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    INTRODUCCIÓN

    alfredo furlan

	 

    i. Desde hace aproximadamente dos décadas, en Europa, en Estados Unidos y en mucho menor grado en Latinoamérica, se ha hablado y escrito bastante sobre la convivencia y la violencia en la escuela. A nadie bien informado le sorprende que el tema se trate en congresos y que aparezcan nuevas publicaciones.

    Los jóvenes escolares usan cotidianamente la expresión inglesa Bullying, sin duda el término más conocido relativo al tema, para referirse a distintos aspectos de la violencia entre pares, lo cual testimonia una amplia difusión de la problemática. Ésta, la violencia entre pares, se ha transformado en el acontecimiento escolar más publicitado por los medios de comunicación pues, entre otras razones, es el que permite abordar la cuestión como si la responsabilidad fuera exclusivamente de los alumnos, lo cual es una simplificación de un problema muy complejo. Por otra parte, presenta facetas espectaculares, lo que posibilita a los propios estudiantes videograbar escenas truculentas y luego subir a internet toda suerte de peleas y otras situaciones humillantes. La combinación de estas conductas agresivas con las enormes posibilidades que brindan las tic ha dado lugar a lo que se denomina genéricamente cyberbullying.

    En México han surgido Observatorios de la Violencia (o de la Convivencia) en las Escuelas por doquier, que todavía no tienen mucho que mostrar, pero que son nuevos actores que hay que considerar. Reflejan la actualidad política del asunto.

    El tema se propaga velozmente, tal vez sin mucho despliegue conceptual, aunque comienzan a hacerse investigaciones que muestran un mayor respaldo teórico que las que se hacían años atrás, y que, por cierto, se siguen haciendo todavía en muchos lugares.

    Emergen una multiplicidad de especialistas que van sumando sus voces, creando un coro que va repitiendo las mismas canciones, con diferencias a veces imperceptibles. Entre las letanías, una de las más divulgadas es la existencia de tres tipos de actores en los eventos caracterizados como bullying: los agresores, las víctimas y los espectadores. Se encuentran en una multitud de páginas web, de artículos e incluso libros.

    Este libro pretende convocar a hacer un alto en el camino, introducir una serie de posturas reflexivas, que coadyuven a profundizar las letras de las canciones que participan en el concierto, y que posibiliten discusiones con bases teóricas más consistentes. Por eso es difícil encontrar en él un tratamiento que haga la economía de la complejidad del tema.

    ii. En el año 2009 se realizó en la ciudad de Veracruz el X Congreso Nacional de Investigación Educativa (xcnie), evento que se organiza bianualmente propulsado por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie). Allí se abrió el Área 17 dedicada a presentar investigaciones sobre los temas definidos como Disciplina, Convivencia y Violencia en las escuelas. A pesar de que en los congresos precedentes había trabajos sobre tal problemática, éstos eran pocos y además se ubicaban en diversas áreas por lo que era muy difícil tener una visión del conjunto. Con la apertura del área 17 tuvimos, por segunda vez –la primera visión de conjunto la tuvimos en el 2002-2003 cuando elaboramos el primer Estado del Conocimiento sobre estos temas1–, la posibilidad de reunir la casi totalidad de trabajos sobre disciplina y violencia y pudimos apreciar el grado de desarrollo de las investigaciones que les servían de base. La mayor parte estaba en proceso, es decir, distantes en diversos grados de acabarse o de darse por cerradas. Era notable y comprensible también, que el enfoque predominante era hacer un diagnóstico de la situación, tipo recuento anecdótico de hechos de violencia teñidos de un contundente rechazo moral. También había trabajos preocupados por generar proyectos o discursos dirigidos a los docentes, que son quienes padecen (y a veces provocan) a la par de los estudiantes, los hechos de indisciplina y violencia en las escuelas.

    Estos rasgos se mantienen en el xicnie, realizado en la ciudad de México en noviembre del 2011, aunque es de destacar que hay algunas comunicaciones que ostentan bases conceptuales más sólidas.

    Cuando prevalece la “intención resolutiva” conlleva una notable tensión en el tratamiento del tema, pues enfoca su visión en la toma de alternativas para la actuación de los agentes institucionales, quienes están fuertemente implicados, por lo que son receptores muy comprometidos y críticos. En este sentido es típica la carga del discurso pedagógico de intervención, pero sobre todo de los discursos impacientes que se generan desde cualquier otro encuadre, más preocupados por establecer vías de acción aparentemente plausibles que por comprender a cabalidad el significado de estos problemas. Y son conocidas, al menos por algunos profesionales de la pedagogía, las enormes dificultades que complican el traslado a la práctica de las “propuestas” surgidas de las investigaciones, que tienen una racionalidad que no empata con el desarrollo del quehacer cotidiano en las escuelas.

    Es el caso del esfuerzo que realizan bien intencionados sujetos, sobre todo si están tratando de hacer sus tesis de grado o de posgrado, acercándose por única vez al tema. Es notorio, o al menos lo fue cuando hicimos el primer estado del conocimiento, que la mayoría de los tesistas que se involucran en el tema, luego de obtener el grado, lo abandonan, expresando en sus tesis las limitaciones que se producen al establecer por primera y única vez los modos de tratamiento de estos complejos asuntos.

    Por eso, se requiere un tiempo de maduración y de estudio con un uso de teorías que pongan al resguardo de las “buenas intenciones”, de declaraciones grandilocuentes o prematuras.

    En una época en la que se trata de facilitar el egreso y la titulación en los posgrados, requisito que exigen las líneas de gestión vigentes, es visible que se producen “daños colaterales” que impactan la calidad de los productos, es decir, de las tesis. Por otra parte, también es sabido lo engorroso y complejo que es el estudio desde cualquier aproximación seria de los temas que preocupan en el campo educativo. La prisa no es buena consejera, así como eternizarse en una temática, tampoco.

    Los que estuvimos a cargo de la coordinación del área 17 nos preguntamos cómo podríamos ayudar a fortalecer los insumos teóricos, para la investigación en los temas del campo. Una primera respuesta fue la publicación de un libro que reunía los mejores trabajos presentados en los simposios que se efectuaron durante el xcnie. En los simposios participaron personas especialmente invitadas, por haberse destacado en investigación o en intervenciones. Se trata del libro Violencia en los centros educativos. Conceptos, diagnósticos e intervenciones editado por noveduc en 2010 (Furlan, A.; M.A. Pasillas Valdez; T.C. Spitzer y A. Gomez Nashiki, compiladores).

    Una segunda respuesta es la elaboración, bajo el auspicio del comie, del segundo Estado del Conocimiento correspondiente a los años 2002-2011, para lo cual una comisión integrada por un grupo de académicos de diversas instituciones relevaremos lo que se ha investigado en nuestro país, sobre los temas del Área, en los últimos 10 años.

    Una tercera respuesta es el presente libro, destinado a reunir las aportaciones de un conjunto notable de colegas mexicanos, argentinos, españoles y franceses, que recibieron la invitación de escribir un texto que ilustrara sobre los usos de ciertas teorías en la investigación a un público amplio, y especialmente a gente que se haya planteado o esté investigando sobre problemas de violencia o de disciplina en las escuelas.

    iii. ¿Por qué reunir trabajos sobre la disciplina y sobre la violencia? La reunión se produce porque en la práctica están mezclados y es habitual que los actores no los diferencien. La disciplina tiene que ver sobre todo con el aprendizaje de los contenidos curricularmente delimitados y con el desarrollo de habilidades para aprovechar las situaciones que brinda la escuela en réditos de experiencia. Es una dimensión del aprender a aprender. Para Comenio, en una interpretación libre de su obra Didáctica Magna, es el arte de hacerse discípulo.

    Según la Real Academia Española (en su Diccionario de la Lengua Española, vigésima primera edición) disciplina es 1. Doctrina, instrucción de una persona, especialmente en lo moral. 2. Arte, facultad o ciencia. 3. Observancia de las leyes y ordenamientos de una profesión o instituto. Tiene mayor uso referido a la milicia y a los estados eclesiásticos secular o regular. 4. Instrumento, hecho ordinariamente de cáñamo, con varios ramales, cuyos extremos o canelones son más gruesos, y sirve para azotar. 5. Acción y efecto de disciplinar o disciplinarse./ / eclesiástica: conjunto de las disposiciones morales y canónicas de la iglesia.

    Como se puede inferir de la sugerente cita, uniendo las definiciones 1, 3 y 4, la instrucción fue de la mano con un tipo particular de violencia durante varios siglos; se recurría al uso de los azotes, con esos instrumentos de cáñamo u otros similares que aplicaban los maestros sin vacilaciones cuando la disciplina se perdía. Todavía hoy, a pesar de su prohibición casi unánime, en ciertos países se discute acerca de la conveniencia de tales métodos disciplinarios. Y se podría afirmar que en nuestras escuelas persiste un aire punitivo que se expresa en el uso de técnicas psicológicas, mezcladas a veces con una versión moderada de violencia física.

    La violencia se refiere a un modo de relación que se puede desarrollar respecto a quienes son pares, o no-pares, en el entorno o en el interior de la escuela. Hace mella en el aprendizaje de la convivencia, que es otro de los pilares de la educación en el siglo xxi: el aprender a vivir juntos.

    La convivencia y la disciplina comparten muchos aspectos de la vida cotidiana de las escuelas. Por ejemplo, es sabido que una correcta disciplina (ni muy permisiva ni demasiado rígida, pero eso sí, consistente y coherente) disminuye el riesgo de que se produzcan manifestaciones de violencia. Y también, que una mejora del clima de convivencia hace que mejore la disciplina y que se facilite el trabajo docente.

    En los textos que se presentan se pueden hallar posicionamientos diferentes sobre estos nexos, o la justificable omisión de esta problemática. La mayoría de los autores trabajan la cuestión de la violencia y hay una menor cantidad de artículos que optaron por centrarse en la disciplina.

    Los textos elaborados para este libro fueron solicitados por el coordinador a los diferentes autores, que son colegas y amigos que invirtieron su tiempo y esfuerzo en cumplir con el encargo.

    iv. Con el ánimo de contribuir a la formación de las numerosas personas interesadas en realizar investigaciones dentro de las problemáticas contempladas en nuestro campo, pensé que se podría reunir en un libro una serie de introducciones a diferentes teorías y perspectivas disciplinarias en las que se puede uno apoyar para el tratamiento de los problemas que nos preocupan. Por supuesto, sin pretensión de exhaustividad ni de ahorrar a los lectores la tarea de ir a las fuentes y averiguar por sí mismos lo que plantean los constructores originales de los enfoques.

    El presente volumen es el resultado de esa intención y esperamos que resulte interesante y útil a los lectores.

    Hemos organizado los textos en cuatro secciones: trabajos con una visión sociológica, trabajos con una mirada psicoinstitucional o psicoeducativa, trabajos con una orientación pedagógica, y trabajos con una mirada política y filosófica.

	 

    primera sección: Miradas con una perspectiva sociológica

    Comenzamos con el artículo “Violencia escolar. ¿Una juventud desilusionada?” escrito por Cathérine Blaya, profesora de la Universidad de Borgoña y miembro del Observatorio Internacional de la Violencia en la Escuela. Dicha aportación surgió de una conversación que mantuvimos durante el xcnie en la cual Cathérine comentó cuales eran los hechos que mayor preocupación le causaban en los últimos tiempos, en Francia, y por ende una visualización de cuál podría ser la evolución probable de las investigaciones del campo de la violencia en las escuelas. Le pedí un año después que escribiera sobre lo que había esbozado en dicha conversación y nos envió el magnífico texto que incluimos en el presente libro. En él analiza las manifestaciones violentas de jóvenes habitantes de barrios “sensibles” y las vincula con una investigación sobre delincuencia juvenil “vista a la luz de la relación que existe entre la delincuencia en los barrios y las conductas violentas en el ámbito escolar”.

    Cathérine analiza los datos sin anestesia, lo cual le permite sostener una opinión dura sobre la significación que hoy tienen los jóvenes de las zonas sensibles, respecto del sistema educativo, posible causa del malestar:

    “El sistema educativo es símbolo de fracaso, de perspectivas limitadas de inserción en la vida profesional; es símbolo, a veces, de discriminaciones y de desigualdades en las posibilidades de éxito que se juegan desde los primeros cursos de la enseñanza primaria y que van ampliándose con el paso de los años. La educación pública se convierte en emblema del mundo de los incluidos, que contrasta con quienes han de permanecer marginados.”

    Cathérine ofrece algunos antecedentes conceptuales de esta línea de investigación, estableciendo nexos con la perspectiva abierta en Estados Unidos por los Gottfredson que insinúan consecuencias prácticas importantes. Aunque no es el tono general del texto, está claro que el tema impone consideraciones para la práctica.

