimiento
de soledad, proyecto de vida a mediano y largo plazo, autoestima e
ideas suicidas. A continuacion presentamos s6lo a modo descriptivo los
resultados obtenidos en estos aspectos, dado que para profundizar en
ellos seria necesario realizar un estudio desde otro tipo de abordaje.

Sentimiento de soledad

En el grafico 11 se muestra la distribucién de las manifestaciones
de violencia analizadas segtin las respuestas obtenidas a la pregunta acerca
de si en el dltimo mes se sintié muy solo/a y sin nadie a quién acudir.

SENTIMIENTO DE SOLEDAD SEGUN ViCTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

10
01
Sentimiento
desol Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 11
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Como se observa, con respecto a este factor existen diferencias
en los perfiles de manifestaciones de violencia. En todos los casos,
salvo en los protagonistas de violencia propiamente dicha (p.=0,684)
—que como ya hemos dicho, en muchos casos actian grupalmente,
lo que puede evitar el sentimiento de soledad—, los perfiles de ma-
yores manifestaciones de violencia mencionan en porcentajes mas
altos sentirse solos (p.<0,002 para las cinco pruebas). Las mayores
diferencias se muestran en las victimas de hostigamiento, quienes
aparecen en mayor proporcidén entre quienes mencionan sentirse
solos que entre quienes no tienen este sentimiento (62 % y 45,4 %
respectivamente).'?

Ideas suicidas

El suicidio en general, y en particular entre los jévenes, cons-
tituye un tema preocupante en todos los paises, incluida la Argentina.
La tasa de suicidios entre los jovenes ha aumentando en los dltimos
afios, especialmente entre los varones. Como se sabe, las ideas suici-
das, las tentativas de suicidio y los actos que terminan con la muerte
de quienes cometen suicidio ocurren con mayor frecuencia entre
los jévenes y en las personas de la tercera edad que en la poblacién
general.

En una encuesta realizada recientemente por nuestro equipo de
trabajo (Kornblit ef al., 2006), el 28% de los jovenes escolarizados de
todo el pais, entre 15 y 19 afios, revelaron que tuvieron ideas suicidas el
aflo previo a esa encuesta, siendo este porcentaje bastante mayor entre
las mujeres y entre los del estrato socioecondémico bajo.

En el siguiente grafico se muestra la distribucién de las
manifestaciones de violencia analizadas segun las respuestas ob-
tenidas a la pregunta acerca de si en el dltimo afio habian tenido
ideas suicidas.
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IDEAS SUICIDAS EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Ideas
suicidas

Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia

GRAFICO 12

Como se observa, existen diferencias en los perfiles de manifes-
taciones de violencia con respecto a este factor. En todos los casos los
perfiles altos, tanto en victimas como en protagonistas y testigos, aparecen
con mayor frecuencia entre quienes tienen ideas suicidas que en quienes
no (p.<0,001 para las seis pruebas). La diferencia es mds marcada en las
victimas de hostigamiento.

Proyecto de vida

Se ha dicho repetidamente que los jovenes que no han logrado
plantearse aiin un proyecto de vida en el que la educacién cobre sentido
son mas proclives a manifestar su inquietud en forma de conductas que
pueden llegar a ser violentas. Para sondear este aspecto, se construyé una
variable sintética a partir de cuatro preguntas en las que se interrogaba al
adolescente acerca de qué se propone hacer cuando termine el colegio,
en qué medida cree que lo que estd estudiando le va a servir para un tra-
bajo futuro, la misma pregunta pero en relacién con su vida en general
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y una cuarta que le daba una variedad de opciones acerca de cémo se
veia en el futuro. En el siguiente grafico se muestra la distribucién de las
manifestaciones de violencia analizadas segin las respuestas obtenidas
a las preguntas acerca de esta cuestion.

PROYECTO DE VIDA EN VICTIMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia
GRAFICO 13

Como se observa en el gréfico, existen diferencias a este respecto
entre los perfiles més altos de victimas de hostigamiento (p.=0,026), de
protagonistas de hostigamiento (p.=0,006) y de violencia propiamente
dicha (p.<0,001), especialmente entre estos dltimos. Esto corrobora,
en consecuencia, la idea de que el tener una prospectiva de futuro que
englobe los estudios actuales aleja a los alumnos del manifestarse de
modos violentos en la escuela.

