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Prefacio.

Cada vez que conversaba con algiin compafiero sobre la violencia escolar, me resultaba
interesante que casi todos se referian a la escuela secundaria con cierto pesar. Abundaban
las anécdotas sobre casos de violencia, humillacién a profesores, peleas, apodos, insultos, y
esto me hacia recordar mi estancia en una secundaria publica extremadamente violenta,
cercada por tres de las colonias mas conflictivas de esta ciudad (Colonias Centro, Buenos

Aires y Doctores).

En su interior cada situacion de violencia la vivi al limite, con cierta exageracién, como se
viven las cosas a esa edad. Hoy sé que verdaderamente arriesgaba la vida en muchas
ocasiones. Recuerdo una cantidad incontable de peleas, algunas mias y otras presenciadas,
tengo presente el ritual, y muchas las recuerdo muy nitidamente. En todos los casos, la
memoria me sugiere que para pelear habia motivos, pero no logro recordarlos, también
entiendo que existian reglas y cddigos de convivencia, lejanos ahora por el infalible

bloqueo de los afios.

Una tarde, al regresar a casa, observé una bolita, que es como llamabamos al grupo de
observadores de las peleas, y al acercarme noté que se trataba de estudiantes de secundaria.
El enfrentamiento no dur6 mucho tiempo, pero si mi curiosidad por tener acceso a ese
mundo de agresion. Al haber participado de joven en un entorno propicio para las peleas y
apodos, me parecié que en realidad habia mucho que estudiar mas alla de la pelea como
acto irracional o animal, desentrafiando el sentido que tenia para los participantes. Y asi

crecid mi curiosidad y nacid esta investigacion:

Hace ya algunos meses, cuando por fin ingresé en la secundaria que habria de estudiar,
observé a los alumnos durante el descanso, el cual dura veinte minutos. El patio se
convirti6 de pronto en una sociedad tumultuosa, con un conglomerado de alumnos
comiendo de prisa, comprando dulces y alimentos. Los ultimos diez minutos exhibian un

escenario de empujones, golpes y lanzamiento de objetos.



Entre los varones es comun la frase “que le pase”, y significa que el grupo debe golpear a
alguien en el brazo, quien no lo haga “le pasa” también. Esta practica es recurrente entre los
grupos donde todos “se llevan” y antes de pasar a esa fase se saludan de forma
significativa. Se trata con toda certeza, de un codigo, ya que los jovenes que “se llevan”,
estan obligados a ‘“aguantarse”; es decir, el ritual orienta la definicion constante de que se

trata de “un juego” (Bateson, 1976).

Durante el descanso pude ver también a jovenes simulando golpearse: poner guardia y tiran
golpes al aire; creia presenciar una danza anunciando una practica marcial. No es extrafio
que la primera impresion que se tiene de un escenario donde abundan golpes, empujones y
patadas sea la de un espacio violento. Esta idea se rompe, sin embargo, cuando observamos
a los jovenes sonreir, ser golpeados y golpear, después detenerse y regresar a su

camaraderia; algunos incluso llegan con gusto “a pasar”, es decir, a ser golpeados.

Este ritual de agresiones multiples, en ocasiones se parece al coqueteo. Recuerdo un
momento especifico, cuando una jovencita dio un golpe a un varén, avanzo entonces del
brazo de su amiga y a los pocos metros se detuvo sonriendo con coqueteria, el muchacho la
observaba confundido. Esto me permitié observar con claridad la distancia entre la
violencia y estas formas afectuosas de agresion que implican incluso cercania, pertenencia
y coqueteria, sustentadas probablemente en codigos compartidos por los jovenes alumnos,

quienes mediante ellos interpretan como violencia, agresion o juego estos ataques.

Hasta este momento, lo que se entiende cominmente como “violencia escolar” es para los
participantes una forma de cohesion, de compromiso de grupo y también un ritual amistoso.
El punto delicado es identificar la delgada linea entre el juego y el pleito ;En qué momento,

un participante considera que la agresion que recibe no es justa ni divertida?



La formacion.

Cualquiera que se acerca por primera vez a una escuela secundaria advierte un escenario
disciplinario, donde tras algunos momentos de rebeldia, se logra la formacion de los
alumnos. El grupo mejor formado avanza primero y eso estimula la obediencia relativa, ya
que nunca se observa una formacion completa. Los gritos de los prefectos a través del
microfono son significativos: “todavia hay ruido jévenes”, “;qué esperan para formarse?”’ y
posteriormente la toma de distancias y la media vuelta en tres tiempos que refuerza la
observacion hacia quienes no atienden “Leticia, estamos viendo hacia los salones”. Los
gritos, los nombres, la presencia de los maestros y la amenaza de permanecer de pie en el
patio hasta el final son los recursos con que cuenta la escuela para lograr la formacion. Este

acto de disciplina sigue siendo altamente punitivo.

Los alumnos avanzan en orden de género, primero las mujeres y después los hombres. La
ruptura de las filas es instantanea al momento de avanzar. Observamos grupos de dos o tres
jovenes avanzando, los ultimos de la fila ven la forma de rezagarse y reciben las
imprecaciones de los prefectos “;qué esperan?”’. Es conveniente indicar que son pocas las
ocasiones en que se dirigen a los alumnos con respeto, la mayoria de las veces escuchamos
gritos como ‘“‘chamacos bajense de ahi” o bien “;qué esperan para subirse?”, “Los voy a

apuntar para que les hagan un citatorio”.

La amenaza y el tono de autoridad son constantes durante y después de la formacion. Hasta
cierto punto, la observacion inicial es que existe cierto orden sostenido por los prefectos y
otros adultos. Observamos que cualquier adulto se dirigia con autoridad hacia los jovenes,
ya fuera prefecto, maestro, conserje o secretaria. Aun asi, pese a los gritos, los alumnos
permanecian algunos momentos en el mismo lugar, y en ocasiones incluso hasta que el
prefecto se acercaba y los empujaba con el brazo, amenazando con reportarlos o enviarlos a

“orientacion”.



Orientacion.

Esto llam6 mi atencién y me dirigi hacia la oficina de orientacion, con la finalidad de
observar la presencia de alumnos “indisciplinados”. Noté de inmediato la presencia de
padres de familia con sus hijos, y a pesar de que la orientadora me suplicé que le permitiera
“atender a los padres en privado”, escuché desde la estancia algunas razones. La primera
jovencita estaba ahi por decolorarse el fleco del cabello —acto prohibido por el reglamento-
y tras algunas recomendaciones a los padres de que pusieran atencion a la situacion, la
joven fue enviada al taller de belleza, donde la maestra le pintd6 el cabello

“apropiadamente”.

Noté la presencia de una joven sola y aproveché para hacerle algunas preguntas, cuando le
interrogué sobre si la habian mandado a orientacion, me respondid: “no, yo aqui estoy”,
ante mi perplejidad me dijo: “si, me mandaron a que me sentara aqui porque acabo de
pelearme”, le pregunté que durante cuanto tiempo, ya que eran las diez de la mafana y a las
diez cincuenta tocan la “chicharra” para el descanso. Me respondio: “hasta la salida”, esto
es a la una cuarenta, asi que naturalmente me pareci6 un castigo desmesurado. Me aclard
que estaban tratando de contactar a sus padres, pero ella habia dado mal el numero, asi que
no los localizarian. La razén: se habia peleado con una chica, con la cual “se traian ganas”
desde primero, le habia lastimado una pierna por “jalarle los pelos”. Le pregunté si tenia
miedo de haberla lastimado y me dijo: “no, no es mi culpa, sélo me defiendo ;para que se
mete conmigo?”’, entonces pregunté si no tenia miedo de que se vengara y me respondio

con total tranquilidad “mas vale no tenerle miedo a nadie”.

Me asombr¢ la reduccion de inhibiciones hacia la agresion, y supuse que provenia de una
consideracioén de normalidad y justicia: “para que se mete conmigo” y “mas vale no tener
miedo”, me parecian frases que respondian a reglas, es decir, al conocimiento de un modo
correcto o incorrecto de actuar, aunque ella no pudiera formular conscientemente este

marco regulado, pues como indica Habermas (2002: 23):

En general, un actor que sigue una norma -o que la vulnera- debe tener, al menos de forma intuitiva, un

concepto de la regla que se halla en la base de su conducta.



Le pregunté si era la que mejor peleaba en la escuela y me respondi6é que no, sefialindome
a la chica del fleco decolorado, “ella, ella es”, me dijo casi susurrando, “pero un dia de

estos le voy a cantar un tiro”.

Introduccioén.

De acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud, la violencia es una de las principales
causas de muerte en la poblacion mundial entre los 15 y los 44 afios. Segiin un informe
reciente (2002) ', se trata de un asunto cotidiano: se presenta en las calles, las familias, los
medios de comunicacion, los lugares de trabajo y las escuelas, creando la percepcion

generalizada de que se trata de algo inevitable en las relaciones sociales.

Segun las estadisticas, Latinoamérica y el Caribe se encuentran como las regiones mas
violentas del mundo, siendo los jovenes quienes mas ejercen y sufren la violencia. De esta
manera, mientras son los jovenes -especialmente los varones- quienes ejercen y sufren
mayor violencia fisica, son también quienes fallecen, en mayor niimero, por accidentes

violentos y suicidios. En contraste, las mujeres sufren mayor violencia doméstica y sexual.

El informe de 2003, emitido por la OMS, muestra que la tasa de homicidios en jovenes de
entre 15 y 29 afios fue de 101.7 por cada cien mil en varones y 11.5 por cada cien mil en
mujeres, sin contar las diversas condiciones de violencia a las que estan expuestos y que no

concluyen en la muerte (Rodriguez, 2006: 9).

Sin embargo, la palabra violencia es de uso comun y se usa para designar una multiplicidad
de practicas; si dicho término no fuera tan recurrente seria mas facil decidir cuando
utilizarlo y cuando repudiar su uso, pero como no es asi, al estudiar la violencia, asumimos
el desafio de sistematizar y clarificar un conocimiento que normalmente damos por

sentado, un uso de la palabra que generalmente es ambiguo.

! Informe mundial sobre la violencia y la salud, publicado en espafiol por la Organizacion Panamericana de la
Salud, para la OMS (2002).
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Pocos términos son tan imprecisos como el de “violencia”, su ambigiiedad tiene que ver
con las multiples definiciones que de la misma se han hecho. Muchos escritores, desde
diversas disciplinas®, se han enfocado en conceptualizar y definir la violencia, tratandola
como una cualidad individual (violento), una accion (violentar) o bien los efectos de una

accion (orden violento).

En consecuencia, el mayor problema para el abordaje de la violencia, ademas de la creencia
en su normalidad e inevitabilidad, es la dificultad para lograr una definicién univoca de la
misma. La diversidad de cddigos morales en los distintos paises, e incluso entre estados y
grupos sociales, hacen que la definicion de la violencia se encuentre estrechamente
vinculada con el relativismo cultural (Moore, 2007: 412). Esto significa que las practicas
inaceptables que define un grupo social, estan fuertemente ligadas a sus particularidades
culturales, dificultando la construccion de una definicion de cardcter universal, ya que una

misma accidn puede o no ser clasificada como violenta e inaceptable.

La violencia puede servir también como un instrumento politico, si no se considera quién la
define y con qué propdsito, por ejemplo: las acciones violentas realizadas por grupos
militares o policiacos son consideradas aceptables, permitiendo la valoracion de codigos
formales tales como: disciplina, arrojo, competencia, jerarquia, valentia, fidelidad, lealtad,
honor, heroicidad; a partir de lo cual se valoriza la dureza fisica y la dureza emocional en
procesos de autorevelacion (Cf. Ramirez, 2010: 355). Asi, las practicas de violencia
configuran un orden social en construccion permanente, donde el monopolio legitimo de la
violencia, sefialado por Max Weber (2004: 28), estd concedido al Estado y sus fuerzas
judiciales y militares, descalificando y sancionando el uso de la violencia en niveles

particulares.

2 Aaron T. Beck (2003), Cortés Altamirano, Guadalupe (2006), Harris, Marvin (2001), Lamas, Marta. (2003),
Marcuse, Herbert (1981), Sarah Garcia Silberman y Luciana Ramos Lira (2000), Tapia Campos, Martha
(2006), Wieviorka, Michel (1991), Genovés, Santiago (1992), Elias Norbert (1994), Coser, Lewis A. (1961),
Merton, Robert K. (1975), Foucault, Michel (1988), Duvignaud, Jean (1990), Kurnitzky, Horst (2005),
Sabucedo y Sanmartin (2007), Berthier, Castillo Héctor (2004), Bourdieu, Pierre (2003), Freud, Sigmund
(1986), Lomnitz, Abarca, Burgois, Sepulveda, Feixa y Ferrandiz en Feixa Ferrandiz (2005), etc.
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Al respecto, creemos fecundo sefialar que toda violencia particular tiene como contexto una
violencia social, es decir, aspectos del orden social vigente, donde ciertas practicas
violentas son consideradas “normales” en el transcurso de nuestra vida cotidiana. Estas
violencias tienen como referente histdrico una falta creciente de oportunidades educativas y
laborales en nuestra region, una fuerte influencia de la logica neoliberal, una enorme
desigualdad econdmica, una gran tolerancia social a la violencia, alto consumo de drogas y

alcohol, ademas de una larga historia de expectativas tradicionales en los roles de género.

Por dicha razon, diversos autores prefieren hablar de violencias sociales caracterizadas por
el ejercicio del poder que se realiza con la intencidon de someter, doblegar y realizar dafo
fisico y emocional a sujetos, grupos y sectores sociales contra su voluntad (Cf. Nateras,
2010: 240); estas violencias se estructuran a través de redes de poder entre instituciones y
sujetos: por ejemplo escuelas y alumnos; y se solidifican en instancias antidemocraticas. La
escuela es un espacio propicio, ya que en ella los alumnos por lo general no participan de

las decisiones que se toman y que indudablemente les afectan.

Problemas de definicion.

Los individuos no son sélo sujetos de la violencia, sino también objetos de ella. Dada la
complejidad del concepto, la OMS ha propuesto establecer una conceptualizacion de la
violencia a partir de sus efectos, destacando los dafios que provoca en quienes son

afectados por ella. La definicién de dicho organismo, a partir de lo anterior, es la siguiente:

El uso deliberado de fuerza fisica o el poder, ya sea en grado de amenaza o efectivo, contra
uno mismo, otra persona o un grupo o comunidad, que cause o tenga muchas
probabilidades de causar lesiones, muerte, dafios psicologicos, trastornos del desarrollo o

privaciones (OMS, 2002).

A partir de esta definicion, la OMS ha realizado una clasificacion de diferentes formas de la

violencia:
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a)  Violencia autoinflingida: la que se comete contra uno mismo (suicidios, pensamientos
suicidas, autolesiones).

b)  Violencia interpersonal: cometida por un individuo o grupo contra otro (familiar o de
pareja, doméstica, comunitaria).

¢)  Violencia colectiva: cometida por organismos de seguridad, organizaciones terroristas. Se
subdivide en Violencia social: la que promueve los intereses de ciertos grupos o clases
sociales; Violencia politica: incluye la guerra y la represion de los aparatos estatales o
paraestatales; y Violencia econdmica: motivada con fines de lucro (Abad y Goémez,

2008:17)

Esta definicion presenta dos ventajas:

* Incluye las diversas manifestaciones de la violencia que acontece en la vida cotidiana de
las personas, las familias y las comunidades.