    “Esto confirma los resultados de trabajos de investigación que, como los de Gottfredson (2001), comprueban que los barrios desorganizados en que se encuentran ubicados los colegios tienen una influencia en lo que pasa en el seno de los centros educativos y sugieren la necesidad de una reflexión en términos de intervenciones sistemáticas que involucren, no sólo a los colegios, sino también a los centros sociales, a la comunidad en general y a los vecinos del barrio, como medidas orientadas a reducir la violencia escolar.”

    Como se verá, se trata de un excelente trabajo, de gran actualidad, con el que abrimos la sección de textos con una mirada sociológica.

    En segundo lugar , presentamos el estudio “La violencia escolar desde la perspectiva de François Dubet: tensiones, reticencias y propuestas” realizado por Carlota Guzmán Gómez de la postura del sociólogo francés François Dubet, cuyas obras En la escuela. Sociología de la experiencia escolar (escrito con Danilo Martuccelli) y El declive de la institución. Profesiones, sujetos e individuos han causado un gran interés en el medio académico. Sin embargo, hasta la fecha es un referente poco utilizado por los que escriben sobre el tema de la violencia en la escuela, al menos en Latinoamérica. Dubet es un autor complejo, lo que implica que no es fácil su uso relativo a la amplia gama temática que aborda, y más en un tema de por sí difícil como el que inspira este libro. Entre otras razones, por lo que señala Carlota:

    “Más que unirse a esta ola desenfrenada por la violencia escolar, Dubet ha externado una postura crítica, que pretende aportar más a la reflexión que a la condena moral, a desentrañar las lógicas de la violencia y a buscar sus fundamentos, más que a medir obsesivamente la violencia o a documentar peleas, agresiones o golpes en las escuelas.”

    Carlota resume la estructura de su estudio con las siguientes palabras:

    “En una primera parte, se presenta una discusión general en torno a las dificultades que implica definir la violencia escolar y se hace un breve recorrido en torno a las transformaciones que, con el paso del tiempo, ha tenido el abordaje de la violencia escolar. Posteriormente, se exponen los distintos tipos de violencia, las lógicas que subyacen y sus fundamentos, así como también las respuestas de la escuela frente a la violencia escolar. En la última parte, se presenta una propuesta de análisis de la violencia escolar desde la perspectiva de la sociología de la experiencia y se cierra el artículo con un conjunto de aspectos metodológicos que pueden ser de utilidad para elaborar diversas investigaciones en otros contextos.”

    Carlota Guzmán ha logrado en su texto delinear un camino, proponiendo un marco conceptual idóneo, a partir de François Dubet, para investigar los fenómenos que se engloban en la noción de violencia escolar.

    El tercer trabajo que incluimos en el libro es el notable escrito de Pedro Daniel Míguez: “Cavilaciones epistemológicas sobre el estudio de la violencia en las escuelas. Elias y el equilibrio entre nominalismo y positivismo”. Éste respondió a la invitación formulada de escribir un texto con las enseñanzas de Norbert Elias a considerar en nuestra área de investigación.

    Se trata de un texto que comienza planteando una reflexión epistemológica general sobre el campo de las ciencias sociales y poco a poco va proponiendo conceptos, cuidadosamente tratados, como el de violencia, cuyas diversas definiciones analiza muy atinadamente. Luego hace un balance crítico de las investigaciones empíricas fundamentalmente desarrolladas en Argentina, para llegar a concluir, entre otras cosas, que:

    “lo que intentamos sugerir aquí es que los procesos que subyacen al hecho de que la violencia en las escuelas sea tematizada en la actualidad son de diversa índole. De un lado, un conjunto de factores obedece a transformaciones que son inherentes a los modelos culturales que rigen nuestra institucionalidad y que nos inducen a relaciones cada vez más simétricas y temperantes. Esta tendencia ha destituido formas tradicionales de autoridad, sin que aún se hayan ‘establecido’ otras y por lo tanto, esa dinámica de transformación coloca a los vínculos intergeneracionales en un particular estado de tensión que podríamos llamar ‘sobrecivilizatoria’. Es decir, las tendencias culturales nos inducen a asumir unos formatos de vinculación social que aún no sabemos exactamente cómo establecer y a su vez nos hace cada vez más sensibles a formas de producción de daño que no sabemos exactamente cómo regular.”

    Y agrega también:

    “Por otro lado, las transformaciones de la estructura social que coloca a importantes sectores de la población en la marginalidad, produce otra tendencia inversa, que Tenti (1999) ha llamado ‘descivilización’. Es decir, coloca a un conjunto de sectores sociales en una situación que hace inviable o dificultoso que puedan actuar siguiendo los modos de temperancia y autocoacción (restricción de los impulsos agresivos) que la sociedad propone como ideales, y que la escuela supone como hábitos adquiridos. Así esta violencia se expresa, sobre todo, en formas graves de producción de daño físico.”

    Como se puede inferir de los párrafos transcritos, se trata de un sugerente análisis sobre el campo de la violencia escolar, con sólidos fundamentos teóricos inspirados en Norbert Elias y apoyado por un conocimiento fino de las investigaciones empíricas llevadas a cabo recientemente.

    A continuación presentamos el texto de Juan Alberto Litmanovich, “Fractura, estallido y duelo por lo Uno: Michel de Certeau”. Juan piensa que como De Certeau no tiene escritos sobre el tema de la violencia en la escuela, el principal aporte que puede hacer al campo es el que anuncia el título. Pero además da otra pista muy interesante:

    “Si bien Michel de Certeau tuvo, más que nada en una segunda época , de los escritos políticos, intervenciones cercanas, laterales, sobre el tema de la Violencia-Poder, del Otro, de la Institución, nunca lo hizo como su contemporáneo, Michel Foucault, quien pudo y se interesó detenerse en esa microfísica. Del otro lado del río, encontraremos a alguien que se interrogó e investigó sobre las operaciones de los consumidores, los clientes, en una microfísica del hombre común: es El hombre sin atributos de Robert Musil, o el hombre ordinario (der gemeine mann) de Freud en El malestar en la cultura” .

    Y continua diciendo:

    “Su centro, su preocupación han estado en las respuestas del sujeto, de los místicos, de los herejes, en estudiar las prácticas, el hacer en lo cotidiano: “Contra el análisis pesimista de un dominio de los poderes que lograría imponer a todo el cuerpo social la marca de la ley, a través de una “zonificación” permanente de los individuos, mantenía el surgimiento interior de una libertad inventiva, productora de mil pequeñas astucias, creadora de micropoderes cuyo juego sutil entre fuerzas y contrafuerzas facilitaba intersticios en el orden social, abriendo así minúsculos espacios de libertad silenciosamente aprovechados”. Podríamos decir, entonces, que pensar la violencia en Certeau es pensar en las respuestas que se dan ante la violencia del Otro. Cómo todos ellos se constituyen alrededor de una respuesta a la “demanda”, a cómo la institución los sitúa. Resistencia, jugarretas, tácticas, estrategias; encontraremos en el autor distintos modos de situarse ante ese enorme universo”.

    Analiza la ruptura de la unidad de la cultura que transmite la escuela a partir de la emergencia de los mass-media que la hacen circular por doquier.

    “Es interesante ver a Certeau analizando la institución escolar en el medio de este cambio entre el Estado, el nuevo mercado imperante, la emergencia de una nueva época que ya se instala en el devenir en los movimientos de la cultura. “Una abundante literatura pedagógica y cultural se desarrolla sobre la base de oficios o de actividades propias de las horas libres: la pesca, la jardinería, el bricolaje… Esto es más importante, a mi parecer, que los manuales escolares.” El poder del sentido, de la significación que da una cultura monolítica, un modelo unitario que sanciona, que da un sentido determinado a las prácticas sociales, “una religión impuesta a todos, una ideología de estado, o el “humanismo” de una clase colonizadora”, es la cultura en singular, que “amenaza a la creatividad misma […]. Es una práctica significante: consiste no tanto en recibir como en realizar el acto por el cual cada uno pone su marca en lo que los otros le dan para vivir y para pensar.”

    Es un verdadero aporte el trabajo de Juan, pues ayuda a pensar, con De Certeau, lo que pasa actualmente en la escuela poniendo en juego problemáticas epocales que no deben pasar inadvertidas.

    Enseguida presentamos el trabajo de Susana García Salord: “La violencia simbólica: aportación de Pierre Bourdieu para comprender las formas sutiles e inadvertidas de dominación”.

    Dice Susana:

    “en esta revisión de los aportes que diferentes autores han planteado para comprender el problema de la violencia, me corresponde presentar las contribuciones del sociólogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002) sobre dicha cuestión, reconocidas ya en el desarrollo de la noción de violencia simbólica. Como sabemos, este autor se caracteriza por proponer conceptos cuyas definiciones se establecen y cobran significado en una estructura conceptual, que él concibe como una herramienta para la construcción teórica de un objeto empírico. De modo tal que, la noción de violencia simbólica se encuentra imbricada a las de campo y habitus y, concomitantemente, a las resignificaciones que asumen las nociones de capital, interés y estrategia en la perspectiva de análisis de Bourdieu fincada en “la economía de las prácticas”. Y, sabemos también, que en cada uno de sus textos, dichas nociones van logrando diferentes niveles de formulación, a partir de su aplicación en el estudio de relaciones sociales específicas o campos.”

    Susana hace una exhaustiva e inteligente reseña de la noción de “violencia simbólica” a través de la extensa obra de Bourdieu, presentado los variados matices con los que aparece y señalando las modalidades de su funcionamiento; en fin, ofreciendo una guía de valor inestimable para los que se interesen en utilizar a este autor como referente teórico.

    Inés Dussel nos presenta “La disciplina y el poder en la escuela: una lectura desde Foucault”. Éste es un bello trabajo sobre Foucault y la disciplina, que trata de clarificar cuál era la postura que proponía el inclasificable pensador, tan citado como poco comprendido.

    Dice Inés:

    “Reflexionar sobre los aportes de Foucault para entender la disciplina escolar requiere algunos rodeos. Aunque la cuestión de la disciplina es central en la obra de Michel Foucault (1926-1984), al punto que podría decirse que inauguró una forma de abordar esta problemática, su noción de disciplina es singularmente distinta a lo que estamos acostumbrados a pensar como “disciplina escolar”, aun cuando tiene puntos de contacto. Nos gustaría en este capítulo ocuparnos de ambas cuestiones, la conceptualización foucaultiana sobre la disciplina y sus contribuciones para pensar las prácticas que solemos identificar como “disciplina escolar”.”

    Y prosigue diciendo:

    “…puede afirmarse, sin temor a caer en la exageración, que hay un antes y un después de los planteos foucaultianos en las reflexiones sobre la disciplina. El vínculo entre una disciplina del saber y una disciplina del cuerpo y la conducta es una de sus contribuciones más claras a la teorización de lo social y particularmente de lo educativo. Sin embargo, su conceptualización de la disciplina ha sido muchas veces entendida (nos animamos a decir mal entendida) como la de una grilla de poder que se cierne sobre el sujeto sin dejar margen para la libertad. La disciplina es leída como represión de una supuesta naturaleza libre de los sujetos, particularmente de los niños. La “hipótesis disciplinaria” sobre la escuela postula que ella actúa como un poder negativo que coarta las acciones y los sentimientos de los sujetos. Uno de nuestros argumentos a lo largo de este capítulo es que los aportes de Foucault son mucho más ricos y complejos para entender la educación que lo que plantea la hipótesis represiva”.

    Es muy interesante el planteamiento que hace Inés, acerca de un autor que no podía faltar entre los que se incluyeron en este libro. Aunque estamos lejos del propósito de ser exhaustivos en cuanto a cubrir la totalidad de teorías existentes sobre la disciplina y la violencia, está claro que Foucault no podía estar ausente.

	 

    segunda sección: Miradas psicoinstitucional y psicoeducativa

    Lidia Fernández inaugura la sección desplegando una mirada psicoinstitucional en el interesante estudio “Violencia del sujeto-violencia institucional. Una interrogación sobre la escuela”. Es sin duda uno de los textos que van más lejos en el desmontaje de la problemática que nos ocupa; su argumentación se basa en materiales recogidos en escuelas reales y sólidas consideraciones conceptuales. Dice Lidia:

    “A partir del desarrollo de consideraciones sobre el fenómeno de la violencia y la violencia institucional, el desarrollo procura mostrar algunos de los rasgos que se asocian para intensificar el potencial de violentación de los espacios escolares para concluir con una de las cuestiones que creo nucleares respecto del tema que aquí se trata: la negación del sentido de vida que puede tener la actuación violenta.”

    Luego de hacer un recuento de los diversos planos en que se juegan los conflictos que representan el potencial de violencia que manifiesta la escuela, entre otras el desarrollo de ideologías defensivas muy frecuentes entre los maestros, señala:

    “Como dice Dejours, sólo el cambio de condiciones de trabajo puede posibilitar que se abandonen las ideologías defensivas, mientras tanto, éstas son indispensables para evitar el colapso psíquico que se expresa en la enfermedad, el abandono y la muerte. Habría que agregar: sólo un cambio que permita remplazar la ajenidad y el rechazo, por la proximidad y la ternura en las relaciones pedagógicas, puede permitir hacer innecesaria la violencia destructiva o aquella que se convierte en único canal para hacer oír la necesidad de cuidado y apego.”