Autoestima

El concepto de autoestima es otra de las herramientas concep-
tuales que se ha esgrimido repetidamente en relacién con las mani-
festaciones de violencia. En quienes son victimas de estos episodios,
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frecuentemente la violencia y la autoestima se articulan en forma de
circulo vicioso en el sentido de que el tener la autoestima baja dificulta
que el adolescente pueda defenderse ante agresiones de terceros y, a su
vez, el ser frecuentemente agredido se constituye en fuente para la baja
autoestima. Concomitantemente, en el caso de quienes participan de
episodios de violencia como agresores, muchas veces esto constituye un
modo de mostrarse fuertes ante sus pares, ocultando sus propios miedos
e inseguridades en un contexto en el que el uso de la fuerza fisica es
altamente valorado.

La variable utilizada para evaluar la autoestima del encuestado
fue disefiada a partir de tres preguntas: una que indaga en la conformidad
con su aspecto fisico, y dos escalas para medir la forma en que los demads
lo califican como persona y si él/ella estd contento/a consigo mismo/a
como persona. En el grafico 14 se muestra la distribucién de las mani-
festaciones de violencia analizadas segtin las respuestas obtenidas a las
preguntas acerca del grado de autoestima de los encuestados.

AUTOESTIMA EN ViCTlMAS, PROTAGONISTAS Y
TESTIGOS DE HOSTIGAMIENTO Y VIOLENCIA P. D.

Victima de Victima de Protagonistade | Protagonista de Testigo de Testigo de
Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia Hostigamiento violencia

GRAFICO 14
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En todos los casos los alumnos que tienen baja autoestima
son mds propensos a ser victimas o protagonistas de hostigamiento y
violencia que quienes tienen la autoestima alta (p.<0,001 para todas
las pruebas). Esto lleva a pensar que los alumnos més involucrados en
episodios de violencia manifiestan incertidumbres con respecto a su
valoracion personal.

Consideramos que estas cuatro variables —sentimiento de sole-
dad, ideas suicidas, proyecto de vida y autoestima— deben ser interpreta-
das conjuntamente para tener una vision integral acerca de las distintas
manifestaciones de violencia.

Resultados en la dimension de los establecimientos escolares

Los resultados anteriores, centrados en las respuestas de los
alumnos, deben completarse a nuestro juicio con un andlisis en el que
se tome en cuenta en qué medida los factores estructurales y el clima
social escolar influyen en las conductas y en las creencias individuales.
Si bien no podemos explayarnos en este articulo sobre este tema —para
el que remitimos a los interesados a otro trabajo'>—, podemos sefialar
que el anélisis de datos revel6 una clara asociacién entre tipo de clima
social escolar y situaciones de violencia. A medida que las condiciones
del clima social escolar se vuelven mas desfavorables, los episodios de
violencia entre alumnos se incrementan, tanto en lo que respecta a hos-
tigamiento como a violencia propiamente dicha, repercutiendo esto en
la mayor presencia tanto de victimas como de protagonistas de ambos
tipos de violencias.

Dentro del clima social escolar las dimensiones que evidenciaron
estar mas asociadas a los distintos niveles en que aparecen las manifesta-
ciones de violencia son: el autoritarismo en la relaciéon docente-alumno;
la valoracién del alumno y el interés demostrado en su aprendizaje;
la posibilidad de didlogo con los docentes sobre temas personales; la
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realizacién de actividades curriculares que estimulen la participaciéon y
la integracién de los alumnos; la posibilidad de contar con adultos de
la escuela ante distintos problemas; y la actitud de los docentes frente a
situaciones de violencia entre alumnos.

Conclusiones

Como hemos visto, en las escuelas de la muestra con que se
trabajo existe un porcentaje alto de actos violentos que hemos caracte-
rizado como “hostigamiento” —que en la bibliografia sobre el tema son
categorizados como trasgresiones e incivilidades— y un porcentaje menor
de actos caracterizados como “‘violencias propiamente dichas”.

El estudio encuentra que en el dltimo afio mas de la mitad de los
alumnos participaron en situaciones de hostigamiento como victimas o
como protagonistas, mientras que el 17 % estuvieron involucrados en epi-
sodios de violencia propiamente dicha en alguna o en ambas posiciones.

En lo que respecta a hostigamiento, no hay diferencias segin el
sexo, el estrato socioecondmico o el turno en el que estudian, aunque si
se verifica una disminucién de estos episodios a medida que asciende
la edad, en parte por el cambio en el perfil de la poblacién escolarizada
en los afios méds avanzados. Esto muestra que los episodios de violencia
atraviesan a toda la poblacién en lo que hace a estas variables.