* Capta la naturaleza de los actos de violencia, la importancia del entorno, la relacion entre
el agresor y la victima, y los posibles motivos de la violencia.

Por otro lado, la inclusion de la dimension “poder” da cabida a los actos violentos que
derivan de una relacion desigual, lo que permite incluir las amenazas y la intimidacion asi
como aquellos actos por omision o descuido, el maltrato fisico, sexual y psicologico, el
suicidio y otras formas de autoagresion (Idem: 18).

Esta atencion especial en las consecuencias tiene como finalidad la medicion de la
violencia y su comunicacién a diversas culturas, es decir, la difusion de qué practicas
“deben” ser consideradas violentas, con la finalidad de encontrar las “raices” que permitan
su prevencion. Como la violencia provoca dafios en la salud de las victimas y representa
una gran carga para las instituciones sanitarias, se entiende como un asunto emergente de
salud publica. De este modo, la intencion del discurso de la OMS es realizar una inversion
de la violencia como problematica de tratamiento puramente judicial y policial “ley y

orden”, en un asunto de comprension y prevencion de la violencia.

La prevencion de la violencia tiene diferentes niveles, y lo ideal es que éstos se integren y
complementen: el primero es el nivel de represion y control, basado en la intervencion del
sistema policiaco y judicial, a través de la intimidacion mediante la exclusion carcelaria y la

suspension de los derechos civiles; el segundo es el nivel de prevencion, basado en los
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sectores relacionados con la atencion, rehabilitacion, cuidado y control de las victimas y
agresores, y un tercer nivel es el de la promocién, consistente en afianzar el desarrollo
humano y reestablecer el tejido social, con la finalidad de generar las condiciones que

eviten las practicas violentas.

En ese sentido la prevencion no consiste tan sélo en impedir la aparicion de un acto de
violencia; sino también en las medidas capaces de detener su avance y prevenir sus
consecuencias, deteniendo la escalada. Puede tratarse de una prevencidon primaria,
secundaria o terciaria, en el siguiente orden: evitar que el dafio aparezca, disminuirlo si ya
aparecié y por ultimo evitar que se repitan sus consecuencias si el dafio ya fue causado.
Esta ultima etapa, la fase terciaria, se basa en la prevencion como promocion de la salud,
ya que tiene como interés primordial la realizaciéon de acciones que fortalezcan las
habilidades y capacidades de individuos y comunidades para generar un clima de relaciones
sociales impermeable a la violencia, modificando las condiciones sociales, ambientales y

economicas

Dado lo anterior, el consejo directivo de la Organizacion Panamericana de la Salud (OPS)
reconocid en 1993, la necesidad de abordar la violencia como un asunto de salud publica
que requiere como respuesta, un trato emergente de los gobiernos y de la sociedad en
general. Por dicha razon, en diversos paises de América Latina, la OPS en colaboracion con
la Cooperacion Técnica Alemana (GTZ) ha promovido diversos proyectos de desarrollo y
prevenciéon de la violencia en jovenes. Desafortunadamente, el caracter reactivo y
terapéutico de la respuesta del sector salud, puede conducir, si estd mal enfocado, a la
criminalizacion y patologizacion a ultranza de los involucrados en situaciones de violencia,

como se vera a lo largo de este estudio.

Definicion de violencia

La imprecision del término violencia y los desacuerdos valorativos que le rodean, hacen
obligatorio definir el sentido que se utilizard en este trabajo: entendemos a la violencia

como acciones fisicas, verbales o de exclusion, cuya intencion es hacer dafio u obligar a un
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individuo a realizar actos contrarios a su voluntad, mediante un exceso de fuerza y poder,
generando un orden asimétrico relativamente estable. Siguiendo esta definicion, llamamos
violencia escolar al exceso de fuerza y poder que genera un orden asimétrico al interior de
los centros escolares, sea entre directivos y profesores, profesores y alumnos, prefectos y
alumnos, o bien entre alumnos exclusivamente. Consideramos, por lo tanto, como un efecto
inevitable de la violencia reiterativa, la construccion de un orden asimétrico que es
naturalizado por los involucrados y se encuentra fuertemente codificado, permitiendo la
continua socializaciéon de nuevos participantes; ya que el orden implicito de la violencia
compromete simbolicamente a todos los participantes (agresores, testigos, victimas e

instigadores).

Compartimos el supuesto de que la violencia no concluye en los actos, sino que “genera
nuevos procesos y respuestas y produce alternaciones y consecuencias en los ambitos
individual y colectivo” (Agudelo citado en Ramirez, 2010: 352). En este sentido, la
violencia es creativa, ya que detrds de las acciones de violencia surgen y se reafirman

fuerzas, proyectos, luchas simbdlicas y relaciones de poder.

Tenemos la conviccion de que la violencia y sus consecuencias pueden prevenirse y
resolverse, pero ello requiere un riguroso proceder cientifico que permita la identificacion
del problema y sus posibles causas, la planificacion, la experimentacion y también la
evaluacion de las acciones que se realicen al respecto. Esta estrategia metodologica debe
ser multidisciplinaria, ya que la medicina, la epidemiologia, la psicologia, la economia, la
pedagogia, la criminologia y la sociologia pueden alumbrar con mayor amplitud el caracter
multifacético de la violencia. El conocimiento de corte cientifico pretende complementar
las respuestas de la justicia penal y de los derechos humanos a la violencia, ofreciendo
mayores elementos de comprension y también de colaboracion. Esta tesis pretende ser una

aportacion a la complejidad de dichos estudios.
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(Por qué estudiar la violencia en secundarias publicas de la ciudad de México?

La escuela secundaria forma parte de la educacion basica obligatoria en México, desde
1993°. Pero hasta la Reforma Integral de la Educacion secundaria (RIES), contenida en el
Programa Nacional de Educacion 2001-2006 (Reyes, 2009:15), las secundarias de nuestro
pais se afianzaron como parte de la educacién basica obligatoria. Hoy en dia, la mayor
parte de los hombres y mujeres mexicanas pasa un promedio de tres afios de su vida dentro

de las secundarias publicas y privadas.

Al respecto, el plan nacional de desarrollo 2007-2010 enfatiza en la importancia de que
todos los mexicanos tengan acceso a la educacién, como establece el articulo tercero
constitucional. Dicho informe sefiala también, que se ha alcanzado una cobertura cercana al
100% en educacion primaria y una importante expansion en la educacion secundaria, dando
continuidad a la Reforma de la educacion basica de 1993, y a los cuestionamientos del
Programa Nacional de Educacion 2001-2006, planteando el fortalecimiento de la carrera
magisterial en educacion basica y los consejos de participacion social en las escuelas

publicas del pais.

Aparte, el informe sefala un rezago educativo que afecta a treinta millones de personas
aproximadamente, quienes no concluyeron o nunca cursaron la educacién primaria y
secundaria, por lo cual, actualmente el promedio de afios de escolaridad entre 14 y 24 afios
de edad es de 9.7 anos. En ese mismo sentido, segiin datos del Programa Nacional de
Juventud 2008-2012, la situacion de rezago educativo respecto de la educacion basica en
Meéxico, afecta notablemente al 30% de los jovenes de entre 12 y 29 afios de edad (Sudrez,

2010: 92).

3 Citaremos a proposito el articulo 4 de la Ley General de Educacion: Todos los habitantes del pais deben
cursar la educacion preescolar, la primaria y la secundaria. Es obligacion de los mexicanos hacer que sus hijos
o pupilos menores de edad cursen la educacion preescolar, la primaria y la secundaria (Ley General de
Educacion, 1993).
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Sin embargo, en relacion con quienes si cursan estos niveles escolares, las pruebas de
EXCALE y ENLACE del Instituto nacional para la evaluacion de la educacion (INEE) y la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) evidencian un serio problema de calidad educativa,
muchas veces asociado al nivel socioeconémico de los alumnos. De acuerdo con estas
pruebas, las escuelas privadas obtienen mejores calificaciones en las diversas areas de
conocimiento, que las escuelas publicas; lo cual es muy preocupante si se considera que el

87% de los jovenes mexicanos cursan la educacion bésica en instituciones publicas.

Por su parte, la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE),
mediante su prueba PISA clasifica la educacion en México como una de las peores del
mundo®. Resultados que muchas veces se enlazan con las pruebas nacionales de evaluacion
mencionadas, ya que, como se ha indicado, segun el Instituto Nacional de Evaluacién de la
Educacion (INEE), la educacion de las secundarias privadas es mucho mejor que la

impartida en centros de educacion publica.

Esta situacion sienta las bases a un discurso tecndcratico y neoliberal donde se afirma que
la educacion debe corresponder a las necesidades del mercado, y ésta empieza a dejarse en
manos de particulares, con acceso exclusivo a jovenes privilegiados y profundizando la
desventaja de los jovenes mas desprotegidos cultural y econdémicamente (Sudrez, 2010:
112). Situacion que evidencia serios problemas de calidad educativa sin gran repercusion
en las politicas publicas de nuestro pais, que continian preocupandose en mayor medida
por la cobertura, sin considerar las condiciones socioecondmicas y culturales de los

jovenes.

La gran mayoria de estos jovenes no tendran acceso a la educacién media-superior ni
superior, y si lo lograran, verian que mayor escolaridad no implica acceso asegurado al
mundo laboral ni movilidad social, ya que actualmente la preparacion académica no
implica insercion asegurada a la vida productiva ni movilidad ascendente y por lo tanto no

garantiza una mejor retribucion econdmica (Suarez, 2010: 92). Ademas, pese al

* Como muestra Suarez (2010) en la evaluacién de la prueba PISA, México ocupé el lugar 49 de 57 paises
evaluados, destacando que el 51% de alumnos de 15 afios no alcanza el minimo requerido por la sociedad del
conocimiento.
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reconocimiento de la multiculturalidad, la educacion publica sigue al servicio de una
cultura especifica, educando a los jovenes marginales para el trabajo -mediante una

formacion técnica- més que para la profesionalizacion.

Este escenario provoca que muchos de los esfuerzos educativos pierdan sentido para los
jovenes y ello genere miedo a la exclusion y sentimientos de frustracion, ya que, como
indica Garcia Canclini (2010: 438), la vivencia de los jovenes respecto del futuro se
sintetiza en: “...la frase propuesta por la ENJ realizada en México en 2005: el futuro es tan

incierto que es mejor vivir al dia, y por eso la eligié mas de la mitad de los entrevistados”.

Dicha situacion puede estar relacionada con la praxis educativa, la falta de incentivos, los
choques culturales entre jovenes y escuela, o bien en ciertas practicas cotidianas de
violencia que afectan a la permanencia de los jovenes en centros escolares y su, cada vez
mayor, deseo por dejar los estudios e ingresar en la vida laboral (Suarez, 2010:93). Al
respecto, los resultados de la Encuesta Nacional de Juventud (2005) sefialan que el 68.6%
de los jovenes de entre 12 y 14 afios, y el 30.3% de entre 15 y 19, dejaron los estudios
porque “no les gustaba estudiar’; ademas, la Encuesta Nacional de Juventud 2005, muestra
que casi dos tercios de la juventud mexicana trabaja desde los 15 afios (43.9% soélo trabaja,
17.1% estudia y trabaja), 21% en su mayoria mujeres, no estudia ni trabaja, y 16.1% soélo

estudia (Arteaga, 2010: 29).

No basta, por lo tanto, con ampliar la cobertura. Es necesario garantizar el mejoramiento
educativo, la seguridad, la motivacion y la participacion democratica al interior de los
centros escolares. Esto implica reconocer que la edad de los jovenes influye también en la
manera como habitan los espacios y les confieren sentido, considerando, ademas, que la
obligatoriedad de la educacion bésica es significada y definida por los alumnos de una

manera especifica.

> ENJ 2005, IMJ/CIEJ.
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Educacion basica.

La educacién basica en México tiene como finalidad la elaboracion y aplicacion de normas
que permitan la igualdad de oportunidades a todos los nifios y jovenes del pais para
acceder, permanecer y obtener resultados de calidad para continuar con su formacion
profesional o insertarse en la vida laboral. Se trata, como sefala la Subsecretaria de
Educacién Basica (SEB®, 2010), de garantizar el derecho a la educacion estipulado en el
articulo tercero constitucional, administrando adecuadamente los recursos para construir

una politica centrada en el aula y la escuela.

Segun la SEB, los objetivos centrales de una educacion basica consisten en lograr la equidad
social y la igualdad de oportunidades para todos los alumnos. Sin embargo, los resultados
recientes en materia de cobertura, retencion, eficiencia terminal y calidad, no son
alentadores. Por ejemplo, de acuerdo con la estadistica educativa, en 2006-2007, cerca de
700 mil alumnos no asisten a la escuela secundaria, en ninguna de sus tres modalidades, a
pesar de su caracter obligatorio, cerca de 400 mil alumnos abandonan la escuela cada afo y

una quinta parte de los alumnos reprueba por lo menos una materia cada afo.

Como se ha mostrado, evaluaciones externas (OCDE) e internas (INEE) evidencian que
quienes concluyen la educacidon secundaria en los tiempos establecidos no necesariamente
cuentan con las competencias necesarias para seguir adelante con su formacion profesional
y, por lo tanto, para muchos jovenes la secundaria es el ultimo nivel educativo que podran
alcanzar. Sin embargo, dada la tasa de jovenes que actualmente cursan el nivel secundaria
en México’, la escuela secundaria puede ser vista como un plataforma estratégica en el

desarrollo econdmico y social del pais (SEP, 2010).

% Es hasta 2005 cuando, con la promulgacion del reglamento interior de la SEP se crea la subsecretaria de
educacion basica (Seb) que en 2007 implementara el Programa Escuela Segura.

7 Para el ciclo escolar 2002-2003, la cobertura bruta de secundaria en el pais era 85.6% y la cobertura neta
70.1%. La cobertura bruta se obtiene al dividir la matricula de secundaria de todas las edades entre la
poblacion de 13 a 15 afios, mientras que la cobertura neta restringe tanto la matricula como la poblacion a las
edades normativas que en el caso de la secundaria es de 12 a 14 afios. La cifra en secundaria era en 2002-2003
alrededor de 5 millones 660 mil 70 alumnos, distribuidos en 29 mil 749 escuelas (Fuente INEE).
Actualmente, de acuerdo con la directora Margarita Zorrilla Fierro, la cobertura es del 81.5% (El universal, 15
de marzo del 2010)
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Por otro lado, el derecho a la educacion solo puede garantizarse en un entorno seguro y
democréatico, donde los alumnos aprendan a poner limites, negociar y resolver conflictos de
manera pacifica, evitando la discriminacion y los escenarios de violencia, como senala el
articulo tercero constitucional® y también la Ley General de Educacion’. Este clima de
seguridad no consiste s6lo en garantizar la seguridad de los alumnos al interior de los
centros escolares sino también en el entorno social que lo circunda, mediante una estrategia

eficaz de prevencion y control de la violencia.

Sin embargo, esto se ha traducido muchas veces como “necesidad de controlar a los
alumnos”, con lo cual el centro escolar pretende cumplir una funcién disciplinaria mas que
educativa, conformédndose como una instancia de control juvenil y desmotivando las
iniciativas de los jovenes que las habitan, sancionando ademas sus diferencias respecto de
los modelos (valores, simbolos, saberes) hegemodnicos. (Cf. Suarez, 2010: 90). Esto ha
conducido a politicas publicas puramente centradas en la criminalizacion: camaras de
seguridad en las escuelas, revision de mochilas, expulsiones, castigos mayores a

delincuentes jovenes, etc. (Rodriguez, 2011:2).