    Un anhelo de encontrar un camino, plagado de limitaciones estructurales y circunstanciales, pero que indican que se está en la búsqueda.

    “Violencia escolar y bullying. El estado de la cuestión y los nuevos retos investigadores” es el nombre del texto que presentan Rosario Ortega, Rosario Del Rey y Paz Elipe. Ellas son integrantes de un equipo de académicas/os españolas/es que trabajan el tema de la violencia escolar desde hace mucho tiempo bajo la coordinación de la mencionada en primer lugar. Su aporte es sumamente valioso por su gran conocimiento del tema demostrado rotundamente en el presente artículo y en sus numerosas publicaciones. El texto reseña la producción internacional sobre los factores que inciden en la problemática que nos ocupa, fundamentalmente desde un enfoque psicoeducativo. Estudian el bullying como el fenómeno más investigado, pero que no agota ni mucho menos el panorama de la violencia. Señalan que “El maltrato entre escolares es un fenómeno viejo, complejo y extendido” aunque su tratamiento sistemático tenga relativamente pocos años. Dicen al respecto:

    “teniendo ya bastante clara la naturaleza psicológica, social y psicopedagógica del bullying escolar y sabiendo bien cómo diferenciar cada uno de sus elementos y cómo no todo lo que perturba la vida escolar es bullying o violencia, se enfrenta a la convivencia escolar, como sustrato desde el cual hay que entender, de forma diferenciada y en su conjunto, la complejidad de la vida social en las aulas y en los centros educativos. En esta fase, la formación del profesorado y el propio papel del mismo en la mejora de las condiciones sociales en las cuales tienen lugar los procesos de aprendizaje y desarrollo tienen un papel muy relevante.”

    Al ir desarrollando el trabajo, van indicando una multitud de artículos en donde se difunden las ideas que van concatenando, y que trazan un verdadero mapa o visión panorámica que será de gran utilidad para los lectores interesados en profundizar en alguno de estos temas. Como se desprende de la cita que acabamos de incluir, el tratamiento también llega a cómo debe trabajar la escuela para que cuando surjan fenómenos de violencia, estén preparados los sistemas de respuestas que ayuden

    “significativamente, a que los escolares se eduquen en una convivencia verdaderamente pacífica, solidaria y comprometida con el bien común y la justicia equitativa como práctica social directa”.

    Y advierten:

    “En este sentido, no somos ingenuas. La institución escolar, y la educación en general, tiene muchos problemas y en la medida en que se hace más universal y democrática se visualiza con más claridad que había, y aún hay, muchas zonas oscuras en el sistema educativo; muchos lugares reales y simbólicos que no están lo bastante ventilados y no son lo bastante claros como para suponer que algunos centros educativos son, por el hecho de ser denominados así, contextos reales de progreso y desarrollo personal y social.”

    En fin, es un artículo de una gran riqueza cuya lectura es imprescindible.

    Claudia Lucy Saucedo Ramos es autora del texto “La indisciplina y la violencia en las escuelas, una visión desde la psicología cultural”. En él hace un resumen de las premisas teóricas de la corriente psicológica que orienta su trabajo de investigación e intervención en escuelas secundarias de la ciudad de México.

    “Desde mi perspectiva, he desarrollado el interés por analizar los problemas de indisciplina y violencia en las escuelas a partir de la psicología cultural y de una metodología cualitativa. A lo largo de dos décadas he trabajado como investigadora en escuelas de nivel medio en torno a dichos problemas, pero también he realizado labores de intervención con los alumnos que son canalizados en las escuelas al servicio de psicología que brindamos mis estudiantes y yo de la carrera de psicología de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, de la unam. Es decir, al mismo tiempo que realizo investigación con un método etnográfico en los distintos contextos escolares, llevo a cabo intervención psicosocial para ayudar a los alumnos a solucionar diversos problemas que los aquejan. Estar presente en la cotidianeidad de las escuelas me ha permitido entender las tramas complejas a partir de las cuales los conflictos escolares se originan y dirimen.”

    Luego dice:

    “En lo que sigue explico algunas premisas relevantes y planteo ejemplos de conflictos que he documentado/analizado a partir de dicha postura teórica, en tres escuelas secundarias públicas mexicanas ubicadas en sectores de clase trabajadora.”

    Claudia explica que

    “la subjetividad y los procesos psicológicos no se originan ni existen exclusivamente “dentro del individuo”, sino que son moldeados en contextos socioculturales en los cuales se practica ser cierto tipo de persona, pero el individuo también tiene la capacidad de agencia para usar de manera creativa lo que se le ofrece. Como diría Vygotsky (1994) respecto del concepto de vivencia: funciona como una especie de filtro entre lo subjetivo individual y lo cultural colectivo que impacta al individuo en su actuar. Entonces, no es ni subjetivo puro, ni determinación cultural única”.

    Claudia sostiene que

    “Los problemas de indisciplina y violencia en la escuela pueden ser entendidos en su complejidad si atendemos no sólo al conteo o frecuencia de su existencia, sino que analizamos las tramas complejas en las que tienen lugar y que se despliegan al paso de los días.”

    En suma, es un trabajo muy interesante y claro, que aporta una corriente de pensamiento fundamental para el tratamiento de nuestros temas.

	 

    tercera sección: Miradas pedagógicas

    A continuación presentamos el muy buen texto “La cuestión de la disciplina escolar y la didáctica. Una lectura desde Phillipe Meirieu” de Nora B. Alterman y Adela Coria centradas en la disciplina didáctica que, según el autor francés, más bien es la “obstinación didáctica”. Luego de múltiples consideraciones, entre las que señalamos la tematización de la disciplina en las formulaciones históricas de la didáctica (en la obra de Comenio y en la de Lasalle fundamentalmente) dicen:

    “Finalizamos recuperando una idea constitutiva de la pedagogía de Meirieu que ha estado muy presente a lo largo del texto, en la que se articulan y ponen en tensión la disciplina escolar y la didáctica, y remite a comprender que la disciplina es el aprendizaje de la escuela misma, es aprender la Ley y lo que ella autoriza. Prohibir siempre es autorizar, ‘no podemos imponer una regla sin preguntarnos sobre su fecundidad: ¿qué es lo que permite?, ¿a dónde puede llevar al niño a que la respete?’, en otras palabras, hacer cumplir la Ley es condición ineludible en la posibilidad de que la transmisión de saberes ocurra, que el aprendizaje se produzca en el marco escolar. Las operaciones básicas serán por lo tanto elaborar el proyecto de enseñanza y crear el marco apropiado, o sea, las condiciones indispensables para que los alumnos estén en disposición de aprender. ‘Es pues en la profundización de la disciplina donde se enseña dónde se encuentran los fundamentos de la disciplina que se hace respetar’ ”.

    Son realmente interesantes los planteamientos del pedagogo francés Phillippe Meirieu que traen a consideración Nora y Adela, por lo que recomendamos la lectura sin dudarlo.

    Francisco Beltrán Llavador, profesor de la Universidad de Valencia, España, escribió el sutil texto “Disciplina y convivencia escolar” en el que reflexiona sobre los sentidos de estas palabras, para lo cual recurre a Kant, Rousseau, Simmel, Durkheim y Dewey. En un momento del texto señala que:

    “Parece […], que la propia etimología de ‘disciplina’ invita a su inclusión en ese grupo por la vinculación establecida con discípulo, pues muestra con ello que esta última condición requiere, en el mejor de los casos, someterse a una autoridad o normas para poder aprender (discere). Esta duda hace que el presente escrito constituya para mí, básicamente, un desafío: me gustaría desatar ese nudo, fuertemente trabado a lo largo del tiempo, la filología y las costumbres, para mostrar que el sentido del término ‘disciplina’ como materia puesta a disposición de su aprendizaje por parte de otros, no está necesariamente ligado al ejercicio de autoridad externa alguna ni, menos, al uso de la violencia.”

    Interesante recorrido el que nos propone Francisco Beltrán Llavador por la historia moderna de los discursos pedagógicos, hasta llegar a John Dewey y sus teorías, que elucida con maestría, al tiempo que desarrolla una lectura crítica que no deja de ser un homenaje, indudablemente merecido.

    “Democracia, diálogo, construcción de la ley. Caminos para construir la convivencia en el espacio escolar y generar modos no violentos de relación.” Éste es el elocuente título que Silvina Gvirtz y Marina Larrondo pusieron para encabezar su bello texto, que presentamos a continuación. El enfoque que les requerimos fue el de gestión. En palabras de las propias autoras:

    “El objetivo de este artículo es analizar algunos aspectos del problema de la violencia en las escuelas y reflexionar sobre estrategias para revertir y prevenir el problema. La primera parte del artículo reflexionará sobre el problema de la violencia en la escuela. La segunda parte presenta una mirada acerca de los posibles modos de intervención. Sostenemos que la construcción de un orden democrático, que posibilite modos de convivencia pacífica requiere un trabajo de planificación y gestión consciente, buscado y sostenido en las instituciones. Asimismo, requiere una amplia reflexión y replanteamiento, por parte de las propias instituciones sobre los fundamentos de la democracia, la disciplina escolar y la ciudadanía.”

    El texto va hilvanando argumentos y sus ejemplos empíricos, producto de investigaciones llevadas a cabo por distintos investigadores, entre otros por las propias autoras, y logran pintar un panorama de las estrategias de gestión a seguir para construir escuelas democráticas. Sostienen que

    “En estas instituciones, los actores tienen claras cuáles son las reglas del juego, y cómo y de qué forma pueden participar. Saben, también, que tienen garantizado el ejercicio de la voz. Los dispositivos que dichas instituciones cuentan para resolver los problemas de convivencia y para generar un clima de diálogo y confianza cotidianos, han sido pensados y llevados adelante por toda la comunidad, pero a partir de un fuerte liderazgo de sus directivos. Ellos tomaron el problema de la convivencia, y el ejercicio democrático de la voz como un eje fundamental de la vida escolar. Lograron establecer un vínculo de confianza entre los alumnos y los docentes y directivos, y también directivos-docentes-padres.”

	 

    cuarta sección: Miradas político-filosóficas

    Rosa Nidia Buenfil Burgos escribió “La violencia escolar: múltiples implicaciones y múltiples ángulos de interpretación”, texto en el que se presentan las perspectivas sobre la violencia que es posible desarrollar a partir de la corriente de pensamiento orientada por Ernesto Laclau y Chantal Mouffe reconocida internacionalmente como Análisis Político del Discurso (apd).

    Dice Rosa Nidia:

    “este escrito quedará estructurado en cuatro secciones. Primero, un ejercicio en torno a la violencia escolar mediante el cual se deconstruirá la supuesta esencia opresiva de la violencia y se desplegarán algunos ejemplos de la diseminación de prácticas violentas en el ámbito de la formación de los sujetos (a lo cual entenderé como educación), por ejemplo, la violencia física, la simbólica, la violencia afectiva, violencia epistémica. La segunda sección ofrecerá una breve explicitación de la perspectiva. La tercera sección consistirá en un ejercicio analítico basado en una narrativa de una estudiante de nivel bachillerato concerniente a un evento de violencia entre dos escuelas. La cuarta sección servirá para hacer visibles algunas de las implicaciones epistémicas, políticas, educativas y éticas de la violencia escolar, concernientes a las perspectivas de investigación en juego.”

    Más adelante dice:

    “El Análisis político de discurso (apd en adelante) no es en sí una teoría ni una metodología (Torfing, 1996: xx) sino un horizonte de intelección, o si se quiere, una perspectiva de investigación social ecléctica, en el sentido que los griegos sostenían que busca articular aportes de diversa procedencia y compatibilizarlos en torno a ciertos posicionamientos ontológicos y epistemológicos.

    Los posicionamientos ontológicos asumidos en el apd son críticos de la metafísica y sostienen la historicidad, discursividad y el carácter político del ser situado (Heidegger y Laclau); los epistemológicos se alejan de los reclamos de verdad extradiscursiva, de la posibilidad de dar cuenta exhaustiva del objeto, por lo que sostienen el carácter perspectivo del conocimiento (Foucault), la interpretación infinita (Nietzsche, Freud y Gadamer) y la imposibilidad de acceso no mediado a la realidad que se pretende conocer. De lo anterior se sigue que la violencia no tiene una esencia universal, a priori, sino que se define históricamente, en situación (en contexto) y que no podemos tener acceso a ella al margen del discurso sino enmarcada en algún sistema de significación”.

    Interesante y sobre todo útil planteamiento que nutre el abanico de perspectivas que ofrece este libro, sobre todo los enfoques comprometidos con visiones más cercanas a la política. Siendo la vena política la que introdujo la discusión sobre la violencia en el concierto de las ciencias sociales.