A su vez, quienes repiten participan como victimas en episodios
de hostigamiento en menor medida que los que no repiten, pero no se
verifican diferencias en lo que hace a su protagonismo en estas situacio-
nes. En relacién con el estudio, quienes peor desempefio tienen, estan
mads involucrados en episodios de esta indole, a la vez que el disgusto
con la escuela en general se muestra mis en quienes protagonizan que
en quienes son victimas de hostigamiento.

En lo que hace a la violencia propiamente dicha, los varones
participan casi el doble que las mujeres, también disminuyendo estos
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episodios a medida que avanza la edad. El 19,5% de los varones y el
7,3% de las mujeres reconocieron haberse tomado a golpes de pufio con
compaiieros durante el dltimo afio. No existen diferencias por estrato
socio econdmico ni por turno.

El contar con un grupo de amistades en la escuela le permitiria al
adolescente desplegar una red de proteccién mutua en caso de ser victima
y tener un grupo de apoyo en el caso de los agresores. En ambos casos
quienes estin solos estdn mas desprotegidos y expuestos.

Entre los factores extraescolares el clima social familiar estd
fuertemente vinculado con las distintas situaciones de violencia en la
escuela. En los escenarios mds adversos familiares hay muchas maés
victimas y protagonistas, tanto de hostigamiento como de violencia, que
en quienes provienen de climas familiares favorables.

También estin asociadas con la violencia escolar factores psico-
16gicos como la autoestima del adolescente, el sentimiento de soledad,
el tener o no proyecto de vida a mediano plazo y las ideas suicidas, en el
sentido de que a medida que cada uno de ellos empeora, también lo hace
su perfil como victima o protagonista de hostigamiento y de agresiones
violentas. Todos estos aspectos deben ser examinados a la luz del dificil
proceso de construccion de la identidad juvenil.

Por ultimo, las condiciones del clima social dentro de la escuela,
principalmente en los aspectos referidos a la relacion entre docentes y
alumnos y entre estos tltimos y la institucién, son cruciales a la hora de
explicar las diferencias en cuanto a la intensidad y las caracteristicas de
los episodios de violencia.

Si bien no establecemos relaciones causales directas entre los
factores indagados y la violencia, lo analizado representa un buen punto
de partida para pensar estrategias de abordaje que intenten disminuir los
niveles de violencia en la escuela.
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Resumen

El objetivo del trabajo es analizar, desde
la perspectiva de los alumnos, la indole
y la intensidad de los fenémenos de
violencia acaecidos en el &mbito escolar y
analizar algunos factores que se vinculan
con ellos.

La investigacién que da pie al trabajo
abarcé 4.971 alumnos de 85 escuelas
medias publicas de todo el pais, a los que
se administr6 un cuestionario de preguntas
cerradas. Los resultados muestran que
el peso mds importante de las violencias
en el ambito escolar tiene que ver con lo
que se ha denominado “incivilidades” u
“hostigamiento” (conductas que expresan
falta de respeto hacia los derechos de
los demds), mds que con episodios de
“violencia propiamente dicha”.
Asimismo, el nivel de participacién en
episodios que involucren a alguno de los
dos tipos de agresiones estd fuertemente
vinculado a ciertos aspectos como el clima
social familiar, el nivel de autoestima,
la integracién o el aislamiento social, el
desempefio en el estudio, el tener o no
proyectos de vida mds alld del horizonte
temporal de la escuela y el clima social

escolar, entre otros.

Palabras clave
Violencia - Escuela Media — Clima social

escolar — Incivilidades - Hostigamiento

Abstract

The aim of this paper is to relieve, from
the perspective of the pupils, the nature
and the intensity of the phenomena of
school violence area and to analyze some
factors related to it. The research in which
the paper is based included 4971 pupils
of 85 public high- schools of the whole
country, to whom a questionnaire of closed
questions was administrated. The results
show that the most important weight of
the violences in the school area has to do
with what has been named “incivilities” or
“harassment” (conducts that express lack
of respect towards the rights of the others),
more than with episodes of “ violence in
strict sense .

Likewise, the level of participation in
episodes that involve someone of the
two types of aggressions is strongly
linked to certain aspects like the social
family climate, the level of selfsteem,
the integration or the social isolation,
the performance in studies, to have or
not projects of life beyond the temporary
horizon of the school and the social school
climate, among others.