Lo anterior tiene como contexto la funcion, historicamente asignada a la institucion escolar,
como espacio de control, disciplina y normalizacién de las conductas, mediante estrategias
pedagogicas que hasta nuestros dias siguen sin ser llamadas violentas (golpes y castigos
punitivos a los alumnos, descalificacion y ridiculizacion, etc.). Un claro ejemplo de lo
anterior, es que en la Encuesta Nacional de Juventud 2005-2006, aplicada a jovenes de
entre 12 y 29, a pregunta expresa en relacion con la escuela, el 26.9% sefiala como un gran

problema la violencia entre compafieros, el 25.3% la ubicacion del plantel, el 24.2% la

8 Articulo 3°.- Todo individuo tiene derecho a recibir educacion. El Estado —Federacion, estados, distrito
federal y municipios- impartirda educacion preescolar, primaria y secundaria. La educacion preescolar,
primaria y la secundaria conforman la educacion basica obligatoria.(Reformado mediante el decreto publicado
en el diario oficial de la federacion, el 12 de noviembre del 2002).

? Articulo 8.- El criterio que orientara a la educacion que el Estado y sus organismos descentralizados
impartan -asi como toda la educacidén preescolar, la primaria, la secundaria, la normal y demas para la
formacion de maestros de educacion basica que los particulares impartan- se basara en los resultados del
progreso cientifico; luchara contra la ignorancia y sus causas y efectos; las servidumbres, los fanatismos, los
prejuicios, la formacion de estereotipos y la discriminacion, especialmente la ejercida en contra de las
mujeres.
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inseguridad y solo entre un 10 y 11% considera que los maestros ejercen violencia sobre los

alumnos.

En relacion con la perspectiva de los profesores, durante mucho tiempo la violencia escolar
solo fue entendida como indisciplina, negando o minimizando aquellos actos que no
pudieran clasificarse de esa manera. Un ejemplo ilustrativo es la respuesta recurrente de un
exdirector de secundaria, quién se retird6 hace 30 afios de sus funciones, a la pregunta

expresa: “;Recuerda como era la violencia en las escuelas cuando usted era director?”

En mis tiempos no habia violencia, no, nada, yo los controlaba muy bien para que no fueran
indisciplinados [... ] {Pero sabe por qué no habia violencia? Porque los alumnos antes si respetaban a
sus maestros y los papas dejaban que los regafaran o castigaran, por eso (Profesor Domingo, 10 marzo

2011).

Dificultades internas.

La escuela secundaria publica ha sido objeto de numerosas politicas publicas en los tltimos
anos y es indudable que la Reforma de la Educacion Basica ha posibilitado un énfasis
significativo en los centros escolares medios de nuestro pais, ya que siendo espacios en que
transcurren diariamente una gran cantidad de tiempo los jovenes mexicanos, no son ajenos

a las demandas sociales en materia de educacion, equidad y seguridad.

No olvidemos que la escuela secundaria sigue siendo una de las primeras instancias de
socializacion, participando en los complejos procesos de adscripcion identitaria, las
tensiones estructurales y también la constitucion de ciudadanos (Di Leo, 2009: 68). Aunque
sabemos que la incorporacion de jévenes, dada la obligatoriedad de la educacion basica, no
ha sigo homogénea, conduciendo a la fragmentacién que acrecienta las desigualdades

sociales al interior de los centros escolares.

Esto implica que las escuelas secundarias de nuestro pais se encuentran con diversos
problemas internos y externos. Los problemas externos tienen relacion con los proyectos

educativos planteados desde la secretaria de educacion publica, sustentados en la eficiencia
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terminal y la calidad educativa; los segundos se relacionan con los diferentes contextos
sociales que rodean a los centros escolares, el origen familiar y sociecondmico de los
alumnos, y las cuestiones de salud, rendimiento académico y seguridad que ello conlleva.
No debe omitirse que los alumnos son jovenes sociohistoricamente situados, y esta posicion
se vincula fuertemente con sus practicas, valores y dindmicas identitarias;, ademas de
enlazarse con el despliegue de sus autonomias, en el sentido de incorporar a las
instituciones sus experiencias y procesos personales y colectivos de adscripcion identitaria

(Idem, 2009: 69).

Crisis de las estructuras de acogida.

Las llamadas estructuras de acogida fueron durante mucho tiempo la familia y la escuela,
ya que la primera intervenia en los procesos de socializacion primaria y seguridad, y la
segunda favorecia la apertura de horizontes hacia el futuro laboral o profesional de los
jovenes. Sin embargo, en nuestros dias ninguna de las dos puede asegurar un futuro
promisorio, debido a que la familia es cuestionada en sus valores tradicionales y la escuela
ya no es un espacio de saberes fiables, al competir con otros medios de informacion tales

como la television y el Internet.

En nuestros dias, la confianza juega un papel central en los procesos de adscripcion
identitaria de los jovenes mexicanos, ya que las llamadas “estructuras de acogida” se han
tranformado (Suarez, 2010), dejando sin soporte ni seguridad a los jévenes en una realidad
contingente y a menudo hostil. Por ello, no es extrafio que la estructuracion de vinculos de
confianza en la interaccion de los alumnos entre si sea fragil, construyendo en escasas
ocasiones verdaderos lazos de amistad que les proporcionen un sentimiento estable de

confiabilidad en sus respectivos pares.

Este escenario de desarmonia y confianza inestable es territorio propicio para la aparicién
de formas especificas de violencia, puesto que muchas veces, en oposicion con los modelos
culturales dominantes que pretenden ejercerse desde los centros escolares, los jovenes

resignifican y redefinen su estancia al interior de dichos centros, mediante complejos
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procesos de construccion identitaria con una fuerte tendencia contraescolar (Suérez, 2010:

91).

De este modo, los jovenes habitan un escenario incierto heredado por lo adultos y el cual se
ven obligados a cuestionar y redefinir, evidenciando que la escuela secundaria no es s6lo un
lugar de ensefianza-aprendizaje en términos escolares, sino también un espacio privilegiado
para la socializacion de los jovenes que las habitan; en ellas aprenden a relacionarse con los
demas, a compartir sus preocupaciones en relacion con la sexualidad, el uso o no de drogas
y los noviazgos. También en este espacio, muchos joévenes rearticulan la violencia que
probablemente padecen en sus entornos familiares y sociales. Es un espacio donde se
redefine lo que significa ser hombre o mujer, y también la complejidad de las vinculaciones

afectivas.

(en el centro escolar) se rearticulan las violencias sociales que probablemente padecen en
sus ambitos familiares y que tienden a reproducir, y hay expresion de sus incipientes
noviazgos. Importan también sus relaciones de amistad, en tanto que los &mbitos
educativos son uno de los espacios mas significativos en relacion con las afectividades

vividas (y a veces padecidas) por los jovenes (Nateras, 2010: 252).

En ausencia de codigos normativos inamovibles, los jovenes construyen sus propios
codigos de evaluacion y mantenimiento de la confianza, a esto le llaman comunmente
llevarse. Como mostraremos a lo largo de este documento, en el caso de la violencia
escolar los constantes roces fisicos entre los estudiantes no necesariamente son violentos,
ya que adquieren diferentes significados dentro de los marcos sociales y simbdlicos de los
estudiantes. Estos marcos orientan las practicas e interpretaciones de quienes comparten el

mismo horizonte de significacion.

La intencion de este trabajo es evaluar la potencialidad contextual que permite la aparicion
de formas convencionales de violencia al interior de los centros escolares, altamente
valoradas y compartidas por los alumnos, como las peleas y la asignacion de sobrenombres
insultantes. Para ello hemos revisado diferentes modelos de abordaje de la violencia,

privilegiando la perspectiva sociologica y empleando el andlisis cualitativo, con el fin de
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aproximarnos a una interpretacion densa de la experiencia social de los sujetos respecto de
la violencia al interior de los centros escolares, identificando la red de poder en que

participan y también los codigos implicitos que comparten.

La presentacion de este documento se sustenta en tres capitulos:

=> En el primer capitulo realizamos una breve revision de los discursos sobre
agresion procedentes de diferentes disciplinas cientificas, destacando la etologia, la
sociobiologia, el psicoandlisis y la medicina. Dichos modelos de conocimiento
continuan rastreando una posible determinacidon bioldgica, genética y fisioldgica de
la conducta agresiva. Sin embargo, es dificil encontrar en el ser humano cualidades
que no estén inmediatamente moldeadas por la cultura. Posteriormente retomamos
dos dimensiones psicosociales de gran importancia en los estudios sobre violencia,
los andlisis de frustracién-agresion / conductista-ambiental, y la teoria del
aprendizaje social, con la finalidad de entender los complejos procesos de

socializacion y aprendizaje de la violencia.

Sin embargo, en nuestro estudio privilegiamos la perspectiva socioldgica, poniendo
especial énfasis en las respuestas racionalistas, normativistas y creativas que de la
violencia se han hecho, poniendo atencidon en los procesos de socialidad primaria,
los ambitos de sentido, la actitud natural y su relacion con la hostilidad y la agresion.
Elaboramos también unas breves coordenadas teodricas sobre la definicion de
violencia y los codigos implicitos de la violencia, utilizando la teoria de Hans Joas,
G.H. Mead, Alfred Schiitz, Aaron T. Beck, Barrington Moore Jr y Michel Foucault
principalmente, con la intencidén de dar cuenta de los complejos procesos sociales que
se viven al interior de un escenario conflictivo como es el centro escolar. Por ultimo
seflalamos que la mayoria de las definiciones de violencia acentian el exceso de
fuerza y poder, pero lo excesivo solo puede entenderse desde la reconstruccion de
horizontes socio-culturales y ambitos de sentido, desde los cuales se descalifican y

aprueban practicas.
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=>E] segundo capitulo consiste en una revision de la violencia escolar, considerando
sus diversas manifestaciones, que rebasan en muchos sentidos lo que hoy se entiende
como bullying®™. Evaluamos los riesgos que conlleva tratar las causas de la violencia
escolar exclusivamente como violencia entre nifios o jovenes, ya que esto conduce
muchas veces a la traduccion inexacta de violencia escolar como indisciplina,
dejando de lado muchas formas de violencia que este sector social sufre. Mostramos
ademas que la violencia escolar reducida a bullying, posibilita la irrupcion de
discursos biologico-etologicos, médico-psicoldgicos y pedagdgico-morales que
pueden conducir a la criminalizacion y patologizacion a ultranza de los jovenes, al

desconocer sus puntos de vista y los factores sociales que inciden en sus acciones.

Consideramos que, en contraste con estudios europeos que focalizan la violencia
escolar como violencia entre pares (bullying), en nuestros contextos latinoamericanos
es indispensable no descuidar el entorno social violento que rodea a muchas de
nuestras escuelas y también la creciente desigualdad social, que inciden casi
directamente en las diferentes acciones de violencia al interior de los centros
escolares (Rodriguez, 2011:4). Esto implica analizar diversas formas que adquiere la
violencia en los centros escolares, no solo en relacion con los alumnos, sino también

con el personal docente y la institucion.

Por lo anterior, a lo largo del capitulo reflexionamos sobre los diferentes abordajes de
la violencia escolar y sus limitaciones, destacando un cruce significativo entre los
estudios sobre juventud y el estudio de la violencia escolar; revisando, ademas,
algunos programas institucionales que se han llevado a cabo en México para contener
la violencia escolar, y que conducen muchas veces a la criminalizaciéon y

patologizacion de los alumnos.

=> En el tercer y ultimo capitulo mostramos los hallazgos de una investigacion

realizada en una secundaria publica de la Ciudad de M¢éxico, en relacidon con las

' Término usual en las politicas publicas actuales, pero inexistente en el vocabulario de los jovenes, e incluso
en nuestra lengua espaiiola.
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peleas y los sobrenombres insultantes, destacando las cuestiones afectivas y de
valoracion de la pelea que comparten los alumnos de dicho centro, buscando
descubrir sus motivaciones en relacion con su proceso de integracion grupal y su
socializacion primaria''. Este capitulo fue elaborado gracias a la observacion,
aplicacion de cuestionarios y entrevistas realizadas en una secundaria publica federal
de la ciudad de México, enfocando principalmente las peleas y los sobrenombres
como formas de la violencia escolar, y dando cuenta de la existencia de un orden
implicito codificado a través de sanciones y recompensas, alterno a los criterios

formales de asignacion.

Realizamos también una revision de los factores sociales que inciden en la violencia
dentro de los centros escolares, considerando el clima de relaciones sociales en que
son socializados muchos de los participantes y un analisis de la textura de sentido
hacia la cual se dirigen sus argumentaciones y acciones. Lo anterior con la finalidad
de interpretar el sentido que los actores dan a sus practicas, buscando la elaboracion
de propuestas asertivas para la prevencion y contencidon de la violencia en centros

escolares.

Capitulo I. Los rostros maltiples de la violencia.

1.1- Los diferentes discursos sobre las causas y el control de la agresion.

Para la etologia, la biologia, la medicina, la psicologia y el psicoanalisis, el impulso basico

de agresividad en los seres humanos es un tema recurrente. Mucho se ha escrito sobre la

.. . . . . 12 .
agresividad innata en casi todas las especies animales “ y para muchos de estos discursos, el

""" Lo cual no niega lo individual, ya que los individuos son parte sustancial de la sociedad en tanto cuerpos
socializados, con formas de ser y actuar interiorizadas (habitus) (Bourdieu, 1990, p. 88). .

"2 Hay especies animales que no son agresivas, Lorenz las denomina multitudes andnimas, estos animales se
unen por pautas de comportamiento que unos desencadenan en otros. Como tales especies carecen de
agresividad no hay distancia individual y da lo mismo, por lo tanto, la compaiiia de un congénere como la de
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ser humano no es la excepcion. En este capitulo destacaremos unicamente las cuestiones

, . . . 13
mas elementales de algunas de estas construcciones discursivas ~.

1.1.1- Etologia.

Segun la etologia,'* el ser humano comparte con muchos animales un instinto innato de
agresividad que favorece a la conservacion de la especie. Este instinto forma parte de las
cuatro pulsiones bésicas: hambre, sexualidad, miedo y agresividad. De acuerdo con esta
disciplina, la agresividad puede ser de caracter interespecifico o bien intraespecifico. La

agresividad interespecifica se da en tres formas:

1) Por la necesidad alimenticia. No hay nada parecido al odio en el animal que embiste a

la presa con que habra de alimentarse.

2) Puede ser también una agresividad reactiva, cuando un animal acorralado en un espacio
reducido (distancia critica) se ve obligado a acometer contra su atacante (reaccion critica).
El animal ubicado en situacion critica, siempre luchara desesperadamente contra el objeto
que le acecha. A esta forma de acosar u hostigar es a lo que los ingleses llaman mobbing

(Lorenz, 1971: 32-34);

3) Por ultimo, la agresividad interespecifica puede ser simplemente defensiva: un animal se

defiende de otro que lo ataca'.

Desde este punto de vista, los seres humanos comparten, también, con otros animales la

agresividad contra miembros de su misma especie: llamada agresividad intraespecifica.

otro. “No sabemos de ningun ser capaz de amistad personal y al mismo tiempo incapaz de agresividad”
(Lorenz, 1971:166).

'3 Para un analisis mas extenso de estas perspectivas se recomienda el texto de Silberman y Ramos (2000) y
José Melero (1993).