    A continuación presentamos el excelente trabajo de Úrsula Zurita Rivera titulado “Miradas a la violencia escolar desde la ciencia política: Apuntes para su estudio”. En él la autora propone dos aportaciones que hace la ciencia política para el estudio de las acciones que se llevan a cabo referidas a la violencia escolar (ve). Dice Úrsula:

    “este documento somete a discusión dos opciones que proporciona la ciencia política para analizar la ve. De partida, esta tarea resulta un verdadero reto ya que generalmente se ha recurrido a la sociología, la pedagogía, la psicología y la antropología. Sin pretensiones de agotar las posibilidades de las miradas que da la ciencia política a la investigación sobre la ve, aquí se privilegian el análisis de las políticas públicas y el análisis de redes políticas.”

    Continúa diciendo:

    “Para avanzar con esta propuesta, el capítulo está organizado en cuatro apartados. El primero establece un conjunto de planteamientos básicos de la ciencia política respecto a la violencia, el poder y el Estado. […] Los apartados segundo y tercero muestran los principales contenidos, grosso modo, del análisis de las políticas públicas y los del análisis de redes argumentando su pertinencia para construir un conocimiento más profundo de la ve […]. Por último, en el cuarto apartado, se enumeran algunas reflexiones que confirman que la ciencia política es una disciplina esencial para la investigación académica de la ve pues es indiscutible que las consecuencias derivadas del tratamiento que los estados le den a ella no se limitan a la educación, los sistemas educativos o las escuelas. La principal amenaza que emerge es que con la intención de erradicar esta violencia ilegítima, los estados violen los derechos humanos, debiliten al estado de derecho y amenacen el proceso de transformación democrática (Zurita, 2009; 2011).

    Ana María Salmerón Castro presenta el inteligente e interesante artículo “Notas para una reflexión en torno a la violencia horizontal en las escuelas. Entre el conservadurismo y la intolerancia”. En él, analiza finamente algunos trabajos recientes que estudian las posibles causas o factores que inciden o crean un clima propicio a las prácticas de violencia horizontal en las escuelas.

    “¿Cómo, con tal fisionomía, no sería la escuela el mejor caldo de cultivo posible para acunar las conductas violentas e incentivar las prácticas de agravio entre los estudiantes? ¿Cómo, en ese contexto, la menor diferencia en un esquema de integración, la menor distancia en términos identitarios o de pertenencia no sería convertida en diferendo extremo y en excusa para la agresión?”

    Sobre el final del texto Ana sostiene que:

    “Sin minimizar el impacto de las influencias estructurales sobre la ordenación de los centros educativos, parece indispensable ensanchar, a la par, los espacios que en éstos quedan para la resistencia a los influjos malévolos y para el combate a sus más invisibles y sutiles mecanismos de perpetuación. Es cierto que las instituciones de enseñanza no son aparatos sociales desconectados del mundo en el que operan y al que en menor o mayor medida contribuyen a conservar y reproducir; pero también es verdad que la escolaridad cuenta con instrumentos teóricos y prácticos para deslindarse de algunas de las condiciones del entorno en que se desempeña. Por la peculiaridad que le confieren sus funciones; por las particularidades del espíritu que debería de inspirarle; y por el privilegio de la presencia del saber que se supone al alcance de sus actores, la escuela es un instrumento social con potencial para recrear ambientes de relación alternativos que superen las imposiciones generales de la vida asociada. La tarea formativa encomendada a la escuela exige de ella que potencie formas y ordenamientos para la experiencia de sus usuarios que influyan favorablemente a su crecimiento y empujen hacia la transformación y el progreso moral y social. Como ninguna otra institución, la escolar tiene el poder de generar y promover nuevos y distintos hábitos de pensamiento y conductas reconstruidas que se orienten a la superación de las condiciones fácticas. Hábitos diferentes a los que se movilizan –de manera natural y espontánea– en la mente de los individuos y los grupos del espacio público en que la escuela, para bien o para mal, se encuentra inserta”.

    Alegato pertinente, y por ello, digno de ser discutido en el contexto pedagógico a la luz de la filosofía política.

    Al comienzo de su texto, “La teoría de la lucha por el reconocimiento y el estudio de la violencia en las escuelas” dice Miguel Ángel Pasillas:

    “En la bibliografía y los discursos sobre la moral o la ciudadanía de los últimos tiempos, es frecuente un uso relativamente indefinido o intuitivo del término ‘reconocimiento’. Su presencia tiende a incrementarse, pero de un modo conceptualmente impreciso, particularmente en el campo de la educación moral o ciudadana, donde se suele referir, generalmente, a varios aspectos relacionados con las dificultades o con la necesidad de “aceptar a los otros”, a “los extraños”, a “los extranjeros”, a “los que tienen otra identidad”, y entonces se aplica a la situación de “estar conforme con otras identidades” o para “mostrarse de acuerdo con los migrantes”. Podemos aventurar entonces, que su empleo se ha naturalizado y que tiende a generalizarse dentro de estos campos disciplinarios, pero sin que haya habido, en la mayoría de los casos, una correspondiente tematización, de modo que trate rigurosamente problemáticas específicas, delimitadas conceptualmente. Si fuera así, sería posible incrementar nuestro conocimiento sobre estos problemas que históricamente ha atendido la filosofía moral y política”.

    Dicho lo anterior, nuestro autor se puso a la tarea de rastrear la noción de reconocimiento siguiendo los desarrollos que propone Axel Honneth, autor de un libro llamado “La lucha por el reconocimiento”. Y también, hace lo propio con el concepto de reificación, trabajado también por Honneth, al que otorga igual peso para iluminar los debates y las indagaciones en el campo de la violencia en las escuelas. Un texto imprescindible, para los que queremos hacer de este campo un espacio reflexivo, para lo cual es necesario elevar la discusión y ilustrarnos con la riqueza que proviene de los campos disciplinarios próximos que, por cierto ha sido el manantial que enriqueció a las reflexiones pedagógicas a lo largo de la historia. Invitamos al profesor Eric Debarbieux de la Universidad de Burdeos, Francia (Université Bordeaux Segalen) y presidente del Observatorio Internacional de la Violencia en la Escuela, a escribir sobre la cuestión metodológica en la investigación sobre temas vinculados a la violencia y nos envió el muy interesante artículo que se incluye al final del libro. “Son suficientes las ’buenas prácticas’? Violencia en la escuela y cuestiones culturales” es el título con que encabezó el texto. Al comienzo del mismo, Eric resume el contenido del capítulo con las siguientes palabras:

    “Este capítulo apuntará en primer lugar a presentar rápidamente algunos logros del enfoque evaluativo de los programas de lucha contra la violencia en la escuela, buscando basar la acción sobre la prueba científica. Luego tratará de mostrar a partir de investigaciones comparativas la importancia, más allá de los programas racionalmente construidos , de las “rutinas” culturales y antropológicas que pueden aumentar o disminuir la violencia o la resilencia.”

    Eric sostiene una posición compleja y clara al mismo tiempo. La lectura de su texto aportará un importante caudal de ideas para cualquier lector interesado.

    Y de este modo cerramos el libro. Lo consideramos una contribución para consolidar el campo de la investigación sobre problemas de disciplina y violencia en las escuelas. Faltaron perspectivas importantes como la de género, por ejemplo, o la de autores clásicos como E. Durkheim, y muchos más. Pero los que están son trascendentes y útiles, en parte gracias a la escritura realizada por nuestros invitados, a quienes les agradezco sus contribuciones, serias y fértiles.

     

    VIOLENCIA ESCOLAR: ¿UNA JUVENTUD DESILUSIONADA?
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    introducción

    La preocupación por el fenómeno de la violencia en los centros de enseñanza ha crecido, en los últimos 30 años, en el seno de la opinión pública, los poderes administrativos y la propia comunidad escolar. Esta preocupación se explica por la creciente confirmación de que las escuelas son escenarios de disturbios, agresividad e intimidación. Lo que ha puesto en evidencia la necesidad de que, en las escuelas, se aborden los conflictos y problemas sociales de forma dialogada y pacífica.

    A partir de los años noventa, los estudios sobre violencia escolar, malos tratos e intimidación entre escolares han gozado de apoyos por parte de diversas instituciones europeas y, muy especialmente, del Consejo de Europa y de la Unión Europea. Sin embargo, al tiempo que la sociedad y los poderes públicos se preocupan por los problemas de violencia escolar y de seguridad en los centros de enseñanza, se desarrolla también un sentimiento de inseguridad fomentado por la percepción de una juventud que puede, cada vez más, ser potencialmente violenta o peligrosa.

    En Francia, en los años setenta, el problema de la violencia en las escuelas había sido estudiado con aproximaciones que consideraban la intervención de las relaciones de dominación simbólica, y de la reproducción de las desigualdades sociales y de la lucha de clases (Bourdieu y Passeron, 1970; Baudelot y Establet, 1972). La primera aproximación se basaba en la reproducción de las desigualdades sociales que realiza la escuela que participa de un proceso de legitimación y la segunda se basaba en la comprensión de la escuela como instrumento ideológico de las clases sociales dominantes que contribuye a mantener las distancias sociales. Las escuelas no son entidades aisladas y fuera de cualquier contexto sino parte de un barrio, de un ámbito social más o menos favorable a la emergencia de incidentes, a veces violentos; y son susceptibles de influencias externas. Así, los trabajos de Gottfredson (1985; 2001) en Estados Unidos, mostraron cómo el ámbito social en que se sitúan los centros escolares puede desempeñar un papel importante en lo que pasa dentro de las paredes del aula. Según Debarbieux (2003) y Gottfredson (2001), el hecho de vivir en una comunidad precaria, desorganizada, donde los comportamientos desviados y la delincuencia son parte de los valores comunes, está relacionado con la victimización de los miembros de la comunidad educativa y con un clima escolar negativo. Si los centros escolares en las áreas más desfavorecidas son los más expuestos a problemas de violencia, las investigaciones llevadas a cabo por el Observatorio Internacional de la Violencia Escolar (Debarbieux, 1999; Blaya, 2001) han concluido que los sentimientos de inseguridad y de falta de protección entre los vecinos de los barrios son elementos explicativos sobresalientes de tal exposición. También existe, entre los jóvenes más vulnerables, una sensación de que han sido abandonados por los poderes públicos. Los inmuebles abandonados, los automóviles deteriorados que se acumulan en las calles, la escasez de servicios públicos, la carencia de comercios, contribuyen a reforzar la sensación de ser objeto de formas de “opresión cotidiana” (Debarbieux et al., 2003). La escuela es también el espejo de lo que pasa fuera: la sensación de inseguridad y la violencia no hacen un alto a las entradas del colegio. En estos últimos años, Francia ha sido el escenario de incidentes violentos, la violencia urbana ha involucrado asaltos a escuelas. El sociólogo Dubet (2002) habla del “fin de las instituciones” y de violencia antiescolar. Hoy en día, los jóvenes de los barrios más desfavorecidos tienen más dificultades para tener éxito académico, para encontrar trabajo, para integrarse socialmente, debido tanto a los procesos de ‘guetización’ de los barrios suburbanos como a la recesión económica misma. Desde hace unos años han estallado formas de violencia urbana novedosas cuyo punto culminante se mostró en los eventos de 2005.

    ¿Será la violencia escolar el reflejo de una desilusión de la juventud que no tiene más confianza en las instituciones y, particularmente, en la escolar? En una primera parte, proponemos una revisión de los problemas de violencia urbana y de los jóvenes. Contextualizaremos estos problemas de violencia urbana en el marco de las condiciones económicas y de su impacto en la integración social de los jóvenes. Luego, presentaremos resultados de una investigación sobre delincuencia juvenil que contemplaremos a la luz de la relación que existe entre la delincuencia en los barrios y las conductas violentas en el ámbito escolar.

	 

    desórdenes callejeros y violencias urbanas

    Los eventos de 2005 y otros incidentes más recientes

    En el otoño de 2005, dos adolescentes que vivían en los suburbios de París (Clichy-sous-Bois) fallecieron por electrocución tras entrar en una subestación eléctrica para esconderse al huir de la policía. Una vez hecho público el incidente, comenzó una oleada de disturbios y demostraciones violentas. Una serie larga de eventos agresivos involucró de modo muy activo a numerosos jóvenes adolescentes. Los suburbios de donde estos jóvenes son originarios albergan gente con condiciones de vida precarias, son mayoritariamente inmigrantes del norte de África y del África Subsahariana. Se trata de espacios en donde se acumulan dificultades numerosas de integración, falta de empleo, discriminación, inestabilidad, fracaso escolar, etc. Problemas que se ven fortalecidos por un fenómeno de ‘guetización’ de estas poblaciones. Son suburbios en que la desorganización, el vandalismo y la violencia forman parte del vivir cotidiano. Quienes pueblan esos barrios se sienten excluidos de la sociedad y crece en ellos la desilusión y el resentimiento. Aunque la violencia empezó de manera anárquica, se organizó a medida que transcurrían los días y se propagó, de la periferia de París, a toda la nación; se manifestó tanto en ciudades mayores como en poblados pequeños. La revuelta fue fortalecida, además, por la torpeza de los comentarios políticos del ministro del interior de entonces, Nicolas Sarkozy, quien anunció que operaría medidas de saneamiento; con un sistema de alta presión (como el que utilizan las limpiadoras “karcher”), dijo, se desharía de lo que llamó la “chusma”, con lo que se refería a los jóvenes de los barrios involucrados en los eventos. Ese tipo de declaraciones sólo contribuyó a vigorizar la percepción de falta de respeto y a hacer patentes las condiciones de violencia simbólica sufridas por la precariedad de las circunstancias de vida y por la estrechez de las perspectivas sociales. Nos parece importante subrayar que aquellos hechos de vandalismo y violencia no eran sólo imputables a jóvenes adolescentes. En los eventos de 2005, de las 640 personas detenidas, 100 eran menores.