Key words
Violence — High-school - Social school
climate - Incivilities - Harassment
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Notas

! La investigacién que dio pie a este trabajo fue financiada mediante el Proyecto
PICT 04-13284 de la Agencia Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
y el Proyecto S071, de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de
Buenos Aires, programacién 2004-07, con sede en el Instituto Gino Germani,
dirigidos ambos por la Dra. Ana Lia Kornblit. El Observatorio Nacional de
Violencia del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y la Universidad
de San Martin facilité el primer contacto con cada uno de los Ministerios de
Educacién provinciales a fin de llegar a las escuelas muestreadas. El equipo
de trabajo estuvo constituido ademds por la Dra. Ana Marfa Mendes Diz y los
Mgers. Ana Clara Camarotti y Pablo Di Leo.

2 Para este articulo adoptamos el término “protagonista’ refiriéndonos a quien
toma la iniciativa en la agresion hacia otro.

3 D. Adaszko y A.L. Kornblit. “Clima social escolar y manifestaciones de
violencia en la escuela media”. En D. Miguez (coordinador):......... Buenos
Aires: Paid6s (en prensa).

4 Incluimos en esta categoria lo que ha sido definido por Olweus (1998) como
bullying: agresion continuada que genera una relacién muy especial entre victima
y agresor/es y que frecuentemente permanece oculta.

5 A falta de informacion complementaria actualizada que hubiera permitido
estratificar, el método de seleccién fue aleatorio simple con un disefio similar al
de la etapa anterior: |

|
) ¥ |
[} ]

¢ El cuestionario empleado fue adaptado del usado en el estudio llevado a cabo
por el Instituto de la Juventud espaiiol (INJUVE). Cf. M.J. Diaz-Aguado et al.
(2004) y se le agregaron preguntas que surgieron a partir de estudios cualitativos
que nuestro equipo venia llevando a cabo.

" Adoptamos esta denominacién a los fines exclusivamente de la exposicion y no
porque consideremos que el “hostigamiento” no implica violencia.

8 Los valores p. corresponden a pruebas de hipdtesis de independencia estadistica
que utilizan al estadistico 02 de Pearson como test de bondad de ajuste. El valor
critico para rechazar la hipétesis nula fue de 0,05. Las asociaciones fueron
corroboradas a través de andlisis de residuos.
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% No deben confundirse estos porcentajes con valores del total de la muestra, sino
que corresponden al 16,9% que sufre este tipo de agresiones. Como ejemplo, no
debe interpretarse que el 7,5% del total de encuestados fue obligado a conductas
de cardcter sexual contra su voluntad, sino que ese porcentaje corresponde al
grupo de alumnos que son victimas de agresiones violentas propiamente dichas.
En el total de la muestra las agresiones sexuales representan el 1,27%.

10 fdem nota 8.

11 Presentamos estos datos como “perfiles” para mostrar el grado de participacién
de los alumnos en cada una de las variables. En los perfiles bajos se encuentran
los alumnos con menor involucramiento en episodios de ambos tipos de violencia
y en el perfil alto, los que estan involucrados en mayor grado.

12 Nuevamente, no estamos imputando aqui una relacién causal entre ambas
variables sino que estamos describiendo una asociacién entre ellas.

13 Adasko D. y Kornblit A.L. “Clima social escolar y violencia entre alumnos”.
En D. Miguez (comp.). Buenos Aires: Paidds (en prensa).
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Educando voluntades,
Jormando al soberano. La ‘construccion del
ciudadano’ durante el Proceso de
Reorganizacion Nacional (1976-1983)!

Andrea Paola Gallo*

Introduccion

El 24 de marzo de 1976 un nuevo golpe militar desalojaba al
dltimo gobierno peronista del poder e instalaba en el gobierno de la
Nacién una Junta Militar, integrada por el Teniente General Jorge Rafael
Videla, el Almirante Emilio Eduardo Massera y el Brigadier General
Orlando Ramén Agosti.

Ese mismo dia la Junta emiti6 una serie de comunicados. Entre
ellos, las ‘Bases para la intervencion de las Fuerzas Armadas en el
Proceso Nacional’, alli, los protagonistas del golpe expresaban que
“esta intervencion militar se hace para corregir excesos, reordenar y
reencauzar integralmente la vida nacional, cambiar la actitud argentina
con respecto a su propia responsabilidad individual y social (...)”.” En

* Prof. y Lic. en Historia. Docente e investigadora del Instituto de Estudios Histérico
Sociales (IEHS) de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires. Becaria del CONICET, Argentina.

Mail: agallo544 @yahoo.com.ar / agallo544 @ gmail.com
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el mismo documento se sefialaba que semejante misién no conoceria de
limites ni de plazos definidos.