'* “La etologia es la ciencia que estudia el comportamiento y habitos animales. Sus métodos consisten en la
observacion sistematica de las pautas de conducta, a fin de poder establecer inferencias sobre supuestos
mecanismos internos innatos del animal, o sea, lo que denominaremos instintos, asi como cuales son las
conductas aprendidas a lo largo de su desarrollo.” (Melero, 1996: 26).

> Es importante saber que en los estudios sobre violencia en centros escolares se habla mucho de una
violencia reactiva y defensiva que se traduce en violencia instrumental, muy similar a la definida aqui. Y el
término mobbing ha sido traducido como bullying en trabajos de psicologia educativa en relacién con
conflictos entre pares, y ha sido mantenido como mobbing en contextos de conflicto laboral (Pifiuel y Zavala,
2007).
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Para et6logos como Konrad Lorenz, la amistad sélo es posible en especies con este tipo de
agresividad; ya que ésta es producto de vinculos afectuosos nacidos de una reorientacion de
los impulsos de ataque, esto significa que la agresividad intraespecifica posibilita la
personalidad, a través de la identificacion de amigos y enemigos; teniendo un
indispensable papel en el gran concierto de las pulsiones y siendo motor y “motivacion” en
modos de comportamiento que a primera vista nada tienen que ver con la agresion y aun
parecen ser lo contrario de ella, de hecho, segun el autor, en los lazos personales mas

intimos que unen a los seres humanos entra mucho de agresivo.

La agresion de un determinado individuo se aparta de un segundo, no menos determinado,
pero descarga sin ninguna inhibicion sobre todos los demas congéneres andnimos. Nace asi
la diferencia entre el amigo y el extrafio, y por primera vez aparece con ella el vinculo
personal entre dos individuos del mundo [...] la personalidad nace alli donde aparece por

primera vez la amistad personal (Lorenz, 1971: 155).

Este modelo es variable, y como los seres humanos no manifiestan esquemas inamovibles
de conducta, la actitud conciliatoria, pero también los gestos de sumision pueden detener o

incrementar las agresiones.

Como veremos a lo largo de este capitulo, la primacia de la agresividad instintiva en los
seres humanos, representa una falacia en cuanto los seres humanos inmediatamente se ven
inmersos en un orden social que inhibe ciertos instintos y favorece otros (Sanmartin, 2004).
Esta diferenciacion tiene como limite la capacidad propiamente humana, facilitada por el
sistema nervioso, para retardar la reaccion, establecer pausas reflexivas y llevar a cabo
acciones azarosas. La distincion entre agresividad y violencia, quizé sea importante para el
analisis de ciertas enfermedades que conducen inevitablemente a la agresion, pero en el
caso de la violencia hablamos de algo plenamente social, donde cada instinto es moldeado

inmediatamente por la cultura.

...la agresividad y la violencia se manejan usualmente como sinénimos, pero esto es
erroneo. La primera es una conducta innata que se despliega automaticamente frente a

determinados estimulos y se inhibe frente a otros. La violencia, en cambio, es una conducta
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intencional mas que automatica que puede dafiar, es decir, que es la agresividad deliberada.

Y esta es la que nos distingue de algunos animales (Sanmartin, 2008: online).

Al respecto Silberman y Ramos (2000) entienden la agresividad como una resistencia frente
a un entorno amenazante (ciertamente instintiva), que puede o no concretarse en actos y la
violencia como un acto de fuerza que siempre es realizado. Lo que diferencia a la
agresividad de la violencia es que esta ltima no es una reaccion frente a un entorno hostil,
sino un acto intencional que busca generar un dafo. Esta intencionalidad diferencia
sensiblemente a los seres humanos del resto de los animales, como también ha indicado

Habermas:

Los etologos adscriben un significado a determinados tipos de comportamiento que
observan desde la perspectiva de tercera persona, sin suponer que el comportamiento
observado haya de tener también ese significado (o haya de tener en general significado
alguno) para el organismo que reacciona a él. Infieren el significado de un comportamiento
a partir de su papel funcional en un sistema de formas de comportamiento (Habermas,

1981: 11-15).

1.1.2- Biologia.

Los darwinistas sociales consideraron a la seleccion natural como la base de la evolucion
biologica y cultural, entendiéndola como la lucha entre individuos con el fin de apropiarse
recursos escasos y compafieros sexuales, aunque ello implicara la depredacion de miembros
de su misma especie. Sin embargo, estudios antropoldgicos recientes cuestionaron esta
perspectiva sefialando que aun cuando la competencia influye en el éxito reproductor
diferencial y evolutivo, éste puede lograrse también mediante la cooperacion entre

individuos (Harris, 2001: 35).

La sociobiologia, por su parte, destaco la importancia de los factores genéticos en la vida
social humana. Sin embargo, la mayoria de los sociobidlogos reconocen la unidad del
biograma humano y aceptan la importancia central del factor social sobre las propensiones
genéticas. Al respecto, el sociobidlogo E.O. Wilson escribié que “hay una fuerte evidencia

de que casi todas, pero probablemente no todas, las diferencias entre culturas tienen su base
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en el aprendizaje y la socializacién, mas que en los genes” (Wilson citado en Harris,
2001:52). Adun asi, en los estudios sobre violencia, la cuestion genética ha tenido una
influencia significativa: Renfrew escribid6 que el hecho de que varias personas de una
misma familia sean agresivas nos obliga a pensar en influencias hereditarias, ya que los
jovenes que tienen mas posibilidades de ser procesados por delitos son hijos bioldgicos de
padres criminales. Silberman y Ramos ( 2000: 40) cuestionan esta afirmacion destacando
que si bien es cierto que los hijos de criminales son estadisticamente mds propensos a
delinquir, no lo son generalmente por delitos violentos, destacando, ademds, que el
reduccionismo genético no elimina el analisis ecoldgico, pues los delincuentes pueden tener

padres criminales bioldgicos y también adoptivos.

En relacion con estas supuestas bases genéticas de la violencia, la Declaracion Sobre La
Violencia firmada en 1986 por veinte especialistas de diversas partes del mundo (seis
psicélogos, un neurofisidlogo, un antropdlogo bioldgico, un genetista, un psicobiodlogo, un
paleoantropdlogo, un neurdlogo, un etélogo, una etnodloga, un socidlogo, entre otras
disciplinas afines) traducida a ochenta idiomas y reconocida por muchas organizaciones
cientificas a nivel mundial, y por la UNESCO, dice claramente que existe una seria confusion
cuando se habla de que los seres humanos tienen una mente violenta, pues esto implica

desconocer la importancia que tienen la socializacion en las reacciones humanas:

...es cientificamente incorrecto decir que los humanos tienen mente violenta. Tenemos un
aparato nervioso para actuar violentamente, pero éste no se activa automaticamente por
medio de estimulos internos o externos. Igual que los primates mas evolucionados y
desigual con relacion a otros animales, nuestros procesos nerviosos superiores filtran
dichos estimulos antes de que se dejen de activar. Nuestra manera de actuar se determina
conforme hayamos sido condicionados y socializados. Nada en nuestra constitucion

neurofisioldgica nos impulsa a reaccionar violentamente (Genovés, 1992: 44).

1.1.3- Medicina.

Respecto de una determinaciéon quimica de la conducta violenta, Baron y Richardson

consideran que existen dos areas del cerebro asociadas con la agresion: el sistema limbico
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(relacionado con el Sistema Nervioso Central) y la corteza cerebral (relacionada con el
funcionamiento cognitivo complejo). De igual forma, Renfrew afirma que los
neurotransmisores que mas influyen en la agresion son la acetilcolina (Ach), la
norepinefrina (NE) y la serotonina (5-HT), acrecentando la agresion los dos primeros y
disminuyéndola el ultimo. Volkow y Tancredo realizaron estudios sobre las caracteristicas
cerebrales de personas extremadamente violentas, encontrando defectos generales en las
funciones del cerebro. El cuestionamiento a este reduccionismo quimico lo desarrollaron
Young, Brasic, Sheitman y Studnick, al afirmar que no hay un centro cerebral, hormona o
neurotransmisor Unico que controle las actividades del cerebro durante la conducta agresiva

( Silberman y Ramos, 2000: 43-49).

Por su parte, Klepper (1964) revisé las bases fisiologicas y anatdmicas que podrian estar
detras de la agresion: especialmente el sistema simpatico que influye en la predisposicion a
la accidn, y el sistema parasimpatico que influye en la relajacion, descubriendo que no hay
una relacion causal directa entre la secrecion hormonal y comportamientos agresivos
especificos, ya que los efectos hormonales son siempre multiples. Esto significa que si bien
el ser humano posee una estructura neurosensorial y un sistema endocrino, es la cultura lo
que configura la representacion que los individuos hacen de sus propias pulsiones y las
diferentes formas de manifestarlas. En ese sentido, la compleja estructura anatémica y
fisioldgica de los seres humanos se encuentra estrechamente vinculada con los procesos de

socializacion, como afirma el premio nobel de medicina Konrad Lorenz:

Para apreciar debidamente cuan indispensables son en realidad los ritos culturales y las
normas sociales debemos recordar que el hombre es por naturaleza, como dijo Arnold
Huelen, un ser de cultura. Es decir que todo su sistema de actividades y reacciones innatas
fue construido filogenéticamente y “calculado” de tal modo por la evolucion que necesitara
el complemento de la tradicion cultural. Por ejemplo: todo el enorme aparato
neurosensorial del lenguaje humano se debe a una evolucion filogenética, pero esta hecho
de modo que su funcionamiento tiene por premisa la existencia de un idioma desarrollado

culturalmente y que el nifio ha de aprender (Lorenz, 1971: 298).

En sintesis, la violencia, a diferencia de la agresividad, es una construccion social y

responde a culturas y momentos particulares. No existen practicas sociales violentas por si
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mismas, sino que algunas, en circunstancias y tiempos especificos, son consideradas

inaceptables por un grupo cultural.

Por lo tanto es posible pensar que la sociedad, como afirman muchos psicoanalistas, existe
gracias a la interdependencia de individuos que contienen o reorientan sus impulsos
agresivos, pero esta contencidon no es tan sencilla como una “voluntad automadtica de
cooperar”, se requiere también de prohibiciones y sanciones, que pueden ser informales,
como en el caso del tabu o el interdicto; o bien formales, el caso de los codigos de ética y

las leyes.

1.1.4- Enfoque psicodinamico y psicoanalitico.

Segun Freud, para que en sus origenes la agresion pudiera ser contenida fue necesaria la
unidn de varios hombres en la conformacion de una comunidad unida en forma duradera y
organizada, capaz de elaborar normas para prevenir sublevaciones y crear érganos que se
encargasen de velar y hacer cumplir las leyes (Tapia, 2006: 26). Esto significa que la
cooperacion social y el apareamiento, es decir, la necesidad de unidad, habrian desalentado
a la humanidad en sus comienzos respecto de aquellas conductas que pusieran en riesgo a la
comunidad, mediante el aislamiento de los individuos agresivos o de comportamiento
inaceptable, dejandoles a merced de los depredadores y fuera del acceso a los alimentos que
el grupo hubiera almacenado (Paul Gilbert, referido en Aaron T. Beck, 2003). De acuerdo
con este punto de vista, la historia del ser humano es la historia de su represion y del

control historico y cultural de su estructura instintiva.

Esta idea fue recuperada por Marcuse al distinguir la estructura instintiva como el principio
de placer, y su represion como el principio de realidad (Marcuse, 1981). El autor mantiene
la idea de una agresividad subyacente en el individuo, inherente a la condicion humana,
pero reprimida por la sociedad. Segiin Marcuse, la agresion puede ser reactiva o innata: la
agresion reactiva es una reaccion del individuo ante la frustracion mientras la agresion
innata es el fin de la pulsion agresiva en la destruccion del objeto. El eros (impulso de vida

o libido) se enfrenta, a la vez que se complementa, con el tdnatos (impulso de muerte y
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deseo de regresar a lo inorganico). Ambos impulsos son altamente destructivos si son
dejados en libertad, y por lo tanto las sociedades requieren el control de los mismos, para su

equilibrio y permanencia:

Dejados en libertad para perseguir sus objetivos naturales, los instintos basicos del hombre
serian incompatibles con toda asociacion y preservacion duradera: destruirian inclusive lo
que unen. El Eros incontrolado es tan fatal como su contrapartida: el instinto de la muerte
[...]Los impulsos animales se transforman en instintos humanos bajo la influencia de la
realidad externa. Su “localizacion” original en el organismo y su direccion basica sigue
siendo la misma, pero sus objetivos y sus manifestaciones estan sujetos a cambio. Todos
los conceptos psicoanaliticos (sublimacion, identificacién, proyeccion, represion,
introyeccién) implican la mutabilidad de los instintos. Pero la realidad que da forma a los

instintos es un mundo sociohistorico (Marcuse, 1981).

Norbert Elias, por su parte, ha planteado la represion de los impulsos bésicos a partir del
miedo resultante de la interdependencia social, el cual posibilita la vida equilibrada en
sociedad. El autor sefiala que el miedo es una regulacion del comportamiento sin la cual
ninguna sociedad podria subsistir, y de ahi que el control de los impulsos basicos sea un
requisito central para la interaccion social. Este autocontrol de los impulsos agresivos que
lleva a cabo el individuo en sociedad, produce ademas una modelacion especifica de la

economia instintiva: la vergiienza.

Segun Elias, el conflicto en que la humillacion sumerge a los individuos es a la vez un
temor a la opinidn social y la degradacion de una parte de si mismo que representa a la
opinidn social, haciéndole sentir inferior hacia fuera y hacia dentro (Cf. Elias, 1994: 499-
599). De acuerdo con esta perspectiva, la represion de los impulsos bésicos es central
durante el proceso civilizatorio, pero produce en los individuos malestares de caracter
social, y la verglienza es uno de ellos, ya que tiene como origen el temor a la opinion social

prevaleciente, mas que una conviccion individual por contener los impulsos agresivos:

No se consigue que el adolescente regule su comportamiento si no es por el miedo que le
inculcan los demas. Sin el mecanismo de estos miedos inculcados por los adultos, la cria

humana jamas se convertira en un ser maduro que merezca el nombre de ser humano y su
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humanidad sera tan incompleta que su vida no le producira suficientes alegrias y placeres.
Los miedos que los adultos suscitan en los nifios pequefios consciente o inconscientemente
enraizan en éstos y, en parte, se reproducen de modo mas o menos automatico. [...] Ninguna
sociedad puede subsistir sin canalizar los impulsos y las emociones individuales, sin una
regulacion muy concreta del comportamiento individual. Ninguna de estas relaciones es
posible sin que los seres humanos ejerzan coacciones reciprocas y cada una de estas
coacciones se transforma en miedo de uno u otro tipo en el espiritu del hombre coaccionado

(Elias, 1987: 528).

Desde otras perspectivas, la agresion hacia otras personas podria ser entendida como un
medio para no dirigirla contra uno mismo; de esta manera, el goce sadico, la rabia
destructora y la agresion como forma de dominio, se entienden psicoanaliticamente como
una intencion de vencer y dominar al objeto sexual, alternativa que es contraria a la
seduccion (Melero, 1993). Esta agresion puede ser manifiesta o latente (como planes de
agresion y venganza sofiados o fantaseados), ademas puede dirigirse a objetos animados o
inanimados, puede ser juguetona o ludica; también puede dirigirse contra el individuo u
objeto causante de las frustraciones y el conflicto, hacia una fuente distinta e incluso hacia
el propio yo en un sentido necrdfilo (como en el martirio, el suicidio, el masoquismo, etc.).
Puede ser, segiin E. Fromm (1980) una agresividad benigna o maligna también, la primera
es innata e instintiva con fines adaptativos —como afirman los etélogos-, y la segunda esta

culturalmente determinada por las condiciones sociales.