    Los atentados ocurrieron en contra de servicios públicos del Estado, transportes públicos, estaciones de policía, sedes de bomberos e, incluso, de edificios escolares; es decir, se agredieron los servicios mismos que sirven a su comunidad. Gendarmerías y comisariados fueron atacados con barras de hierro y sus instalaciones fueron destrozadas. La fuerte mediatización que se hizo de los incidentes contribuyó a la propagación del problema. Además, los jóvenes se comunicaban por celulares y por Internet y se mantenían en alerta, con un efecto de verdadera expansión. Así, recuerdo, en ese periodo realizábamos una investigación científica con jóvenes en la ciudad de Toulouse y, cuando los entrevistamos, nos hicieron saber que estaban en comunicación con otros jóvenes en Strasbourg, donde los motines eran enérgicos. En ese momento se hacía una competición entre los jóvenes de las distintas ciudades para embestir y dañar. Incendiar escuelas, agredir los colegios a donde acuden los propios hermanos pequeños, era totalmente nuevo en la historia de las violencias urbanas en Francia. Nuevo, sí; pero sin duda reflejo de un paso adelante en la expresión de formas de oposición y de amargura que no eran novedosas. El sistema educativo es símbolo de fracaso, de perspectivas limitadas de inserción en la vida profesional; es símbolo, a veces, de discriminaciones y de desigualdades en las posibilidades de éxito que se juegan desde los primeros cursos de la enseñanza primaria y que van ampliándose con el paso de los años. La educación pública se convierte en emblema del mundo de los incluidos, que contrasta con quienes han de permanecer marginados.

    La nominación de Fadela Amara –originaria de los suburbios de París, hija de inmigrantes y militante por los derechos de las mujeres– como secretaria de Estado para la ciudad; la creación de currículos detallados anónimos para facilitar la inserción profesional de jóvenes inmigrantes; los ensayos de apertura de las escuelas más prestigiosas a jóvenes de los barrios más pobres cuando tienen buenos resultados académicos, contribuyeron tan poco a la resolución de las dificultades como lo hicieron la política de represión o los planes de rehabilitación. Las reformas propuestas por el jefe del Estado no se tradujeron en soluciones por diversas medidas y efectos. La vida se está haciendo cada día más difícil en los suburbios donde, tanto los conductores de autobuses como los docentes, interrumpen sus servicios cada vez que ocurren incidentes violentos. La desaparición de la policía de cercanías en los barrios difíciles contribuye a fomentar un sentimiento de inseguridad mayor así como a vigorizar la conflictividad de las relaciones entre los jóvenes y la policía. Se queman coches de particulares y se mantiene un malestar preocupante en las áreas más desfavorecidas. Así, los vecinos de estos barrios se sienten abandonados al mismo tiempo que la diferencia entre las condiciones de vida entre los barrios más pobres y los otros sigue creciendo. Los disturbios siguen en los barrios y crece la tensión.

    Las violencias urbanas no cesaron durante el último verano y, durante el mes de octubre, emergieron nuevos brotes con el pretexto de la nueva ley sobre las pensiones y la obligación de trabajar hasta los 62 años de edad, en lugar de los 60. En la víspera de la fiesta nacional (del 14 de julio), 392 personas fueron arrestadas por los servicios policiales a causa de una serie de incidentes nocturnos. Los disturbios del final del mes en la ciudad de Grenoble, donde se quemaron automóviles y se realizaron disparos en contra de las fuerzas de seguridad, son sólo ejemplos de lo que ocurrió. Los incidentes comenzaron con el ataque a un tranvía por parte de un grupo de jóvenes armados con bates de beisbol y barras de hierro que luego incendiaron cerca de 80 coches. Los protagonistas apuntaban que se manifestaban por la muerte de un joven de su barrio, Karim Boudouda (de 27 años de edad), quien falleció baleado por la policía cuando huía en un vehículo tras asaltar un casino del área. Estos incidentes, que se prolongaron por tres noches, llevaron al Presidente a hacer enérgicas declaraciones que resultaron contraproducentes; en su descuidada intención de reducir la violencia, utilizó un lenguaje bélico; “declaró la guerra” a la violencia urbana. No responder con violencia a la violencia, ¿no es ése uno de los principios básicos que tratamos de enseñar a nuestros hijos? El discurso de las instituciones y de los dirigentes del país oscila entre la justificación de la propia institución involucrada y la criminalización de las víctimas. Muchos incidentes de violencia urbana, como lo vimos, parten de la muerte accidental de un joven pero no son ajenos a las habituales relaciones tensas con la policía. Los sentimientos de humillación, de injusticia y frustración que persisten entre los habitantes de los mismos barrios no degeneran, de pronto y porque sí, en ira y ataques violentos. Los motines no surgen así; resultan de un proceso prolongado de tensiones, desafíos y provocaciones recíprocas entre los jóvenes y los representantes de las fuerzas policiales (Bachmann, Le Guennec, 1997). No es mi intención aquí restar responsabilidad a los actores de los desórdenes ni desestimar las acciones de los delincuentes, sino subrayar la necesidad de asentar el discurso de las instituciones en bases más positivas, que apunten a la apertura de un diálogo verdadero y no a un diálogo de sordos que irremediablemente se traduce en conflictos más graves.

    Bandas juveniles

    Según un informe de la Subdirección de Información General (sdig), del año 2007 (lefigaro.fr), en ese momento, existirían en Francia unas 222 bandas en conflicto con la ley que involucraban la participación de unas 2 453 personas. El 79% estaban en los suburbios de París. El cemento de estos grupos se conformó por un sentimiento de pertenencia a un territorio definido que comprendía entradas a edificios, parques públicos, caminos, el metro y los restaurantes de comida rápida cercanos. Según el informe, un 56% de estas bandas no tenía líder y estaban formadas por jóvenes de 20 años de edad, en promedio. Los otros 44% eran grupos más estructurados y se parecían más a la idea que tenemos de las bandas, a partir de los criterios y experiencias norteamericanos: con códigos vestimentarios comunes; obediencia a un líder; con la edad de sus miembros oscilando entre los 20 y los 30 años y con membresías que, si acaso, superarían a las 50 personas. Se trataba de grupos que creaban blogs y utilizaban Internet para promover su existencia. Según un estudio realizado por el Observatorio (Debarbieux y Blaya, 2009; Blaya y Gatti, 2010) un 10% de los chicos y un 5% de las chicas forman parte de grupos juveniles delincuentes, con la supremacía de la participación masculina confirmada. El estudio señala que uno de cada diez chicos forma parte de un grupo en el que las actividades ilegales y la violencia se asumen como permitidas. Se ha notado una multiplicación de los enfrentamientos violentos entre bandas urbanas no sólo en áreas suburbanas sino también en el centro de París (Estación del Norte y Plaza Pigalle).

    Así, en 2007, se registró un aumento de un 29% comparado con el año 2006. Se notó, también, un aumento de las violencias de cuño racista, como las que se manifiestan en profanaciones a cementerios donde hay tumbas judías o musulmanas. Los centros educativos no están exentos de los delitos de estos grupos de delincuentes. En Garges-lès-Gonesse (Val-d’Oise), en marzo de 2009, el director del Instituto Pablo Picasso fue víctima de una banda de adolescentes de entre 15 y 18 años de edad. En el mismo mes, en Gagny (Seine-St. Denis), un grupo de 20 adolescentes de una pandilla, armados con barras de hierro y bates de beisbol, se introdujo en el liceo Jean-Baptiste Clément en busca de un chico de otra pandilla e hirió a alumnos y profesores. Se tienen noticias de unos 11 asaltos armados (con armas blancas) en los centros educativos desde el año 2007 a la fecha. Este tipo de violencia permanece aún siendo marginal.

    Sin embargo, investigaciones científicas muestran que los institutos educativos pueden jugar un papel estructurante en las pandillas de adolescentes en los barrios vulnerables. La distribución de los alumnos con criterios que atienden a dificultades de aprendizaje, problemas de inserción social y similitudes de cuño étnico; la separación de los estudiantes en atención a las experiencias negativas de la vida escolar que comparten por procesos similares de segregación interna al Instituto, pueden ser fuente de una etnicizacion de las relaciones que, en términos identitarios, resulten estructurantes para las bandas de adolescentes (Moignard, 2008; Debarbieux y Blaya, 2009).

	 

    falta de integración social y laboral

    Los desórdenes urbanos que acabamos de presentar revelan un profundo malestar y una falta de integración social y laboral para la juventud. Aunque se han emprendido medidas de renovación de las infraestructuras urbanas en los barrios más pobres, eso no bastará. Primero, se necesita mucho tiempo y dinero antes de que este tipo de medidas pueda generar resultados visibles; luego, son medidas que no atacan los problemas de fondo, como los de integración social, fracaso escolar, desempleo juvenil. Este tipo de políticas no pueden ser eficientes si no se acompañan de un programa verdadero de inserción social. Tampoco las órdenes de Brice Hortefeux, el ministro del Interior, en el sentido de “poner en marcha todas las medidas para restablecer el orden público y la autoridad del Estado” serán capaces de resolver los problemas de marginación social subyacentes al malestar creciente y a las manifestaciones de violencia por parte de jóvenes. El uso de tecnologías, como el video de vigilancia masiva y los aviones-espía, que se han sugerido, sólo puede contribuir a desplazar geográficamente las dificultades, pero no resolverá los problemas de fondo, los que se encuentran en la raíz de los disturbios.

    Lo que sufre parte de la juventud en Francia es una violencia de exclusión, socioeconómica, escolar y simbólica. Los poderes públicos y la opinión pública, cuyo sentimiento de inseguridad va creciendo, han encasillado a la juventud más desprotegida en los papeles de “ladrón”, “delincuente” y “sujeto peligroso”. Los sentimientos de inseguridad y de marginación se retroalimentan en el marco de las condiciones de vida particulares que favorece la política de territorialización de la pobreza que arrincona a los inmigrantes dentro de barrios superpoblados. El desempleo es agravado por la recesión económica que afecta a los más pobres.

    En Francia, los barrios más desfavorecidos se llaman “zus” Zonas Urbanas Sensibles. Esta apelación administrativa designa a los barrios que son metas de políticas de discriminación positiva, es decir, de medidas especiales para tratar de mejorar su situación socioeconómica. Tenemos 751 zus en el país que acumulan las dificultades sociales más graves. La tasa de desempleo para las zus en 2008 es de un 16.9%, que contrasta con el 7.5% de la población total (Enquêtes emploi en continu 2003 à 2008 de l’Insee-Calculs Onzus). Los chicos, de entre 15 y 24 años de edad, sufren más de la condición de desempleados, con un 41.7% de jóvenes sin trabajo (29.6% las chicas). Aunque se constate una disminución de los jóvenes sin diplomas, el tipo de diploma obtenido en las zus es del nivel más bajo (el aumento de diplomas de carácter profesional en zus es de un 13.1%, contra un 21.5% de diplomas universitarios, de nivel máster o doctorado, fuera de estos barrios). En 2007-2008, un 3.7% de los alumnos de las zonas sensibles tenían un retraso de 2 años y más en sus cursos escolares contra un 1.7% a nivel nacional.

    Más que en otras partes, los vecinos de barrios desfavorecidos sufren de destrucciones y degradaciones de las infraestructuras colectivas. En el año 2009, un 51% de las personas que participaron en un sondeo, declararon haber sido testigos de actos de vandalismo durante los últimos 12 meses, cifra que contrasta con el 24% declarado en otros barrios de las mismas ciudades. Esto, sin duda, contribuye a vigorizar el sentimiento de abandono de que se les hace objeto por parte de las autoridades públicas y refuerza la conciencia de marginación en los vecinos de los barrios socioeconómicamente más desfavorecidos. La sensación de marginación también se genera por la falta de transporte público que dificulta la salida de estas zonas y contribuye al encierro que se sufre como una forma de exclusión suplementaria (Lapeyronnie, 2008). Además, los narcotraficantes aprovechan la situación y fortalecen su poder en estas áreas marginadas donde la economía paralela crece e impone su ley.