De esta manera, el autodenominado Proceso de Reorganizacion
Nacional justificaba su ilegalidad de origen argumentando que su acceso
al poder respondia a la imperiosa necesidad de restablecer el orden, la
seguridad y la moral, en una sociedad sumergida en el ‘caos’, la ‘vio-
lencia’ y la ‘anarquia’. En este sentido, para los hombres del Proceso,
la crisis y los conflictos que asolaban a la sociedad argentina eran la
manifestaciéon més elocuente de una crisis de autoridad. Crisis que no
tenia slo que ver con la autoridad politica y la debilidad de los gobiernos
de las tltimas décadas sino que, més profunda aiin, atravesaba todos los
campos: el educativo, el familiar, el religioso y hasta el del trabajo. Se
trataba, pues, de restablecer esa autoridad perdida para, junto con ella,
restaurar el orden social.

Son conocidos los instrumentos utilizados por la dictadura para
poner en marcha la tarea de ‘reordenamiento social’. Los mismos for-
maron parte de un proyecto politico basado en el terrorismo de Estado,
la represién, persecucion, encarcelamiento y desaparicion de personas,
el abuso de poder y el aniquilamiento de toda voz y forma de expresién
critica o disidente al proyecto que los militares —y los sectores que los
apoyaron— buscaban imponer.

Abhora bien, llegados a este punto, nos preguntamos: ;cudl fue
el rol de la educacién en el proyecto de ‘reordenamiento y restauraciéon’
propuesto por el Proceso de Reorganizacion Nacional (en adelante PRN)?
([ Traia consigo el PRN un proyecto educativo, afin con su proyecto social,
o —como plantea Southwell (2002)— el accionar del PRN en el campo
educativo fue solo el efecto de un proyecto social reactivo?

Los objetivos de ‘orden’ y ‘disciplinamiento’ propuestos por el
PRN formaron parte de un cometido mds amplio y ambicioso: el de la
construccién de un ‘nuevo orden social’. En este cometido, la educacién
ocuparia un lugar central.
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En el trabajo aqui presentado se busca dar cuenta de este dltimo
aspecto. Esto es, intentaremos dilucidar los alcances de ese proyecto de
‘construccién de un nuevo orden social’, centrando para ello nuestro
andlisis en el campo de las politicas educativas del periodo. Dentro de
ellas, mas especificamente, nos interesa reconstruir los contenidos idea-
cionales y valorativos en torno a los cuales se intentd, desde la escuela
primaria, conformar y construir el ‘nuevo ciudadano’.

El PRN y la Educacién. Algunas consideraciones en torno

a su analisis

Como ya dijimos, las Fuerzas Armadas toman institucionalmente
el poder con el fin de imponer el orden. El ‘Acta fijando el Proposito
y los Objetivos Bdasicos para el Proceso de Reorganizacion Nacional’
—emitida el mismo dia del golpe— ilustra los ejes fundamentales del dis-
curso procesista y sefiala aquellas metas consideradas ineludibles para
los hombres del PRN. Entre ellas: la restitucion de los valores esenciales
del Estado; la erradicacion de la subversién; la vigencia de los valores
de la moral cristiana, de la tradicién nacional y de la dignidad del ser
argentino y, en su punto 8, la “conformacion de un sistema educativo
acorde con las necesidades del pais, que sirva efectivamente a los ob-
Jjetivos de la Nacion y consolide los valores y aspiraciones culturales
del ser argentino”.*

El enunciado refleja claramente la importancia que el PRN le atri-
buia a la educacidn en su proyecto y, en este sentido, los andlisis surgidos
en las dltimas décadas han coincidido en sefialar que el &mbito educativo
fue un ambito privilegiado para el accionar del gobierno militar.

Sin embargo, no todos los autores acuerdan acerca de la exis-
tencia de un proyecto educativo sistematico y coherente. Al respecto,
M. Southwell (2002) ha descripto la politica del PRN como un punto
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de inflexidn, tanto en lo social como en lo educativo, sefialando en este
ultimo aspecto, el desmantelamiento —de manera autoritaria— del sistema
de significaciones que habia articulado, desde su creacién, el sistema
educativo argentino.’ En su reemplazo, las propuestas educacionales
del PRN se habrian articulado bajo el “nuevo” significante ‘orden’.® No
obstante, y a pesar del minucioso andlisis que realiza de los instrumentos
y las formas en que se llevé adelante ese proceso de desarticulacién, para
la autora, el PRN 