En conclusion, el enfoque psicodindmico y psicoanalitico plantea que la agresion es una
respuesta que depende del grado de instigacion o bien de inhibiciébn socialmente
aprendidos, ya que la inhibicion esta fuertemente vinculada a los castigos recibidos o bien
aquello que un individuo “espera” frente a sus acciones, de acuerdo con sus experiencias. Si
la agresion es una “valvula de escape” a la frustracion, la inhibicién social que evoca
castigos directos o indirectos seria su “control hidraulico”, con lo cual el marco normativo
y punitivo de la disciplina encuentra justificaciéon frente a la catarsis'® agresiva, como

resume Freud:

' Término psicodindmico relacionado con la descarga de energia acumulada por un individuo frustrado o con
altos niveles de ira.
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Creemos que la cultura ha sido creada obedeciendo al impulso de las necesidades vitales y
a costa de la satisfaccion de los instintos, y que es de continuo creada de nuevo, en gran
parte, del mismo modo, pues cada individuo que entra en la sociedad humana repite, en
provecho de la colectividad, el sacrificio de la satisfaccion de sus instintos (Freud, 2000:

19)

1.2- Coordenadas tedrico-metodoldgicas.

La revision socioldgica de la violencia se centra en el analisis de la accion, y no del
comportamiento individual, ya que al observarse fenomenos especificamente humanos, se
entra inmediatamente en el terreno de lo social (Berger y Luckmann, 1995:70-73). Sin
pretender descartar los modelos explicativos de las diferentes disciplinas (biologia,
etologia, psiquiatria, etc) en torno a la violencia, es preciso colocarlos en su justa
dimension, ya que el problema de la agresion humana no ha podido reducirse a un instinto
automatico de agresividad que genera determinados comportamientos violentos, una
sustancia quimica u hormona que regula las acciones o un gen de la violencia. Para fines de
este estudio nos enfocaremos en la revision de la violencia desde la perspectiva socioldgica,

la cual se ha estudiado principalmente desde dos grandes modalidades:

1.2.1- Modalidad funcionalista- racionalista.

La modalidad racionalista pone énfasis en las caracteristicas socioestructurales que influyen
en quienes ejercen violencia, presuponiendo el caracter completamente racional de la
accion, y atribuyendo la violencia a aquellos actores marginados o afectados por las
condiciones socio-econdmicas. Para quienes asumen esta perspectiva, los individuos
violentos se rebelan contra sus agravios mediante actos que rebasan los marcos legales y

morales, dirigiéndolos contra sus opresores o bien contra algin chivo expiatorio.

Dentro de esta corriente puede incluirse la teoria funcionalista, que desde Talcott Parsons

hasta Lewis Coser, realizd un abordaje de la violencia como factor necesario en el

35



sostenimiento del orden, es decir, como un desajuste que requeria el establecimiento y la
aceptacion de normas y practicas restitutivas del llamado equilibrio social. Una de las
funciones mas destacadas de la violencia, segiin Lewis Coser (1961), es su potencial para
influir en las decisiones que se toman en la esfera politica o judicial, es decir, insertan
aquellos problemas expresados, mediante actos violentos, en la agenda de las autoridades
correspondientes, que de otro modo —considera- harian caso omiso o bien confundirian con
simples protestas lo que en realidad son demandas urgentes. Esto seria consecuencia de que
los grupos que usan la violencia tienen la intencidén de dar cuenta al gobierno y a la opinion
publica que renuncian a las gratificaciones de la accion pacifica, con lo cual muestran la
seriedad de su inconformidad con las normas existentes y los canales de comunicacion

politica establecidos por el gobierno (Cfr. Merton, 1968: 331).

El funcionalismo explica la continuidad de la violencia con base en un criterio de estimulos
y recompensas obtenidos mediante su uso; recompensas que no necesariamente son
materiales sino también simbolicas, y que en un gran numero de ocasiones se refieren al
poder, la dominacidn, y en sus niveles mas exacerbados a la deshumanizacion de aquél a
quien le es aplicada. Esto implica recordar dos vertientes de aquello que se ha entendido
como la funcidn social de la violencia: en primer lugar puede producir cohesion social al
interior de un grupo, al comprometer a todos en su uso, en una suerte de complicidad. Y por

otro puede provocar desintegracion si no hay una respuesta eficaz de las autoridades.

Al respecto Michel Wieviorka afirma que el modelo funcionalista ve en la violencia una
sefal o la consecuencia de una crisis social o politica (Wieviorka, 1992: 157), ademas de
indicar que la violencia es expresion de la frustracién de un individuo decepcionado en sus
aspiraciones socialmente construidas y la imposibilidad de su consecucion (idem, 1992:
158). Esto se vincularia fuertemente con una pérdida del control corporal por parte de los

individuos liberando tendencias profundas -mas o menos instintivas- de agresividad.
De esta manera, el autor vincula los aspectos individuales, al considerar que los

neofuncionalistas tratan a la violencia como un compromiso de grupo, por surgir de la

construccion de fidelidad que surge de la complicidad. Perspectiva similar a la de Lewis
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Coser, quien considera que la violencia se instaura cuando diversos grupos u
organizaciones violentas exigen a cada nuevo integrante cometer un delito: robo u
homicidio; o bien participar en conjunto en la victimizacion de un traidor, un rival o una
victima racial, tras lo cual “el acto de violencia [...] compromete simbdlicamente a un

hombre.” (Coser, 1961: 80)

Por otro lado, Wieviorka enfatiza en la perspectiva racionalista, cuyo sustento es el
utilitarismo en tanto filosofia moral y economia politica, que busca los célculos y el sentido
puestos en accion por la violencia. Este punto de vista alude a una violencia instrumental,
que surge de los intereses de quienes participan en ella; con lo cual la violencia se
constituye Unicamente como un medio para la consecucion de ciertos fines. Al respecto, el
autor niega que la violencia sea un medio racionalmente elegido y friamente calculado,
afirmando que su sentido va mas alld de una idea instrumentalizada, relacionandose

estrechamente con la subjetividad de los actores:

...no significa que la violencia misma deba entenderse como un simple medio. Su sentido,
casi siempre, va mucho mas alla de la idea de una instrumentalizada: es algo que tiene que
ver con la subjetividad de los actores, y no s6lo con sus calculos y su interés; remite a
orientaciones de la accion, y no solo a estrategias individuales o colectivas (Wieviorka,

1992: 160).

Sin embargo, la orientacion instrumental de la violencia ha tenido gran influencia en
psicologia y en economia, ya que ambas disciplinas comprenden los hechos sociales como
agregados de fendmenos individuales. En el siguiente capitulo veremos la influencia que ha
tenido la perspectiva funcionalista-racionalista en el andlisis de la violencia escolar, y sus

limitaciones.

1.2.2- Modalidad normativista.

Una segunda modalidad en el estudio de la accion violenta, tiene relacion con la cuestion
normativa, haciendo derivar la violencia de la existencia de ciertos valores compartidos o

bien de la ausencia de valores. Desde esta perspectiva, la violencia tiene como sustento una
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cultura de la violencia, entendida a partir de particularidades culturales con significados
compartidos y por lo tanto cddigos comunes (es decir, regimenes de significacion). Este
planteamiento pone especial atencion en los valores que se encuentran detras de las
acciones violentas, tales como la masculinidad hegemonica (Figueroa, 2006), ademas de la
discrepancia entre los valores aceptados convencionalmente y la imposibilidad para lograr

su realizacion (Merton, 1968).

De acuerdo con este segundo modelo, también la ausencia de valores puede conducir hacia
la violencia, y por ello cobra especial importancia el estudio de los medios masivos de
comunicacion y sus contenidos altamente violentos (Silberman y Ramos, 2000), la falta de
ideales y las motivaciones sociales que conducen a un vacio de sentido y un sentimiento de
angustia que la violencia muchas veces consigue colmar (Lipovetski, 2008). También se
enfatiza en la acentuacion de la individualizacién y con ella la erosion cultural que trae
consigo el modelo econdmico neoliberal, provocando una pérdida de valores y creando una

cultura consumista y violenta especialmente en los jovenes (Fize, 2007: 114-118).

1.3- Una nueva forma de estudiar la violencia: la modalidad creativa.

Como hemos mostrado, tanto en el modelo funcionalista-racionalista como en el modelo
normativista, se hace referencia a tensiones estructurales, especialmente en relacion con las
condiciones socioestructurales, el circulo de intereses y la pérdida o el cambio de valores
que pudieran estar detras de las acciones de violencia. Sin embargo, el descontento
individual surgido de las tensiones estructurales no conduce necesariamente a la violencia
(Joas, 2005:254), y muchos casos de accion violenta se caracterizan por la indiferencia
electiva en relacion con las victimas.'” Ademas, no es posible hablar de una cultura estatica
e inamovible, cuya internalizacién por parte de los individuos sea pasiva y acritica, ya que
¢ésta es continuamente transformada, redefinida y resignificada creativamente, tanto por

quienes la aceptan como por quienes la rechazan:

7 Un ejemplo importante serian las juventudes fascistas, confornadas por jovenes con buena posicion
econdmica y altos niveles educativos, y sin embargo exacerbadamente violentos.
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En resumen, la cultura no debe entenderse nunca como un repertorio homogéneo, estatico
e inmodificable de significados. Por el contrario, puede tener a la vez “zonas de estabilidad
y persistencia” y “zonas de movilidad” y cambio. Algunos de sus sectores pueden estar
sometidos a fuerzas centripetas que le confieran mayor solidez, vigor y vitalidad, mientras
que otros sectores pueden obedecer a tendencias centrifugas que los tornan, por ejemplo,
mas cambiantes y poco estables en las personas, inmotivados, contextualmente limitados y

muy poco compartidos por la gente dentro de una sociedad (Giménez, 2003: 3).

Si el modelo racionalista pone atencion en la cuestion de las preferencias e intereses
individuales de los perpetradores de violencia y el modelo normativamente orientado se
centra en la orientacion al valor y a la norma en sentido general; la forma de completar el
analisis de la violencia en aquellos casos en que la accién racional o normativamente
orientada no pueden dar una explicacioén ultima, consiste en reconocer el caracter creativo
de toda accion social. De tal manera, es posible considerar un modelo creativo (Joas, 2002)
que ponga atencion en como se emplean las normas y los valores en situaciones de accion

concretas y como surgen tales valores.

La perspectiva creativa, tiene como sustento el pragmatismo, concepto proveniente del
griego pragma que significa accion, pero que ha sido definido por William James como un
método, una actitud, un instrumento; y sobre todo una creencia. Al decir que el
pragmatismo es una creencia, James intenta decir que se trata de la forma como nuestras
creencias verdaderamente orientan nuestras acciones (Jiménez, 2003) y esto se vincula
fuertemente con un analisis de los efectos de toda accidon: “la cuestion de si la verdad
objetiva pertenece al pensamiento humano, no es una cuestion tedrica sino practica. La
verdad -es decir, la realidad y el poder- del pensamiento debe ser demostrada en la

practica” (Dewey citado en Russell, 1985: 108).

En ese sentido, Jiirgen Habermas se refiere al giro pragmatico como idealizaciones que
permiten el entendimiento y la instrumentalizacion, al cumplir la funcion de sistemas de
referencia. Con esto quiere decir que nos socializamos en un sistema, seguimos reglas y el

horizonte de nuestra vida es irrebasable. De este modo, los hombres que comparten un
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mundo de vida, en actitud realizativa presuponen varias cosas: a) un mundo independiente
de objetos, b) que los demds son racionales y responsables (en el sentido de que puede dar
buenas razones para sus acciones y argumentos), ¢) la incondicionalidad de las pretensiones
de validez mas alla de cualquier contexto y d) el descentramiento de las perspectivas
interpretativas individuales por las exigencias de la argumentacion (Cf. Habermas, 2002:

19-20).

Por su parte, Hans Joas afirma que la ética pragmatista se basa en una compleja teoria
antropologica de la accion y la comunicacion humana que implica el presupuesto de la
existencia de estructuras universales de la accion humana, especialmente la necesidad de
crear una reglamentacion (Joas, 2002: 57). Afirmando que no existe un relativismo moral,
sino una necesidad universal de regulacion y que ésta adquiere diferentes significados en

cada horizonte cultural.

Esto implica considerar plenamente la perspectiva del actor; considerando mas que la
fundamentacion de normas o la justificacion de acciones, la solucion de los problemas de la
accion. La accion misma requiere un proyecto creativo (Joas, 2002: 58), esto implica que la
nocién de “aplicacion de normas y valores” en sentido universalista, no da cuenta de las
realizaciones creativas y arriesgadas de la accidon, que tienen como base la perspectiva

existencial de quien actia.

En este sentido, lo central no es la justificacion de las acciones en términos generales, sino
la especificacion de lo adecuado, lo bueno y lo justo en situaciones contingentes de accion.
Esto no implica favorecer un modelo explicativo de arbitrariedad o relativismo total, sino
que ciertas especificaciones y revisiones resultan aceptables por un deber moral del actor al
tomar conciencia de las consecuencias de su accion, y de las realizaciones empiricas de ésta
en situaciones concretas. De este modo, el actor se orienta ciertamente por ideas sobre lo
bueno, pero esto no implica que responda a la idea de justicia en sentido general, de hecho,
en situaciones de accion no hay primacia de lo bueno o de lo justo, muchas veces no hay
una conciencia universalista cuando se realiza la definicidon y evaluacion de una situacion, y

se actula en consecuencia.
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Ademads, es conveniente reconocer que existen acciones violentas cuya espontaneidad no
deriva de ciertas disposiciones psiquicas -0 de traumas infantiles-, ni tampoco de
problematicas sociales especificas; sino que en ciertos procesos violentos, los involucrados
se educan a si mismos (en la violencia) construyendo simbolos afectivos y vinculaciones
simbolicas que dan lugar a cambios identitarios profundos. Esta dindmica de los procesos
permite la organizacion, solidificacion y codificaciéon de un orden violento, el cual se
establece en planos objetivos y subjetivos, es decir en formas objetivadas y formas
interiorizadas de la violencia. La escalada de la violencia es posible gracias a la dinamica
intrapersonal de las consecuencias en aquellos que la experimentan, es decir en el aspecto
subjetivo; sin embargo, la violencia posee una tendencia natural hacia su perpetuacion y
una progresiva escalada del control hacia los afectados por ella (agresores, victimas y

testigos).

Esto no quiere decir que el modelo creativo categorice acciones irracionales, en el sentido
de fanatismos, pérdidas del control afectivo o producto de tradiciones culturalmente
transmitidas. Por el contrario, al estudiar las acciones violentas es conveniente considerar
los objetivos fijados, la cuestion dialéctica del control, la liberacidon corporal y el anhelo de

revitalizacion. En términos concretos:

* E] caracter intencional de la accion humana.
* La corporeidad especifica.

* La socialidad originaria de la capacidad humana para la accion.

Es muy importante, ademds, cuando se habla de violencia, entender la importancia de la
corporeidad, pues si bien es cierto que muchas acciones que realizamos tienen como
finalidad la supresion y el control racional del cuerpo, es innegable que en muchas
ocasiones ese control se pierde. La corporeidad es la base de la socialidad primaria, ya que
¢ésta surge de la interaccion prerreflexiva entre los cuerpos. Incluso en la aceptacion y

rechazo de ciertos valores, es indiscutible la fuerza de la experiencia afectiva y emotiva.
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1.3.1- La socialidad primaria.