    La desigualdad económica se corresponde, también, con un reparto desigual de la violencia en los colegios (Debarbieux, 1999; 2003; Blaya, 2006). Es lo que nos llevó a analizar el impacto de la situación del barrio sobre el clima escolar y lo que pasa en los colegios. Llevamos este análisis a cabo como parte del trabajo de investigación que hicimos en la International Self Reported Delinquency survey (delincuencia autodeclarada de la Investigación Internacional sobre Delincuencia Juvenil).

	 

    resultados de la encuesta isrd (international
self-reported delinquency survey)

    Presentación metodólogica

    Esta parte de nuestro trabajo presenta los resultados de una investigación llevada a cabo por el Observatorio Internacional de la Violencia (N=3369 jóvenes) en 26 centros educativos con alumnos de 12 a 16 años de edad. Los centros educativos que participaron son de 17 municipios y seis regiones de Francia. Las ciudades participantes son seis ciudades de más de 100 000 vecinos. Cuatro de esas ciudades, de más de 40 000 vecinos; tres de ellas, de más de 20 000 vecinos y otras cuatro, de menos de 10 000. Los resultados que presentamos enseguida tratan de contestar a las preguntas: Cuando el sentimiento de inseguridad es fuerte en el barrio ¿es fuerte también en los centros educativos? ¿Los jóvenes que son delincuentes dentro de los colegios, son los mismos delincuentes de fuera? ¿Son los colegios víctimas de un clima social exterior; se trata sólo de la violencia de los barrios importada?

    Utilizamos dos cuestionarios:

    1] Cuestionario de clima escolar (Debarbieux, 1996) que atiende a las variables siguientes:

     

    –La percepción global del centro educativo;

    –La victimización;

    –La participación en actos violentos;

    –El sentimiento de inseguridad;

    –La cualidad de las relaciones entre los distintos miembros del centro educativo.

     

    El clima escolar se define como un conjunto de valores y comportamientos que constituyen el “ethos” del centro (Rutter, 1983; Grisay, 1993).

     

    2] El cuestionario isrd que se ocupa de:

     

    –El perfil socioeconómico de los participantes;

    –La delincuencia en el barrio (victimización y autores);

    –La percepción de la violencia;

    –La vida en el centro escolar (resultados, ausentismo, sentimiento de inseguridad, etcétera).

     

    La delincuencia se refiere a los comportamientos estipulados como tales por el código penal cuando se perpetran por un joven menor de edad o por un adulto.

    Relación con la violencia

    En un primer momento observamos la relación y percepción de la violencia que tenían los informantes de la investigación. Preguntamos a los jóvenes si pensaban que la violencia era un juego y un 23.46% de los participantes afirmaron que sí, mientras un 31.55% no estaban totalmente de acuerdo y un 42.61% no estaban de acuerdo en absoluto. Los porcentajes relacionados con la percepción de la violencia en cuanto a utilizarla como recurso para contar con el respeto por parte de los otros, eran muy similares a los anteriores en un 25.47%; 31.58%; 41.21%. Lo que nos sorprendió más fue que fueron menos los que declararon pensar que la violencia era legítima para defenderse de un ataque. En ese terreno los jóvenes contestaron con un 22.06% de acuerdo; 21.29% no totalmente de acuerdo y un 54.23% en desacuerdo. Más de uno de cada tres alumnos (37%) afirmaron ser violentos por reacción espontánea, sin pensar y un 42.36% dijeron tomar riesgos por divertirse. El 49.6% de ellos afirmó que se enfada fácilmente. Así, la violencia parece ser parte de la vida de un porcentaje importante de los jóvenes; no la consideran como algo grave sino como un juego y cosa espontánea, así como un medio para obtener respeto por parte de los otros. El fracaso escolar, el hecho de vivir en barrios precarios y segregados, la ausencia de perspectivas futuras, son factores de riesgo, pueden identificarse como facilitadores de la participación juvenil en grupos conflictivos y enfrentados con la ley (Esterle-Hedibel, 2001; Van Gemert, 2001). Como parte del estudio referido, investigamos la presencia de pandillas juveniles. Para definir esta existencia, nos basamos en la definición del grupo de investigación Eurogang que es la siguiente (Klein, 2002): Una pandilla es cualquier grupo que permanece en las calles y cuya identidad incluye la participación en actividades ilegales.

    En la práctica se consideran como miembros de bandas a los jóvenes que contestan positivamente a las preguntas siguientes Si tienes un grupo de amigos, ¿cuánto tiempo ha existido este grupo? (> de tres meses); ¿pasa mucho tiempo en las calles tu grupo?; ¿está aceptado hacer cosas ilegales en tu grupo?; ¿hacen, juntos, cosas ilegales?; ¿consideras que tu grupo es una banda?

    El análisis de las respuestas a estas preguntas indica que un 5.1% de las chicas y un 10.1% de los chicos forman parte de grupos juveniles delincuentes. La inactividad y el desempleo contribuyen en el desarrollo de actividades ilegales y de comercio paralelo que llenan el vacío de sus vidas por la falta de oportunidades profesionales y de integración social (Bourgois, 2001) y la organización de los jóvenes en grupos delincuentes resulta de la conjunción compleja de estos factores. Además, un 26.1% de los jóvenes participantes declararon que habían participado en un acto delincuente durante los últimos 12 meses.

    Con el objetivo de contestar a nuestra primera pregunta, tratamos, en un primer momento, de comparar el sentimiento de inseguridad en el barrio con el sentimiento de inseguridad en los centros educativos. Para esto cruzamos las preguntas “¿existe violencia en tu colegio?” y “¿existe violencia en tu barrio?”. El cuadro siguiente muestra que las dos variables están muy relacionadas y que existe una dependencia estadísticamente muy significativa.

     

    cuadro 1: relación violencia en el barrio y violencia
en el colegio

    
      
        
        
        
        
        
      

      
        
          	
            ¿existe violencia en tu instituto?

            ¿existe violencia en tu barrio?

          

          	
            mucha

          

          	
            media

          

          	
            poca

          

          	
            total

          
        


        
          	
            Sí, mucha
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            32.58%
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    La dependencia es muy significativa. chi2=546.33,gdl=20.1-p=>99.99%.

    Los cuadritos en gris son los porcentajes más significativos.

    Estos resultados comprueban que cuando la percepción de violencia en el barrio es alta, la tendencia es parecida en cuanto a lo que pasa en el colegio. De los alumnos que perciben altos niveles de violencia en el barrio, un 68.1% piensa que hay altos niveles de violencia en el colegio también. Cuando los alumnos contestan que no hay violencia en el barrio un 58.03% declara, también, que hay poca violencia en el colegio. Luego, cruzamos la percepción de la presencia de drogas en el barrio (afirmación: hay droga en tu barrio) con el sentimiento de violencia en el colegio. Los resultados están en el cuadro 2.

     

    cuadro 2: relación presencia de droga en el barrio

    y violencia en el colegio:
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            Sí, verdadero
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            Poco verdadero
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            26.47%
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    La dependencia es muy significativa. chi2=198.02, gdl=4, 1-p=>99.99%.

    Los cuadritos en gris son los porcentajes más significativos.

    Así, más de un 40% de los participantes que piensan que hay droga en su barrio tienen el sentimiento de que hay mucha violencia en su colegio. Los resultados en cuanto a la pregunta sobre la existencia de peleas en el barrio son parecidos. Son un 40.40% de los alumnos que dicen que hay peleas en su barrio los que afirman que hay mucha violencia en el colegio, mientras que (un 57.98%), los que declaran que no hay peleas en el barrio, dicen a la vez que no existe violencia en el colegio (Chi2 = 136.7, gdl=4, 1-p=>99.99%). Además, de los jóvenes que participaron en esta investigación, un 30% piensa que su barrio está deteriorado, un 45% que hay graffiti en las paredes y un 25% que la gente no es amable. A partir de ello, con los resultados de estas dos tablas, podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que el sentimiento de inseguridad en el barrio genera un sentimiento de inseguridad en el colegio también y que los dos se encuentran significativamente relacionados. Además, el sentimiento de inseguridad está relacionado con la percepción de vivir en un lugar poco agradable.

    Luego, preguntamos a los participantes si su barrio se encontraba en estado de degradación, si había inmuebles abandonados y vacíos, por ejemplo. Un alumno de cada 5 contestó que sí (19.92%) así como un 45.33% afirmó que había graffiti y un 38.8% manifestó no tener confianza en los vecinos del barrio. Cruzamos los resultados obtenidos con la existencia de violencia en el colegio también. Un alumno sobre tres que piensa que no se puede tener confianza en sus vecinos piensa que existe mucha violencia en el colegio.

    La segunda pregunta que queríamos contestar era la de la relación entre el hecho de ser delincuente en el barrio y ser delincuente en el colegio. Presentamos los resultados en el apartado siguiente.

    ¿son los delincuentes del barrio los mismos que actúan
con violencia en el colegio?

    En un primer momento analizamos la relación entre ser autor de un acto delincuente durante los últimos 12 meses y ausentarse del colegio sin autorización. Los resultados fueron muy claros en el sentido de que un 72.36% de los niños que admitieron ser delincuentes durante el año pasado, afirmaron también haberse ausentado del colegio sin autorización por parte de los adultos. Según los resultados obtenidos en cuanto a ser delincuente en el barrio y participar en robo con extorsión en el colegio, la relación entre los dos resultó ser muy significativa con un 8.46% de los jóvenes autodeclarados delincuentes que también se proclamaron autores de robo con extorsión en el colegio; contra un 1.81% de los que no se pronunciaban como delincuentes. Son también los autoacusados como delincuentes quienes evalúan el clima escolar como más negativo (43% chi2=273.88, gdl=3, 1-p=>99.99%). Un estudiante de cada tres dijo haber participado en una agresión física en los 12 últimos meses en el barrio, y declaró haber participado, también, en actividades de extorsión en su colegio como lo indica el cuadro 3:

     

    cuadro 3: agresión física y extorsión en el colegio
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            agresión física
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            20.79%

          

          	
            79.21%

          

          	
            100%

          
        

      
    


     

    La dependencia es muy significativa. chi2 = 21, gdl = 1, 1-p = >99%.

    Los cuadritos en gris son los porcentajes más significativos.

    Estos resultados nos llevan a confirmar que los alumnos que más delinquen son también los que en mayor medida se reportan como autores de violencia en los centros educativos. En consecuencia, decidimos comprobar si existía un “efecto establecimiento” (school effect) y si en los colegios más desfavorecidos había más violencia que en los otros. Así, cruzamos el tipo de colegio: “ordinario” o de “educación prioritaria” (siendo, los segundos, los colegios a los que se destinan más recursos como parte de la política nacional de discriminación positiva) y el hecho de haber participado en un acto de delincuencia durante los doce últimos meses. La tabla siguiente nos muestra que, contrariamente a lo que se hubiera pensado, el tipo de colegio no está significativamente relacionado con el número de jóvenes que presentan conductas delincuentes.

     

    cuadro 4: delincuencia y tipo de colegio

    
      
        
        
        
        
      

      
        
          	
            delincuencia 12 meses
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            Educación prioritaria

          

          	
            79.69%
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            20.90%

          

          	
            100%

          
        

      
    


     

    La dependencia no es significativa. chi2=0.20, gdl=1, 1-p=34.35%.

    A la vista de estos resultados, exploramos si habría diferencias según el tipo de delincuencia. Para ello, cruzamos el tipo de colegio con el tipo de acto delincuente. Los datos que analizamos muestran la existencia de una diferencia en cuanto al vandalismo (67.04% de delincuentes son autores de vandalismo/69.21% en la educación ordinaria) que parece más extendido en la educación ordinaria que en la educación prioritaria. Al contrario, cuando comparamos la utilización de drogas, encontramos una frecuencia mayor de uso en la educación prioritaria, con un 93.32% de los informantes, contrastado con un 90.20% de los sujetos de los colegios ordinarios. Si este resultado muestra que el riesgo de consumo de drogas es mayor en la educación prioritaria, muestra también y de modo espectacular que los niños que adoptan comportamientos delincuentes y consumen drogas son la gran mayoría, ya que ambos grupos representan más del 90%. El último paso que dimos fue para indagar la incidencia de robo con extorsión en los dos tipos de colegios. Los resultados se ofrecen en el cuadro siguiente:

     

    cuadro 5: autor de robo con extorsión/tipo de colegio
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            100%

          
        

      
    


     

    La dependencia es muy significativa. chi2=22.46, gdl=1-p=>99.99%

    Los cuadritos en gris son los porcentajes más significativos

    Hay dos veces más autores de robo con extorsión en los colegios de educación prioritaria. El robo con extorsión es una ofensa fuerte, entre otras causas, porque constituye una forma de victimización que suele acumular distintos tipos de agresión: amenaza, robo y, a menudo, violencia física. Además, el robo con extorsión puede ocurrir en el marco de una violencia grupal, lo que resulta en una forma más dura de violencia. Estos resultados nos indican que la violencia sería más fuerte en los colegios de educación prioritaria aunque no haya más autores de delincuencia que en los colegios de educación ordinaria como lo comprobamos antes. Sin embargo esta característica más dura de la delincuencia explica también la existencia de un sentimiento de inseguridad mayor entre los alumnos. De los alumnos de educación prioritaria un 33.26% piensa que hay mucha violencia en su colegio, mientras que, de los otros, sólo un 24.13% lo hace (la dependencia es muy significativa. chi2=28.25, gdl=2, 1-p=>99.99%). El sentimiento de inseguridad mayor se justifica, también, por un porcentaje de agresiones mayor. Entre los niños de educación prioritaria un 4.62% declara que fue víctima de robo con extorsión y un 10.23% de violencia física, comparado respectivamente con un 3.46% y 6.88% de los informantes de los colegios de educación ordinaria. Se notan diferencias parecidas para los insultos racistas (14.29%; 8.61%) y el robo (26.25%; 21.78%).

    conclusión

    En conclusión podemos decir que los jóvenes tienen una percepción de la violencia más lúdica y asociada a la toma de riesgos que alusiva a un recurso de defensa personal, así lo hemos mostrado en la primera parte de la presentación de nuestros resultados. Esto pudiera relacionarse con las violencias urbanas que desempeñan también un papel de catarsis para una juventud carente de perspectivas futuras y que intenta liberar tensiones cotidianas producidas por un ámbito de vida poco atractivo y un sentimiento de marginación creciente (Lapeyronnie, 2008). Mostramos, también, que un 26% de los jóvenes admitió haber perpetrado un acto delincuente en el año previo a la investigación; y un 9% se declaró miembro de grupos delincuentes juveniles, lo que confirma los resultados de investigaciones previas sobre la existencia de tales grupos y sus características (Marwan, M., Mucchielli, L. 2007; Moignard, 2008).

    Los jóvenes en los barrios desfavorecidos se encuentran en mayor riesgo y son más vulnerables que los otros en el sentido de que tienen más conductas adictivas y delincuentes e incluso son más victimados. Esta victimización, que es sobre todo más alta en lo que toca al robo con extorsión, es parte de una forma de violencia grupal. Aunque no existe una diferencia importante entre los colegios que forman parte de la educación prioritaria y los colegios ordinarios en términos de número de jóvenes delincuentes, el número de jóvenes involucrados en una delincuencia violenta es mayor en el primer tipo de colegios. En consecuencia, también es mayor el sentimiento de inseguridad. Este sentimiento también es generado por el deterioro material de los barrios y la consecuente sensación de abandono por parte de las autoridades, a pesar de que se hayan emprendido medidas de renovación en algunos de estos lugares. Esto confirma los resultados de trabajos de investigación que, como los de Gottfredson (2001), comprueban que los barrios desorganizados en que se encuentran ubicados los colegios tienen una influencia en lo que pasa en el seno de los centros educativos y sugieren la necesidad de una reflexión en términos de intervenciones sistemáticas que involucren, no sólo a los colegios, sino también a los centros sociales, a la comunidad en general y a los vecinos del barrio, como medidas orientadas a reducir la violencia escolar. Subraya, también, la existencia de jóvenes con pocas perspectivas y con una gran desilusión. Si queremos que estos jóvenes formen parte activa de la sociedad de modo positivo y no con motines y violencia, tratar de ofrecer oportunidades más iguales en términos de inserción laboral y social es una responsabilidad colectiva.
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    LA VIOLENCIA ESCOLAR DESDE LA PERSPECTIVA DE FRANÇOIS DUBET: TENSIONES, RETICENCIAS Y PROPUESTAS

    carlota guzmán gómez1

    introducción

    François Dubet es sociólogo, con gran reconocimiento en el medio académico francés y especialmente en el ámbito educativo. Es profesor de la Universidad de Burdeos II y cuenta con una vasta obra en la que aborda diversos problemas que van desde los movimientos sociales, las transformaciones del trabajo, el declive de las instituciones y el sistema escolar.2 En sus trabajos puede apreciarse su cercanía con Alain Touraine.3 Las obras dedicadas al campo de la educación se constituyen en un importante aporte no sólo para Francia, sino para otros países.4 A través de sus diversas obras se pregunta ¿qué es lo que fabrica la escuela?, es decir, qué tipo de actor y sujeto social se forma, ya que concibe a la escuela como un espacio de producción de sujetos. Sostiene que la escuela no ha sido capaz de dar respuesta a las demandas de educación de los niños y de los jóvenes. Le preocupa el papel reproductor que la escuela, bajo el modelo meritocrático, ha jugado frente a las desigualdades sociales, poniendo en desventaja a los más débiles desde el punto de vista social y cultural. Considera, asimismo, que la escuela ha cambiado y que se encuentra cada vez más alejada del modelo republicano, pero más que ser producto de una crisis, es resultado de diversas mutaciones de la misma escuela y de la sociedad.

    La violencia escolar no es un tema que apasione a Dubet, al contrario, se muestra escéptico ante el boom de declaraciones, artículos, reportajes y ante un inusitado interés y preocupación que se ha manifestado tanto en los medios de comunicación, en el ámbito político, como en el académico. Más que unirse a esta ola desenfrenada por la violencia escolar, Dubet ha externado una postura crítica, que pretende aportar más a la reflexión que a la condena moral, a desentrañar las lógicas de la violencia y a buscar sus fundamentos, más que a medir obsesivamente la violencia o a documentar peleas, agresiones o golpes en las escuelas. El tema de la violencia escolar ha sido tratado por Dubet a través de algunos artículos y, de manera indirecta o secundaria, en otros trabajos que tienen como objeto central la experiencia escolar o las transformaciones de la escuela. Es decir, no es el tema central de su trabajo académico, así como tampoco una preocupación que marque su trayectoria, pero su importancia radica en que el tema de la violencia escolar emerge y lo analiza en el contexto de las transformaciones que la escuela ha tenido. En este trabajo me interesa abordar la perspectiva de Dubet en relación con la violencia escolar, con el fin de recuperar la mirada crítica hacia un problema que ha sido analizado desde distintas vertientes, pero que también ha sido utilizado y manipulado. Me interesa también dar a conocer su perspectiva porque no separa la violencia escolar de otros fenómenos, sino que la analiza desde el propio sistema educativo y sus transformaciones. Asimismo, porque lleva el análisis de la violencia escolar hasta sus raíces, esto es, hasta los paradigmas antropológicos, filosóficos y sociológicos en que se sustentan las diversas concepciones de la violencia y, por último, porque también hace propuestas que competen al propio sistema educativo, a la escuela y a los diversos actores que participan.

    Cabe aclarar que el objetivo de este trabajo no es debatir con otros autores o especialistas en el tema, sino sistematizar y presentar la propia postura de Dubet en el contexto de su obra. Corresponderá al lector, si es de su interés, establecer el diálogo con otros autores, contrastar posturas, ya que sin duda hay aspectos que han sido abordados por otros autores, así como hay debates y controversias.

    En una primera parte, se presenta una discusión general en torno a las dificultades que implica definir la violencia escolar y se hace un breve recorrido en torno a las transformaciones que, con el paso del tiempo, ha tenido el abordaje de la violencia escolar. Posteriormente, se exponen los distintos tipos de violencia, las lógicas que subyacen y sus fundamentos, así como también las respuestas de la escuela frente a la violencia escolar. En la última parte, se presenta una propuesta de análisis de la violencia escolar desde la perspectiva de la sociología de la experiencia y se cierra el artículo con un conjunto de aspectos metodológicos que pueden ser de utilidad para elaborar diversas investigaciones en otros contextos.

    la violencia escolar: un objeto complejo y heterogéneo

    Antes de incursionar en el análisis de la violencia propiamente escolar, cabe aclarar que para Dubet (1992), la violencia es un objeto muy difícil de definir, ya que tiene múltiples formas y manifestaciones: puede ser individual o colectiva, organizada, imprevisible, instrumental, irracional o ritualizada; así como puede responder a intereses, pasiones, sentimientos o ideologías. La violencia, afirma Dubet, está en todas partes, real o potencial, legítima o no; asimismo, insiste en que no puede reducirse a un fenómeno objetivo medible, ya que ésta se define por su representación, porque no es otra cosa que aquello que es vivido como una violencia dentro de una cultura, dentro de un grupo y dentro de un contexto de interacción.

    Para Dubet “la definición de violencia es profundamente subjetiva y nos dice más sobre los sujetos que la experimentan que sobre las conductas que la motivan” (1998: 35). En el ámbito escolar “suele designarse como violencia a conductas extremadamente heterogéneas, como el robo, la agresión contra los maestros, las peleas entre alumnos, el desorden, la falta de atención, las relaciones con los padres, pese a que todas esas conductas son diferentes y provienen probablemente de lógicas diferentes”(op cit., p. 20). En concordancia con lo anterior, para Dubet la violencia escolar es “una categoría general que representa un conjunto de fenómenos heterogéneos, un conjunto de signos de dificultad de la escuela, entre las que se encuentran las conductas violentas propiamente dichas, que no son más que un subconjunto” (ibid., p. 37). En este sentido, “la violencia designa a la vez conductas realmente violentas, robos, agresiones, injurias, amenazas y el sentimiento difuso pero omnipresente de afrontar todo un conjunto de dificultades, que concierne tanto a la vida escolar misma y a los problemas sociales que la amenazan” (ibidem).

    Efectivamente, Dubet (1998) reconoce que la violencia escolar no es un fantasma, ni una invención, que la violencia designa a la vez, conductas de riesgo reales y una percepción de esos riesgos. De esta manera, la violencia escolar adquiere dos caras que se encuentran imbricadas: los propios hechos que se conciben como violentos y la percepción, las representaciones y las concepciones que los propios sujetos construyen de estos hechos.

    Como consecuencia de la heterogeneidad de comportamientos que suelen asociarse con la violencia, Dubet señala que hay la tendencia equívoca a considerar como violencias escolares comportamientos y conductas que se desarrollan fuera del espacio y del tiempo escolar. Así los comportamientos que conciernen a los alumnos, aunque se realicen fuera de la escuela y del tiempo escolar, no son definidos como simples violencias sociales, sino como violencias escolares.

    Otro de los problemas que entraña la definición de la violencia escolar es que un conjunto de conductas heterogéneas, tales como las conductas inciviles, injurias, ausentismo, desinterés escolar, peleas a la salida de la escuela son interpretadas como una violencia potencial, esto es, se concibe de una manera automática que dichas conductas derivan directamente en hechos violentos más graves.

    Además de las dificultades que conlleva la heterogeneidad de conductas que se engloban dentro de la categoría de violencia escolar, subyace frecuentemente en las definiciones y en las maneras de interpretarla un fuerte contenido moral. Así destaca Dubet que cuando una conducta es considerada como violenta o potencialmente violenta, automáticamente se encasilla como una conducta peligrosa, llevando a la vigilancia y a la defensa de la sociedad contra todas las amenazas. Esta concepción genérica de la violencia, desde su punto de vista, cierra el debate y lleva a tomar la postura del bien contra el mal, como si pareciera que hubiera una condena común. Por ello, este autor considera que la violencia escolar se ha vuelto una categoría un tanto más eficaz desde el punto de vista normativo: la violencia está mal.

    del tema de la disciplina al de violencia escolar:
un brusco cambio

    Uno de los hechos que más sorprende a Dubet (1998), es el cambio brusco y repentino que ha tenido el abordaje de la violencia escolar a través del tiempo. En los años setenta, cuando se hablaba de la violencia de la escuela se pensaba, sobre todo, en la violencia disciplinaria, en la escuela “cuartel”, en los internados autoritarios, en los castigos y en los uniformes. Un segundo tema era la violencia simbólica de clase, en donde la escuela sería una institución burguesa en la que los códigos culturales se impondrían a los hijos de las clases populares. Dubet relata que cuando él comenzó a estudiar la experiencia escolar más o menos por los años ochenta, no se hablaba de violencia escolar, se hablaba de alumnos “difíciles”, de problemas sociales, de desinterés escolar. En las huelgas de los preparatorianos de los años noventa el tema de la violencia ocupaba un lugar marginal y la demanda de seguridad emergía en principio de los sindicatos de profesores, más que dentro de las reivindicaciones de los alumnos. En la época se trataba de un tema no claro, de seguridad, de un tema de derecho.

    Menos de diez años después, Dubet afirma que todo ha cambiado, la violencia está por todas partes. Los profesores y los padres de familia se quejan. Los debates por televisión se multiplican. La violencia está tanto en los establecimientos difíciles como en los otros. El santuario escolar bruscamente se ha convertido en el lugar de todas las violencias y todas las crisis. “Todo pasa como si, en unos años, pasamos de la paz a la guerra, de la calma al tumulto” (op. cit., p. 36). Esta brusca explosión de la violencia es para Dubet un poco extraña y está convencido de que este desaforado interés por la violencia escolar no puede explicarse sólo a partir del cambio de conducta de los alumnos, sino que deben considerarse también, por una parte, los cambios y las mutaciones que ha tenido la escuela, pero, por la otra, debe considerarse también un cambio en la percepción acerca de la violencia y en la propia concepción de la violencia tanto de maestros, autoridades y hasta de los investigadores, que consideran como violentas las conductas más heterogéneas.