El punto de partida para analizar al organismo individual, es precisamente su relacion con
otros organismos, ya que, como se ha mostrado, la dinamica interaccional de los seres
humanos, no depende de su diferenciacion fisiologica, ni de sus instintos. Lo importante es
el acto social (Mead, 1999), es decir, la forma como “un comportamiento individual no
determinado por la naturaleza, puede diferenciarse y a la vez integrarse a través de
expectativas reciprocas de comportamiento en una actividad grupal” (Joas, 2002:112). Los
seres humanos tienen la capacidad universal de ponerse en el papel de otro, caracteristica
primaria de la comunicacion humana, sustentada en el empleo de simbolos significantes

que permiten la comunidad cultural entre los distintos participantes de una colectividad:

...no construimos la conducta del grupo social en términos de la conducta de los distintos
individuos que lo componen. Antes bien, partimos de un todo social dado de compleja
actividad grupal, dentro del cual analizamos (como elementos) la conducta de cada uno de

los individuos que lo componen (Mead, 1972: 244)

De acuerdo con G. H. Mead, es importante retomar los trabajos sobre expresion animal de
corte darwiniano y el analisis de Wundt sobre el gesto. Entendiendo éste Gltimo como un
“acto sincopado” en el sentido de ser un regulador de las relaciones sociales; lo cual
implica una gran diferencia entre el gesto animal -en tanto descarga incontrolada de energia
instintiva- y el gesto significante especificamente humano que surge de la capacidad
humana para el lenguaje articulado, ya que la comunidad de gestos mediante procesos de
imitacion no da cuenta de la capacidad humana para percibir gestos especificos y ademas

anticiparlos, como en el caso de los gestos vocales.

Esta anticipacion se une con proceso fisiologicos complejos que posibilitan lo propiamente
humano: la incertidumbre de respuesta en los seres humanos -a diferencia del conductismo
pavloviano- y el retardo de la reaccion, facilitado por el sistema nervioso. Antes de actuar,
el ser humano tiene la capacidad de representarse anticipadamente el comportamiento del
otro; esta cualidad separa diametralmente al simple acto reflejo (estimulo-respuesta) de la

complejidad de respuestas facilitada por los simbolos significantes.
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Cuando en un acto situacion social dada, un individuo indica a otro por medio de un gesto
lo que este otro individuo tiene que hacer, el primer individuo es consciente del significado
de su propio gesto -o el significado de su gesto aparece en su propia experiencia- en la
medida en que adopta la actitud del segundo individuo hacia ese gesto y tiende a responder
a €l implicitamente de la misma forma que el segundo individuo responde a ¢l

explicitamente (Mead, 1972: 47).

De este modo, la accién especificamente humana resulta de la existencia de simbolos
significantes  intersubjetivamente  compartidos que posibilitan expectativas de

comportamiento.

1.3.2- Expectativas de comportamiento.

Mientras el Yo es una dotacion instintiva que poseemos los seres humanos, el Mi (self) es
la idea que tenemos de coémo nos ve el otro, en sintesis, es la capacidad humana de
“ponerse en el lugar del otro”. Este Self esta conformado por el conjunto de las relaciones
sociales de un individuo, configurando su identidad social; esto quiere decir que el actor
estd moldeado socialmente, pero es abierto y flexible a la interacciéon con un nimero

creciente de interlocutores con quienes realiza un intercambio social (Mead, 1999).

Ademas, existe una tension elemental entre el Yo (espontianeo e instintivo) y el Self
(social), friccion que explica los cambios identitarios; la modificacion de las normas
sociales y la reorientacion de las pulsiones instintivas. Esto se debe a que la predisposicion
bioldgica hacia la agresividad, defendida por los etdlogos, no concluye necesariamente en
la realizacidon del acto agresivo, dada la capacidad primaria de los seres humanos para
inhibir reflexivamente sus reacciones, y también sus condiciones neurofisioldgicas -
especialmente a través del sistema nervioso- para retardar su reaccion, o bien mantener una

incertidumbre en sus respuestas.
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Es durante la etapa infantil cuando se configuran las expectativas sociales, a través de un
constante asumir papeles de otro distinto, y mediante el reconocimiento de que hay un otro

individual, y que sin dejar de ser otro, me es posible adoptar su perspectiva:

Si el otro es verdaderamente para si, mas alla de su ser para mi, y si somos el uno para el otro, y no el
uno y el otro para Dios, es necesario que nos revelemos el uno al otro, que ¢l tenga y yo tenga un
exterior, y que exista ademads de las perspectiva del para si -mi vision sobre el otro y la vision del
otro sobre si mismo- una perspectiva Para-el-otro, mi vision sobre el otro y la vision del otro sobre

mi (Merleau-Ponty, 1997:12).

Esta primera fase del proceso de socializacion es llamada por Mead: Play y se diferencia de
la participacion compleja en juegos de grupo (Game), durante la cual no basta con anticipar
el comportamiento de un otro, sino de todos los participantes, segun las funciones que
desempefian en grupos organizados. Esto es posible gracias al conocimiento e
interiorizaciéon de normas y reglas del juego, es decir “del otro generalizado” (Joas,
2002:116) mediante el cual es posible situarse y dar sentido a las acciones de los demas

participantes ( y también de uno mismo) en la interaccion social.

También Piaget y Freud introducen el mecanismo de aprendizaje que representa la
conversion de estructuras externas e internas, el primero en el sentido de una
internalizacion de relaciones con un objeto social, con una persona de referencia
(abandonada). De forma parecida Mead concibe la internalizacién como subjetivacion de

estructuras objetivas de sentido, como su translacion al interior (Habermas, 1981: II- 19).

Esto tiene un relacion estrecha con la capacidad humana de generar regulaciones, ya que
seguir una regla implica el reconocimiento de una interaccion mediada simbdlicamente, lo
cual implica que hay una validez intersubjetiva de signos, una identidad de significado
ampliamente compartida y por lo tanto un horizonte cultural. Como afirma Habermas,
siguiendo a Wittgenstein, “la comprension de una accion simbolica estd ligada a la

capacidad de seguir una regla” (Idem, 1981: 11-29).

Ponerse en el lugar del otro, tener expectativas y “leer la mente del otro”, es

indudablemente un mecanismo basico de adaptacion. Sin embargo, muchas veces los
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conflictos surgen de la confusion creada por la imagen que tenemos del otro -entendida
como amenazante- y la valoracion real de la persona; de este modo se pasa de la percepcion

a la reaccion frente a la amenaza imaginada.

1.3.3- Socialidad primaria, hostilidad y violencia.

De acuerdo con Aaron T. Beck, la hostilidad surge de la escasa empatia que nos genera el
otro, y sigue una secuencia -una escalada- que va de la percepcion (de la transgresion) a la
preparacion, la movilizacion - y de no haber inhibicion- al ataque real. Esto quiere decir
que las diferentes emociones humanas: ira, ansiedad, tristeza, alegria, se relacionan
intimamente con la definicion que demos a una situacion y el significado que damos a las
acciones de los demas. Este significado tiene estrecha relacion también con la forma en que
nos definimos ante una situacion, por ejemplo, muchos agresores realmente se consideran
victimas del agredido, y aseguran que ciertas reglas han sido violadas. Este sentimiento de
transgresion, tiene un efecto en la autoestima, generando un “dolor psiquico” (Beck, 2003:
84); sin embargo el hecho de sentir afectada nuestra autoestima no es algo negativo de
facto, ya que experimentar este placer o dolor refuerza nuestra identidad individual'®.

Dado este refuerzo identitario, la ampliacion del concepto de identidad, indisociable de la
cultura por estar conformada por ciertos repertorios culturales, facilita la sensacion de que
un ataque a cualquiera de nuestras filiaciones sociales (raciales, politicas, religiosas,

deportivas, etc.) sea interpretado como un ataque a nuestra identidad individual.

...la primera funcion de la identidad es marcar fronteras entre un nosotros y los “otros”, y
no se ve de qué otra manera podriamos diferenciarnos de los demads si no es a través de

una constelacion de rasgos culturales distintivos [...] la identidad no es mas que el lado

'8 ¥ Incluso, como afirma Moore, una persona incapaz de agresividad es extremadamente vulnerable: ...la
inhibicion de la agresion contra objetivos que son peligrosos (ya sean naturales o humanos), resulta sin duda
dafiina, puesto que la persona reprimida se vuelve mas vulnerable y por lo tanto una victima facil. No se gana
mucho si queremos resolver la cuestion de si la agresion es o no un instinto humano innato. Baste por ahora
con apuntar: 1) que no se conoce sociedad humana en la que no aparezca la agresion de alguna forma y 2) que
la diversidad y amplitud con que puede dafiar a otros seres humanos es extraordinaria y va desde una mirada
hostil hasta el exterminio de toda una poblacion” (Moore, 2007 :20)
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subjetivo (o, mejor, intersubjetivo) de la cultura, la cultura interiorizada en forma

especifica, distintiva y contrastiva por los actores sociales en relacion con otros actores.

(Giménez, 2003: 1).

De esta manera, la degradacion de nuestra imagen social, produce inevitablemente dolor
psiquico, y este agravio sélo es reconocido como tal en cuanto nuestras expectativas acerca
de los demas son interpretadas como normas y exigencias, es decir como reglas: reglas de
justicia, reglas de confianza y reglas de respeto. Estas reglas no siempre son conscientes y
sin embargo constituyen un marco para la interaccion equilibrada y tranquila, entre
individuos que aparentemente difieren en términos de sensibilidad. De este modo, un
suceso que produce cierto dolor psiquico se ve reforzado por un sentimiento de injusticia -

construido socialmente- que conduce a la ira, y de no contenerse, a la agresion hostil.

La escalada de la violencia, a nivel subjetivo puede esquematizarse de la siguiente manera:

Suceso —» Dolor — Sentimiento de injusticia — Ira —» Movilizacion para

el ataque.

La ira es un sentimiento con intenciones destructivas, pero no siempre se pasa de la
movilizacion para el ataque a la agresion hostil ya que nuestra accion puede ser reprimida
por temor a las consecuencias, gracias al “retardo de la reaccion”. Esto no impide, sin
embargo que el sistema biologico de ataque permanezca activado, expresdndose
fisiologicamente a través de “un incremento de la frecuencia cardiaca, un aumento de la
presion sanguinea y un aumento de la tension muscular [...] también incluye una
exhibicion de expresiones faciales intimidatorias, como, por ejemplo, fruncir el cefio o

mirar fijamente” (Beck, 2003: 63, 66).

En otro orden de ideas, sabemos que muchas normas prosociales (equidad, distribucion,
cooperacion, solidaridad) y muchas reglas que castigan las practicas de violencia, son
universalmente aceptadas, sin embargo, cada cultura “define sus ambitos de aplicacion,

limita su potencial y excluye de la validez a ciertas personas o situaciones” (Joas, 2002:46),
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y esto se relaciona con la existencia de un escenario intersubjetivamente compartido que

funge como textura de sentido: el mundo de la vida.

1.3.4- El mundo de la vida y la actitud natural.

El ser humano habita una realidad simbdlica que construye en la interaccion con los otros.
Esta realidad social, es el trasfondo de sentido desde el cual los actores interpretan hechos,
datos y sucesos del mundo. Mientras el ambito de observacion del especialista en ciencias
naturales no significa nada para los a&tomos, moléculas y electrones que hay en ¢€l, el ambito
de observacion del especialista en ciencias sociales es radicalmente distinto. El mundo
social no es inestructurado, sino que tiene un sentido particular y una estructura de

significatividades para los seres humanos que viven, piensan y actian en él:

Las construcciones usadas por el especialista en ciencias sociales son, pues, por asi decirlo,
construcciones de segundo grado, o sea, construcciones de las construcciones hechas por

los actores en la sociedad misma (Schiitz, 1995: 37).

La plasticidad para manipular, reprimir o redirigir las pulsiones es la unica universalidad
humana y, por lo tanto, el ser humano no posee un ambiente determinado por sus instintos,
sino que se sitia en un mundo no-delimitado por su capital bioldgico: el orden cultural y
social (Cassirer, 1975: 67-68); ya que, como hemos visto, la socialidad primaria se sustenta
en la afirmacion de que el organismo humano no puede entenderse apropiadamente

separado de su contexto social particular.

En otras palabras, los seres humanos producen, durante su interaccion, un ambiente social
conformado sociocultural y psicologicamente (Berger y Luckmann, 1995: 70-73) y Este
mundo cultural no responde a la cualidad sensible del mundo de los objetos fisicos, pues
cual arquitectura cultural, se superpone al mundo de los fendmenos naturales, siendo

igualmente valido y real para los participantes.

Dentro de este trasfondo de sentido, o mundo de la vida, realizamos transformaciones y

actuamos, pero actuar no es necesariamente comprender. Muy pocas veces, y en ocasiones

47



muy particulares, nos cuestionamos que el mundo no sea realmente como creemos que es.
Todas las acciones realizadas (y de las cuales damos motivos e intenciones) se presentan en
una realidad eminente, es decir en el mundo del sentido, que trasciende nuestra simple
voluntad individual y establece horizontes finitos de significacion. Esta realidad eminente
es el mundo intersubjetivamente compartido, una textura que establece limites de sentido:
todas las practicas y también todas las argumentaciones se dirigen a él. El mundo de la vida
como realidad eminente, nos trasciende y nos da la impresion de que el mundo siempre ha

sido asi.

Este mundo cotidiano, generalmente incuestionado, es el lugar privilegiado de la actitud
natural. Esta tltima es el resultado de dudar que el mundo y sus objetos puedan no ser
como se nos aparecen (Schiitz, 1995: 29), para que se mantenga una actitud natural es
preciso que no se presente una suspension reflexiva del mundo y sus posibilidades de
existencia. Este tema es reforzado por Anthony Giddens quien se refiere a esta actitud
natural como “la confianza que la mayoria de los seres humanos depositan en la
continuidad de su autoidentidad y en la permanencia de sus entornos sociales o materiales
de accion” (Giddens, 1994: 91-92). Gracias a esta dosis de confianza, recibida en las
instancias primarias de socializacion, los individuos logran una reduccion de sus ansiedades
existenciales, mediante la construccion de una seguridad ontoldgica (Idem, 1994: 93-94)

que se obtiene a través de la construccion de ambitos de sentido.

1.3.5- Ambito de sentido.

La reciprocidad de perspectivas permite la comunidad de los objetos del mundo, desde otro
lugar puedo percibir las mismas cosas que percibo desde aqui. Esta percepcion tiene una

estrecha relacion con la experiencia corporea:

Para que podamos representarnos el espacio es preciso que hayamos, primero, sido
introducidos en €l por nuestro cuerpo y que este nos haya dado el primer modelo de las
transposiciones, de las equivalencias y las identificaciones [...] la motricidad es la esfera
primaria en donde se engendra, primero, el sentido de todas las significaciones en el

dominio del espacio representado (Merleau-Ponty, 1997: 159).
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Sin embargo, también participamos con los demas de una realidad social comun, y esta es
siempre redefinida y resignificada, construida y reconstruida. Este mundo de la vida esta
estructurado, y en ¢l se observa la influencia de nuestros predecesores, nuestros
contemporaneos y la imagen proyectada de nuestros sucesores. Lo que se supone conocido
por todo aquel que comparte con nosotros un comun sistema de significatividades, es el
modo de vida culturalmente interiorizado, que nos permite clasificar lo natural, lo bueno, lo

correcto y viceversa (Schiitz, 1995: 43).