    El interés por la violencia escolar, responde también a que se ha transformado en un objeto político, ya que se inscribe dentro de la agenda de la seguridad y ésta a su vez, se ha ido convirtiendo en un valor republicano y popular, que la izquierda misma reivindica (ibid., p. 37).

    La ventaja que encuentra Dubet en este boom por la violencia escolar, es que puede abrir el debate hacia las diversas concepciones de la violencia que remiten a los grandes paradigmas antropológicos y sociales, que son también filosofías y políticas sociales. Al movilizarse estos paradigmas, se plantea a la escuela problemas fundamentales relativos a su vocación y a su naturaleza, lo cual implica no reducir la escuela a un servicio de formación y de calificación y conduce, más bien, a una reflexión sobre la educación y la civilidad.

    los distintos tipos de violencia y las lógicas que subyacen

    A partir del reconocimiento de la heterogeneidad de conductas que son consideradas habitualmente como violencia escolar, Dubet (1998) propone “romper” este objeto y analizar las lógicas que subyacen y, para ello, distingue tres tipos de violencia que responden a lógicas distintas: 1] la violencia “natural” de la adolescencia;5 2] la violencia social y 3] la violencia antiescolar.

    1] La violencia “natural” de la adolescencia

    Dubet (1998) se refiere a un tipo de violencia que ha existido siempre y que ha estado presente en la vida escolar de todos los tiempos y de la que los miembros de las distintas generaciones han sido partícipes. Se trata de las peleas entre compañeros y grupos; de las ofensas, injurias tanto entre alumnos como hacia los maestros, del típico cigarro y de algunas prácticas ritualizadas como las de inicio de los cursos. Desde el punto de vista de este autor, todas estas prácticas deberían ser consideradas como un tipo de desviación tolerada, es decir, concebirlas como parte de la vida escolar. Este autor aclara que para que pueda existir este margen de tolerancia, se requiere una especie de acuerdos de convivencia entre los distintos actores, en donde exista claridad acerca de los límites y las prohibiciones, es decir, hasta dónde pueden llegar las transgresiones. En este sentido, la formación de una desviación tolerada reposa sobre un acuerdo profundo acerca de las normas y las transgresiones, por ello no es casual que precisamente las sociedades sean las que tienen mejor demarcado ese margen de desviación tolerada.

    El problema que Dubet vislumbra es que en la actualidad estas conductas que podrían ser consideradas como tradicionales y entrar dentro de un margen de tolerancia, cada vez más son vistas e interpretadas como conductas violentas. En este sentido, la posibilidad de lograr acuerdo entre autoridades y alumnos se ha ido rompiendo. Dubet explica este fenómeno a partir de la distancia cultural que separa cada vez más, tanto a maestros y autoridades con los alumnos. Para el caso de Francia, es frecuente que los maestros provenientes de clase media laboren en escuelas en donde los alumnos tienen un nivel socioeconómico bajo, que se encuentran en barrios conflictivos, o bien, que los alumnos forman parte de familias inmigrantes, lo cual provoca un choque cultural para los maestros, quienes no comprenden los códigos culturales y las formas de relación de estos jóvenes. De esta manera, los maestros perciben como violentas algunas conductas que quizás han existido siempre, o bien, califican como violentas algunas conductas, que tienen otro sentido para ellos. Estas percepciones de la violencia, según Dubet, han llevado a que los márgenes de tolerancia se vayan cerrando y que no se pueda dar salida a un desfogue necesario.

    2] La violencia social

    Dubet (1998) distingue un tipo de violencia que no es propiamente escolar, sino que viene de fuera y entra a la escuela, es decir, es una violencia social que invade la escuela y la desestabiliza, porque la enfrenta a problemas no escolares, como los de carácter psicológico y social, para los cuales la propia escuela no tiene respuesta o no sabe cómo enfrentar. Enfatiza Dubet que ésta es la visión más recurrente para explicar la violencia escolar y la que resulta más cómoda para la escuela, ya que bajo dichos argumentos se evade la responsabilidad de la escuela y ésta aparece como víctima.

    Para este autor, la violencia social proviene de tres mecanismos:

    1] El agravamiento de las condiciones de vida de ciertos barrios populares franceses, esto es, el aumento del desempleo, la precarización de las condiciones de vida afectan los procesos de control y de socialización. Asimismo, los jóvenes perciben un futuro incierto, es decir, pocas oportunidades para el futuro. Este contexto es propicio también para una cultura juvenil de la delincuencia, que va desde el juego y la revuelta, hasta los diversos tipos de tráfico, propios de la economía subterránea. Estos mecanismos afectan sensiblemente a los grupos de inmigrantes, para quienes, además de dichas condiciones de precariedad, se agregan distancias culturales entre su país de origen y el mundo en el que viven, lo cual desemboca en problemas identitarios. Ante toda esta problemática social, la escuela no puede permanecer ajena, así como tampoco puede contenerla. 2] El proceso de masificación escolar es otro mecanismo que explica la entrada de la violencia a la escuela y tiene que ver con el acceso a la educación media superior de grupos sociales que antes estaban excluidos. De esta manera, si antes se daba un proceso de selección de los jóvenes y podían acceder a la escuela sólo aquellos jóvenes con más altos recursos económicos, a partir de los años ochenta, la escuela se abre a nuevos grupos sociales, de tal manera que comienzan a borrarse las diferencias entre el mundo juvenil y el mundo escolar. Se puede decir que se comienza a dar un amalgamiento entre la vida juvenil y la vida escolar, o bien, que la vida juvenil entra a la escuela y, con ello, los problemas que conlleva. Desde el punto de vista del origen socioeconómico, se trataría de la irrupción de los grupos juveniles más desfavorecidos en el espacio escolar que había sido ocupado tradicionalmente por las clases medias y altas de la sociedad francesa. 3] Relacionado con los mecanismos anteriores, la experiencia de exclusión de la que son objeto ciertos jóvenes afecta el sentido de la experiencia escolar, esto es, el sentido que los jóvenes le otorgan a los estudios, lo construyen desde un contexto de pocas oportunidades, de tal manera, que esperan poco de la escuela.

    Si bien se acepta que la violencia escolar, o las conductas violentas, se presentan en todo tipo de escuelas y niveles educativos, tampoco puede negarse que es más frecuente en aquellas escuelas que se ubican en barrios populares y conflictivos. Este hecho ha llevado también a una condena social, en la que se asocia de manera automática como violenta una escuela, por el simple hecho de ubicarse en estos barrios, o como sujeto potencialmente peligroso a quien asiste a dichas escuelas.

    Como se mencionó anteriormente, desde la perspectiva de la violencia social, la escuela aparece como víctima de un problema externo. Si bien, esta actitud genera unidad entre los miembros de la escuela para defenderse de su entorno, cierra la posibilidad de afrontar de manera crítica lo que sucede en el interior mismo de la escuela. Es innegable que la violencia social entra a la escuela a través de diversos mecanismos y formas, sin embargo, Dubet insiste en que ésta no es la única violencia que existe, sino que es tan sólo una modalidad, pese a que es la visión más común que se tiene para explicar la violencia escolar.

    3] La violencia antiescolar

    Dubet (1998) distingue un tipo de violencia escolar, que no sólo emana de la escuela, sino que genera la propia escuela. Este tipo de violencia se expresa por medio de conductas como la destrucción de material escolar, las agresiones e injurias contra los maestros y, en ocasiones, también por los padres de familia o por amigos de los alumnos. La violencia antiescolar responde a la violencia que ejerce la propia escuela; desde el punto de vista de Dubet, esta violencia es la más traumatizante, ya que no se puede acusar a la sociedad, ni a ninguna otra instancia, sino el problema viene de dentro y por esto, es el tipo de violencia que los maestros se resisten a aceptar, en tanto que los responsabiliza.

    Aceptar la existencia de la violencia antiescolar implica aceptar que la escuela jerarquiza, selecciona y ordena a los alumnos y en consecuencia, produce ganadores y perdedores. Para Dubet (2005a) una escuela basada en la competencia y en la meritocracia no es una escuela justa porque premia a los ganadores y desprecia a los perdedores, cuando las condiciones de los alumnos son muy desiguales. La humillación y el desprecio hacia los alumnos perdedores es quizá una de las razones que más fuertemente se encuentra detrás de la violencia antiescolar. No obstante esta humillación, la escuela culpabiliza a los perdedores y los hace sentir como responsables de su propio fracaso, sin considerar la pérdida de autoestima que se produce.

    Los alumnos al enfrentarse a esta lógica bajo la cual opera la escuela, tienen distintos tipos de respuesta, entre los que se encuentra la violencia antiescolar. Dubet (2005b) identifica tres tipos de reacciones: la primera reacción es de “retiro”, el alumno no juega más y sale de la escuela, suelen protegerse considerando que la verdadera vida está afuera. El individuo trata de salvar su autoestima evitando un juicio escolar. La primera reacción, a pesar de que es muy recurrente, se subestima, ya que no hace escándalo ni ruido. La segunda reacción consiste en que los alumnos “juegan el juego” de manera rutinaria, no se involucran en las tareas propiamente escolares, sino que simplemente las sobrellevan, tratan de “sobrevivir”, sin comprometerse, se trata de la indiferencia escolar bajo todas sus formas. La tercera reacción es la que podría considerarse propiamente como violencia antiescolar ya que es una respuesta frontal y agresiva tanto hacia los maestros como hacia los directivos. Esta reacción podría explicarse como una manera que tienen los alumnos, sobre todo los hombres, “para salvar su honor”, rechazando el sistema que los lleva hacia el fracaso y que los invalida. La lógica de esta reacción puede resumirse así: “como la escuela me obliga a vivirme como inútil, yo le declaro la guerra al sistema y a los profesores” (op. cit.). Como afirma Dubet (1995a), devuelven esa violencia como estigma contra quienes los estigmatizan. Estos alumnos se “salvan la cara” por medio de la violencia y basta una pequeña agresión para que los alumnos salven su honor agrediendo al maestro que los agredió. Este tipo de respuesta cuenta muchas veces con el aval del grupo, quienes sienten que se está defendiendo también su honor. Si bien un gran número de alumnos se construyen como sujetos gracias a la escuela, estos sujetos se construyen contra la escuela.

    Desde el punto de vista de Dubet (1998) este tipo de violencia escolar es una de las más fuertes, porque no reposa sobre ninguna crítica a la escuela, sino que la escuela permanece cerrada en sus propios juicios. Sin lugar a dudas, desde el planteamiento de Dubet, la violencia antiescolar no sólo lleva hacia una crítica a la escuela, sino que también hacia la llamada igualdad de oportunidades que se esperaba con la entrada masiva de jóvenes a la escuela y que ignoró que las diferencias sociales, económicas y culturales marcan caminos muy distintos entre los alumnos y, por lo tanto, fuertes reacciones hacia la escuela misma.

    detrás de la violencia escolar: sus fundamentos

    Dubet (1998) considera que cada uno de los tipos de violencia escolar se inscribe dentro de una filosofía social, que bien puede ser “culta” o “espontánea”, y que dichos tipos de violencia remiten a tres paradigmas esenciales de la violencia que aporta la tradición sociológica porque, cabe aclarar, la mayoría de las teorías sociológicas clásicas se fundan sobre una concepción del mal y de la violencia.

    El primer paradigma concibe que el hombre es violento por naturaleza y que dicha violencia debe tratarse por medio de la socialización. Esta perspectiva, un tanto durkheimiana, concibe que la religión, la moral y la educación son los antídotos de la violencia. Así, la violencia que persiste es percibida como anomia, como un problema o un defecto de la socialización y de la educación. Esta visión de la violencia subyace en la manera como los maestros, a partir de la distancia cultural que tienen con los alumnos, construyen las conductas de los alumnos como problema. Es el maestro que mira al alumno como “un salvaje” que no tiene educación.

    El segundo paradigma, es más extremo y tiene sus raíces en Thomas Hobbes. Desde esta perspectiva, la maldad humana y, por tanto, la violencia son inherentes a la condición humana, por ello y como una condición para la convivencia humana, los hombres ceden el poder a un estado fuerte que controle. Es así una mezcla entre interés y miedo lo que hace que se ceda la autoridad. Más que una filosofía claramente sustentada, esta visión opera como una filosofía espontánea que espera que las instituciones controlen y que clama por la restauración del orden y de la disciplina. Esta filosofía se traduce también en la idea de la escuela como santuario que debe protegerse y, por tanto, debe excluir a los alumnos más difíciles.
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