Los actores sociales creen que sus acciones responden a motivos y objetivos individuales,
pero en realidad se encuentran situados dentro de la totalidad de la experiencia de sentido
comun. Sin embargo, cada actor interpreta y define al mundo; ademas, define también su
situacion al interior de €l. La posicién que una experiencia ocupa para el actor depende de
su definicion de las situaciones (agradables, peligrosas, aburridas, estimulantes, etc.) y esta

definicidn es ya una accion en el mundo.

Dado que los actores observan, problematizan y transforman su realidad, estructurando un
mundo preinterpretado, el investigador en ciencias sociales no puede tratar a los actores
sociales como objetos, sino como verdaderos participantes en la construccion de su mundo
cultural. No existe una situacion definida objetivamente ni tampoco una interpretacion
verdadera, por el contrario, hay una multiplicidad de definiciones y regimenes de
significacion, ademas de multiples ambitos de sentido, en ello radica el verdadero problema

de la realidad social.

En sintesis:

e Los seres humanos interpretan su realidad a través de un proceso complejo, y las
definiciones que establecen de su situacion en el mundo social son reales en sus
consecuencias.

e El comportamiento manifiesto de los actores sociales es s6lo una parte reducida de su

conducta total.
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e El principal problema del investigador en ciencias sociales consiste en asimilar la
subjetividad del actor, mediante la captacion del sentido que para €l tienen sus acciones.
En sintesis: es preciso reconstruir la forma como los actores interpretan su propio
mundo.

e La fe en la permanencia de los entornos sociales y materiales de accion, permite la
seguridad ontoldgica de los individuos y la construccion de confianza respecto del resto

de los individuos y las instituciones.

La condicidon social del ser humano, posibilita, también, la construccién de normas y reglas
formales que controlan la vida comunitaria. Sin embargo, se trata de una pequefia
proporcion del orden social; ya que en mayor medida la sociedad se ordena y regula a

través de codigos implicitos que guian las acciones de los participantes en una colectividad.

1.3.6- Los codigos implicitos.

Si como afirman los psicoanalistas, la sociedad es posible gracias a la contencioén (o bien
autocontencion) de los impulsos basicos y el reconocimiento de ciertas practicas como
transgresioneslg, es decir, acciones que ponen en riesgo al conjunto de los participantes en

un grupo social (Elias, 1994: 230-231. Freud, 1986: 63), entonces toda sociedad requiere la

' Existen “instintos” establecidos por la habituacion, Lorenz los llama “pautas agonisticas ritualizadas”, un
ejemplo es el tabu: “Al igual que las inhibiciones instintivas y los ritos, que impiden en los animales las
manifestaciones de comportamiento asocial, el tabu crea un comportamiento que solamente en lo funcional es
analogo al comportamiento moral verdadero, y que en todo lo demads esta tan lejos de ¢l como el animal del
hombre -0 sea como la adquisicion de reflejos condicionados lo esta del pensamiento conceptual, racional-
(Lorenz, 1971: 125) Por ello Bataille ve un aspecto interno en el interdicto: “...los interdictos no estan
impuestos desde afuera. Eso nos aparece en la angustia, en el momento en el que transgredimos el interdicto,
sobre todo en el momento suspendido en el que esta todavia en juego y en el que cedemos no obstante al
impulso al que se oponia” (Bataille, 1992: 56) y Freud en el caracter inconsciente del tabu: “Las restricciones
tablies son algo muy distinto de las prohibiciones puramente morales o religiosas. No emanan de ningln
mandamiento divino, sino que extraen de si su propia autoridad [...] Las prohibiciones tabues carecen de todo
fundamento. Su origen es desconocido. Incomprensibles para nosotros, parecen naturales a aquellos que viven
bajo su imperio” (Freud, 1975: 30). Esta forma “inconsciente” de ciertas reglas ha sido cuestionada por
Malinowski, quien cuestiona: “;no es acaso contrario a la naturaleza humana el aceptar cualquier represion
como si fuese natural y para el hombre civilizado o salvaje cumplir reglamentos desagradables, pesados y
crueles, someterse a prohibiciones, etc., sin que se le obligue?, y responde: “En todas las sociedades debe
haber una clase de reglas que son demasiado practicas para ser apoyadas por las sanciones religiosas,
demasiado gravosas para ser dejadas meramente a la buena voluntad y demasiado personalmente vitales para
los individuos para que cualquier instancia abstracta pueda hacerlas cumplir” (Malinowski, 1985: 23, 83).
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aceptacion de interdictos, es decir, prohibiciones informales (Muchas veces de caracter
mitico o religioso), aunque también en forma de cddigos implicitos (costumbres), o bien

formales (marco juridico o codigos de ética), de la transgresion en todas su formas.

Dentro de la realidad social, los actores interactian y se comunican; esta transmision de
simbolos (gestos significantes) les permite establecer certezas, desconfianzas, vinculos y
exclusiones, valores y también rupturas. Construyen ademds valores y normas, reglas

formales que controlan la vida comunitaria y también codigos implicitos:

...la autoridad (formal) no constituye el tinico medio a través del cual los seres humanos
pueden organizar las diarias actividades de un gran nimero de personas para que la
sociedad exista [...] estd también la costumbre que hace que grupos relativamente
pequefios de gente produzcan reglas para si mismos y viva més o menos adaptados a ellas

[...] 1o que llamaremos el contrato social implicito (Moore, 2007: 28-29).

Si entendemos la cultura como “la organizacion de significados, interiorizados en forma
relativamente estable por los sujetos (individuales y colectivos) que los comparten y
objetivados en formas simbdlicas, todo en contextos histéricamente especificos y
socialmente estructurados, porque para nosotros, socidlogos y antropologos, todos los
hechos sociales se hallan inscritos en un determinado contexto espacio-temporal”
(Giménez, 2002: 18-19), podemos definir los significados culturales como interpretaciones
tipicas, recurrentes y ampliamente compartidas por actores con experiencias de vida
comunes. Como ha indicado Habermas (2002:21) EIl saber implicito o saber de regla se
apoya en la comunidad significativa de un grupo social, una experiencia de segundo orden

sustentada en un trasfondo de sentido que articula su forma de vida.

Estos significados culturales se agrupan en torno a un comun denominador a nivel de
cddigo, es decir, un régimen de significacion. Un régimen quiere decir un conjunto de
reglas, una normatividad, y la forma de organizar el funcionamiento de algo (Collignon y
Rodriguez, 2010: 262). Por lo tanto, el codigo es definido por las modernas disciplinas

orientadas por la lingiiistica como un dispositivo que “informa y modela todos los sucesos
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comprendidos dentro de las fronteras de su aplicacién” (Goffman, 1975)%, y esto implica
que tiene como limite cierto &mbito de sentido, desde el cual es posible su comprension y

descodificacion.

El uso de cédigos implica una generalizacion a nivel de significado, es decir, una compleja
orientaciéon significativa que persiste a través de diferentes personas y situaciones,
permitiéndoles compartir conclusiones idénticas o similares (Cfr. Luhmann, 1995: 46). La
flexibilidad de las acciones que poseen los participantes de un grupo, se ven muchas veces
orientadas por la inflexibilidad del cédigo, esto reduce complejidad y permite la apreciacion

de una unidad cultural.

Los codigos morales generalmente se sustentan en un esquematismo binario correcto
/incorrecto, fuerza / debilidad, etc. Para Luhmann, a todos estos cddigos corresponden
subcddigos que tienen propiedades opuestas, pero que pueden cumplir virtualmente las
mismas funciones, no son tan rigidos como los codigos, y tienen muchas veces un valor

situacional.

Los subcddigos siempre tienen tres caracteristicas que se relacionan unas con otras, a

saber:

1)  Una concrecion y dependencia mayor de las circunstancias,

2) Una capacidad menor para la legitimacion social y por esto, también menor
presentabilidad; y, por lo tanto,

3)  para su funcionamiento dentro del sistema en circunstancias especiales, una dependencia
de la sensibilidad, un conocimiento del medio ambiente, un conocimiento de la historia, de
la confianza y de la desconfianza que no se puede compartir con el mundo exterior

(Luhmann, 1995: 61).

Estos “subcddigos” que muchas veces cumplen funciones que no alcanzan los coédigos
sociales amplios y que tienen un marco de referencia especifico, a partir del cual se juegan

muchos registros de significacion que orientan las definiciones de forma creativa y azarosa,

20 Al respecto, Luhmann (1995: 46) define al codigo como “...una estructura que esta en posicion de buscar y
atribuir un item complementario diferente a cualquier item dentro de su campo de referencia”.
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y donde la universalidad de los codigos sociales deja paso a la discrecionalidad y los

horizontes emocionales, son a los que llamaremos en este trabajo codigos implicitos.

Estos codigos no escritos, son ampliamente compartidos debido a multiples realizaciones
contingentes de practicas comunes organizadas que se encuentran disponibles para los
participantes de un grupo social como normas, tareas, problemas y reglas de interaccion. De
esta manera, la eficacia, la eficiencia, la efectividad, la inteligibilidad, la tipicidad, la
uniformidad y la reproducibilidad de las actividades; lo cual engloba las propiedades
racionales de las acciones, s6lo pueden evaluarse, reconocerse, clasificarse y describirse al
interior de los escenarios reales en que se llevan a cabo y no a través de reglas y normas
generales (Garfinkel, 1976). Esto implica un giro pragmatico, en el sentido en que los
actores reconocen, usan, producen y comentan las propiedades de su acciéon de manera

creativa.

De acuerdo con Giddens, los codigos de honor y la alta valoracion de la sinceridad en las
sociedades premodernas, ha cedido el paso a la lealtad que, a diferencia del honor, se
sustenta en el afecto personal y a la autenticidad que basa la confianza en una constante y
permanente autorevelacion del otro, respecto de una actitud franca y bienintencionada
(Giddens, 1994: 114-115). Esto no implica, sin embargo, que las personas renuncien a los
codigos implicitos, s6lo que estos ya no son inamovibles, sino constantemente redefinidos y
resignificados en la interaccion social; por lo tanto, no puede desconocerse la existencia de

codigos internos, ya que sin ellos seria imposible hablar de injusticia.

1.4- El sentimiento de injusticia.

No hay nada innato o bioldgico en los seres humanos que no esté envuelto en influencias
sociales, no existe nada en la naturaleza que permita una expresion automatica del
sentimiento de injusticia. Para que alguien se defina como victima, es preciso que pueda
apelar a la violacién de una regla -explicita o implicita-, la cual se sitia al interior de un

ambito finito de sentido.
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Como hemos visto, son los individuos quienes crean los cddigos morales, y éstos derivan de
un contexto que muchas veces incluye también a otras sociedades. Los abusos y los
agravios, son reconocidos como tales en relacién con el contrato social implicito (Moore,
2007: 29), ya que éste permite considerar que se ha dafiado o lesionado la dignidad o el
valor de un ser humano; solo entendiendo los codigos compartidos por un grupo social, lo
cual refiere a su régimen de definicion y significacion, podemos comprender la injusticia y
la violencia, debido a que el abuso y el exceso se sitian en umbrales de tolerancia

diferenciados y regulados.

1.4.1- Reglas implicitas y sentimiento de injusticia.

Cuando percibimos que han violado nuestras reglas, nos sentimos también violentados, ya
que nos encontramos muy identificados con ellas, y esto puede provocar que nos
encolericemos. En planos subjetivos, la percepcion de que una regla es violada puede
conducir a una atribucion especifica, en la cual la acciéon de otros se interpreta como
producto de sus intenciones y no por algin factor externo. Este pensamiento primario
destaca una causa Unica de violacion a las reglas comunitarias: la intencionalidad. Las
reglas comunitarias se manifiestan cognitivamente como imperativos morales (deberia -no
deberia) que se elevan a nivel de normas y exigencias, por ello cuando una persona viola
una regla -aunque ésta no se encuentre escrita- hay un enfado colectivo y exigencias de

castigo.

La observacion de las leyes legales y sociales nos induce a definir globalmente a los
ofensores como criminales, pecadores y malvados [...] se suele decir de los individuos
destructivos que tienen una vena violenta, una tendencia a hacer dafio a los demas
intencionadamente como medio deliberador de obtener lo que quieren o como expresion de
la ira incontrolada [...] de este modo, la forma de tratar al ofensor se centra, por lo general

en su control y disuasion. (Beck, 2003: 169, 201).

Por otro lado, si bien los sentimientos penosos pueden estar detrds de ciertas agresiones, no
necesariamente conducen a la ira; lo cual ocurre con mayor frecuencia ante la violacion de

una regla “mas a menudo implicita que explicita” (Beck, 2003: 156).
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. Incidente

. Sensacion de pérdida o amenaza

. Percepcion de la violacion de una regla
. Recuerdo de violaciones anteriores

. Percepcion de culpabilidad atribuida

. Hostilidad

Tres reglas morales o codigos implicitos intimamente asociados con la violencia son:

Regla de justicia => Regla de confianza => Regla de respeto.

Estas reglas normalmente no son conscientes, debido a la actitud natural, sino que se
manifiestan ante acciones disruptivas, es decir, se evidencian cuando alguien las transgrede.
La violacion de las tres reglas expuestas, ocasiona dolor psiquico, puesto que lastima la
imagen social de las victimas, degradando, humillando y rechazando, o bien controlando,
insultando o decepcionando. Estas experiencias subjetivas indudablemente generan
frustracion, pero ésta no conduce necesariamente a la violencia, ya que la reaccidon puede
generar sensacion de exclusion, tristeza, peticion de ayuda o bien enfado. Este tltimo puede
convertirse en agresion después de una evaluacion rapida de la situacion: la posibilidad de

repeler al agresor (individual o colectivo) sin sufrir dafios mayores.

Es por esta razon que a Beck (2003) le resulta sumamente interesante que las peleas se
forjen en la mente de los individuos antes de convertirse en agresion verbal o fisica; ello se
debe a la posibilidad humana de tener una pausa hermenéutica entre su impulso y su accion,
e incluso reorientar el impulso de agresion. Aun asi, es indudable que la hostilidad se
manifiesta corporalmente: “su cortante tono de voz, la tension de sus musculos faciales, su
mirada penetrante, sus pufios apretados y su rigida postura” (Beck, 2003: 154). En otras
palabras, antes de que una percepcioén o un sentimiento se convierta en agresion, €s preciso

que rebase varios niveles, es decir que escale:
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Sistema de ataque

Cognitivo => Afectivo => Motivacion => Comportamiento

La reaccion frente a la percepcion de que se ha violado una regla, se encuentra socialmente
situada; por ejemplo, si quien ha cometido la transgresion tiene un poder mayor, la amenaza
de castigo y de represalia inhibe la reaccion violenta, en ocasiones incluso puede llevar al
sometimiento -el cual reduce la amenaza y la ansiedad- y a la aceptacion de la asimetria, por
ello no puede pensarse que el sufrimiento baste -aunque estd presente como denominador

comun- para que un sentimiento de injusticia se traduzca en violencia.

La identificacion que una persona tenga de su grupo y sus niveles de sensibilidad o
hipersensibilidad, tiene una estrecha relacion con la forma en que interpreta las violaciones
a ciertas reglas implicitas: mientras para algunos la violacion de reglas es inaceptable, para

otros es totalmente permisible y justa; esta dindmica es variable segun la situacion dada.

Por otra parte, los intercambios simbdlicos entre los diferentes grupos sociales no sélo son
diferentes, también pueden ser asimétricos, dado que ciertos grupos dominantes de la
sociedad poseen un privilegio de asimetria que les permite imponer sus significados a otros

grupos (Giménez, 2003: 3).

1.4.2- Violencia simbolica.

La superioridad de ciertos codigos morales en relacion con otros es muchas veces el
resultado de una circulacion de formas simbolicas, a partir de poderosos medios de
imposicion de legitimidad, como la escuela, por ejemplo. Esta violencia simbdlica
(Bourdieu, 2000), se define como la imposicion de una visiéon del mundo, inculcada como
legitima a través de categorias especificas de percepcion. Al hablar de violencia simbdlica
Bourdieu se refiere a la forma en que los dominados aceptan e interiorizan la legitimidad de

su dominacidn, y la justicia de un orden asimétrico (Bourdieu-Wacquant, 1992: 167). Para
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lograr esto, no se requiere la fuerza fisica, sino la dominacion simbodlica que busca el

consenso de quienes son desposeidos de los bienes sociales.

Esta dominacion simbdlica tiene una estrecha relacion con la disciplina, entendida como un
método y una tecnologia capaz de dominar al cuerpo y convertirlo en obediente y util
(Garland, 1999: 175). Al convertir al cuerpo en objeto del poder, se pretende la dominacion
sin necesidad de la violencia fisica; y las instituciones al servicio de este control y disciplina
corporal son: los ejércitos, los monasterios, los hospitales y los centros escolares. Para que
esta disciplina se ejerza es conveniente lograr una disminucion drastica de la resistencia que
los individuos realizan como desobediencia. Este control se consigue mediante la
conformidad: un método correctivo y no punitivo de “normalizacion” (Garland, 1999: 176).
La disciplina requiere, por lo tanto, un grado minimo de control que no se concentra en el
cuerpo, sino también en cada gesto y en cada movimiento; en muchas ocasiones las
relaciones de poder se vuelven automaticas al ser una distribucion de posiciones insertas en

un aparato arquitectonico de poder y dominacion.

Sin embargo, todo intento de dominacioén siempre encuentra resistencia, y muchos grupos
sociales pueden desconocer este orden, cuestionarlo y confrontarlo, construir otros valores y
sistemas de creencias, ademas de otras jerarquias de legitimidad. En este sentido, las luchas
simbolicas son constantes en la interaccion social, y ello implica muchas veces un cambio

constante en los equilibrios de fuerza y poder.

1.4.3- Fuerza y poder.

El poder funciona por medio de los individuos, y no necesariamente contra ellos; constituye
a quienes estdn inmersos en una determinada red de poder y éstos son ademads su vehiculo.
Los individuos se encuentran en diferentes situaciones respecto del poder: en ocasiones
pueden someterse a €l, y en otras ejercerlo. Esto significa que no sélo son blancos inertes
del poder, sino partes elementales de su articulacion (Foucault citado en Garland, 1999:
168). Ademas, el poder siempre se relaciona con el saber, ya que debe haber un grado de

conocimiento respecto de aquel sobre quien se ejerce: su fuerza, posible reaccion, fortaleza
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y debilidades. En numerosas ocasiones esta dualidad saber-poder se encarna en los cuerpos

de quienes participan en una determinada red de poder (Foucault, 1992).

El concepto de poder es muy complejo y es dificil llegar a un acuerdo sobre sus diferentes
significados, pero de acuerdo con Luhmann (1995) puede decirse que el poder es diferente
de la coercion fisica y se trata de algo especifico y concreto. El poder resulta y se mantiene
a pesar de las resistencias y su eficacia es mayor cuando permanece en condiciones que
permitirian a los involucrados en la red de poder tomar alternativas diferentes. Esto quiere
decir que entre mayor sea la libertad de los participantes para elegir otros caminos y pese a

eso mantengan intacta la red de poder, puede hablarse de una dominacion eficaz.

La violencia tiene ademas la capacidad de generar el ordenamiento asimétrico de las
propiedades relativas, lo que es esencial para la formacion de poder (Luhmann, 1995: 92).
Los ordenamientos de poder se forman gracias a la violencia, pero después ya no es
necesario recurrir a ella para mantenerlo, esto es posible a través de complejos procesos
simbolicos y exigencias culturales que dan estabilidad a las redes de poder y la relativa
permanencia de las asimetrias, lo cual se vincula fuertemente con la violencia simbdlica

tratada mas arriba.

Sabemos, por otro lado, que la violencia generalmente es definida como el abuso de poder o
el uso innecesario de la fuerza, y estos limites presuponen un dmbito de sentido a partir del
cual se define el exceso y el abuso. El abuso de la fuerza o el exceso de poder, son definidos
socio-historicamente a partir del horizonte cultural y el contrato social implicito construido
por diferentes grupos sociales. Recordemos que la elasticidad de los seres humanos para
soportar agravios y vejaciones es muy alta, muchas veces reforzada por la percepcion de

que tales actos son realmente justos y merecidos.

Por tal razon, es tarea del investigador social analizar cuidadosamente la forma como los
actores han definido el exceso de fuerza y poder; y tales limites dependen de la definicion
de diferentes situaciones y de las consecuencias reales que resultan de ésta, por lo tanto, no

es el observador quien define lo que es o no violencia (en cuanto exceso) sino los
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participantes mismos, sin olvidar que todas estas definiciones y significaciones provienen
de las instancias de socializacion primaria de los individuos, una de las cuales -y de gran

importancia- es indudablemente la familia.

1.4.4- La familia.

La familia, como contexto socializador inicial, propone al sujeto modelos y condiciones de
vida, ademds de habilidades sociales y estrategias asertivas para la resolucion de conflictos.
Por ello una familia violenta, indudablemente generard imposicién de normas, coercion y
castigos fisicos -si es autoritaria- o bien ausencia de limites, escaso control y comunicacion

—si es exageradamente permisiva- (Serrano, 2007; Melero, 1993).

Ambos modelos se constituyen como herramientas cognitivas que los nifios, y
posteriormente los jovenes, implementaran en sus relaciones sociales fuera y dentro de los
centros escolares. Es conveniente, por lo tanto, tomar en cuenta las etapas de desarrollo
fisico y mental de los individuos, su situacion socioecondmica y también el conjunto de sus
relaciones escolares, familiares, grupales; es decir, vincular los procesos psicoldgicos de los

seres humanos con su entorno y las problematicas sociales que se les presentan.

En relacion con los procesos de socializacion, se ha demostrado que muchos jovenes
agresivos provienen de familias donde los padres tienen pocos lazos afectivos y de respeto,
ofendiéndose, humillandose e incluso golpeandose con frecuencia, situacion que influye
notablemente en sus hijos, generando bajos niveles de inhibicion y un débil sentimiento de
culpa frente al sufrimiento de los demds. Se ha documentado que es muy probable que los
nifios agresivos y afirmativos hayan sido disciplinados de manera punitiva por sus madres,
pero con bajas demandas; también sufren amenazas por parte de sus padres y en general
provienen de hogares en los que sus padres manifiestan poca conformidad con su vida

laboral, personal, y ademas manifiestan una falta mutua de respeto.

Los nifios y jovenes no agresivos en cambio, provienen de hogares donde se les trata de

forma afectiva, pero con limites y controles firmes, aprendiendo criterios de conformidad
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social y seguimiento de normas, ademas de habilidades sociales diversas para la resolucion

de conflictos (Cf. Melero, 1993).

Esta dinamica de aprendizaje demuestra que las experiencias familiares tempranas de los
nifos influyen en su ulterior comportamiento agresivo;, entre estas experiencias se
encuentra la ocupacion de los padres, las actitudes afectivas entre los padres y en relacion
con los hijos, los modelos paternos y maternos de disciplina y el grado de cooperacion,
consenso y comunicacion familiar. Este contexto proporciona modelos de cognicion
internalizada (Eron, 1987) que pueden ser, por una parte, resultado de deficiencias en la
adquisicion de habilidades sociales para resolver conflictos mas alld de la agresion (Shure y
Spivack, 1987) y por otra parte, el resultado de un sistema de creencias que legitiman la
violencia, por ejemplo la idea de que la victima se merece el castigo y que toda agresion

se justifica frente a la provocacion.

La transmision generacional de la conducta agresiva ha sido también consecuencia de esta
linea de pensamiento. Seglin esta perspectiva, aquellos nifios que han sido victimas o
testigos de agresiones intrafamiliares seran muy propensos a reproducir practicas agresivas
contra otros y contra si mismos (Beck, 2003: 48). También los estudios sobre la elaboracion
temprana de representaciones cognitivas, (Eron, 1987) plantean que los nifios agresivos
realizan una atribucion hostil del entorno social, considerandolo amenazante y provocador,
manifestando peculiaridades cognitivas que influirdn notablemente en su conducta

posterior”'.

De este modo, los infantes agresivos anuncian conductas antisociales y agresivas en los
futuros jévenes y adultos (Eron, 1987), por lo cual puede plantearse la existencia de una
organizacion central de factores (destacando la atribucion hostil y el etiquetamiento) que
mantienen en estado latente a la agresion como instancia central en el repertorio de

respuestas frente al conflicto, y ademas con un caracter progresivo.

! Esto es verdaderamente preocupante en México, pues segiin una encuesta levantada en el afio 2000, donde
participaron cuatro millones de nifios y nifias de entre 6 y 17 afios, entre el grupo 10-13 afios el 12% (ambito
rural) y 9% (ambito urbano) eran tratados con violencia en su familia, y 15% (ambito rural) y 12% (ambito
urbano) eran tratados con violencia en sus escuelas (Informe Nacional sobre Violencia y Salud 2006, citado
en Nateras, 2010: 239).
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1.5- Enfoques psicosociales sobre la violencia.

La pertenencia a una familia o grupo violento, redefine la construccion identitaria de los
actores, a través de la categorizacion que agrupa, clasifica y asimila, pero también de la
discriminacién que divide y separa, o bien confronta; creando una reduccion duradera de
las inhibiciones frente a la accion de agredir a “los otros”. No es necesario que un joven
esté¢ “trastornado” para comprender que en los diversos contextos violentos en que se
desenvuelve, serd mediante el uso de la violencia y el seguimiento de reglas intrinsecas

como lograra la adaptacion.

Al respecto, los resultados europeos muestran una tendencia elevada a realizar agresion
escolar en los niflos que sufren maltrato en sus hogares. Estos nifios son golpeados y
humillados muchas veces por causas que no pueden controlar como orinarse
accidentalmente en la cama, no tener hambre cuando los adultos deciden que hay que
comer, derramar una bebida, caerse y lastimarse o ponerse la ropa al reves (Ortega,

2008); careciendo también del respeto por parte de su familia.

Estos jovenes muchas veces soOlo obtienen atencion, prestigio y respeto mediante el
hostigamiento de sus pares, especialmente en sus escenarios de juego, convivencia y
estudio. Esto concluye generalmente en la formacion de nuevas formas de integracion
mediante un orden informal con reglas y recursos en disputa, diferentes de los
institucionales, y también diferentes medios de asignacion de prestigio y poder: el orden

implicito de la violencia.

Por ello, diversos programas de prevencion han prestado especial atencion a la familia,
destacando las visitas domiciliarias a familias en riesgo (Abad y Goémez, 2008). Estas
visitas se realizan cuando los nifios del hogar tienen entre cero y tres afos de edad, la
intencion es prevenir la aparicion de violencia en los jovenes, evitando que sus
circunstancias familiares, propicien una excesiva disciplina o un alto grado de permision
que facilite la victimizacion o agresion a futuro. Este proyecto, inexistente aiin en nuestro

pais, pretende romper con la transmision ecoldgica de la violencia, rompiendo patrones de
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relacion disfuncional en las nuevas generaciones a través de un exhaustivo monitoreo de la

crianza.

El enfoque central de las visitas domiciliarias consiste en : la interaccion entre los padres y
los hijos, la relacion de los padres entre si, y la salud biologica y psicoldgica de los nifios;
construyendo redes de apoyo y estableciendo actividades adecuadas al desarrollo social de
los nifios. Esto implica la transmision de informacion y habilidades asertivas a los padres,
para reaccionar a la conducta de sus hijos, ampliando la comunicacién y negociando las
normas domésticas; ademas de una disciplina no punitiva y la asignacion de recompensas

para favorecer actitudes prosociales.

Esta estrategia de intervencion tiene como sustento el conocimiento de por lo menos dos
enfoques psicosociales que han tenido una fuerte influencia en los estudios sobre violencia,
destacando para los fines de nuestra investigacion el enfoque conductista-ambiental y las

teorias psicosociales sobre el aprendizaje social.

1.5.1- El enfoque conductista-ambientalista.

Desde el enfoque ambientalista, la ira y el enojo generados por determinadas sefiales en el
ambiente, pueden traducirse en respuestas agresivas desinhibidas. Estos estallidos son
resultado de interpretaciones (sobre diferentes situaciones) que pueden ser erroneas o
justificadas (Berkowitz y Lepage, 1967) y también de caracteristicas especificas de

personalidad.

Segun este enfoque, la ira y el enojo surgen de la frustracion resultante de la confrontacion
entre la expectativa sobre las acciones de los demas y la accion real. Al respecto, Dollard
(1993) ha mostrado que existe una fuerte correlacion entre la frustracion experimentada y el
deseo de danar a otros, lo cual daria lugar a la clasificacion de la violencia como resultado

de una frustracion previa. Segun el autor, para que la frustracion se presente son precisas
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algunas condiciones: la expectativa que tiene un individuo de realizar ciertas acciones (o

que alguien mas las realice) y los impedimentos posteriores para que esto se lleve a cabo.

Sin embargo, la frustracién es inicamente una instigacion a la agresion, y la fuerza relativa
de la instigacion y las inhibiciones con que cuenta el individuo son las que determinaran la
escalada de la percepcion al acto agresivo. En resumen, el acto agresivo seria el resultado de
una fuerte frustraciébn y una escasa moderacion y represion de respuestas agresivas

aprendidas durante el proceso temprano de socializacion.

Pero, la frustracion puede no conducir a la violencia, sino a la evitaciéon de problemas, la
indiferencia y la depresion. El hecho de que la respuesta generalizada sea la agresion hostil,
depende de la interpretacion negativa de la frustracion, es decir, que ésta es interpretada
como ilegitima e injustificada (Silberman y Ramos, 2000: 54-55). Es conveniente
considerar los factores sociales que influyen en la interpretaciéon de una frustracion como

injusta e ilegitima, y su relacién con acciones de violencia.

1.5.2- Teoria del aprendizaje social.

Bandura (1961) indica que la reaccion agresiva es resultado de modelos adquiridos por
experiencias directas e indirectas (familia, grupo, medios de comunicacion). Este
aprendizaje social de la violencia, se transmite intergeneracionalmente por medio de
recompensas tangibles e intangibles, tales como la aprobacion de los adultos, la reduccion o
el incremento de actos agresivos en contra y diversas autorecompensas. Dicho aprendizaje
no necesariamente se manifiesta en actos agresivos, puede permanecer latente hasta que
algo instigue su irrupcion, pero en el momento en que se presenta la violencia, esta requiere
reforzadores para su continuidad, estos pueden ser positivos -como la obtencién de bienes

materiales o simbolicos- y negativos -como evitar o detener un dafo (Beck, 2003: 53).

e El reforzamiento positivo se sustenta en modelos presenciales (adultos) o no
presenciales (filmicos), y en relaciéon con las respuestas agresivas, éstas pueden ser

distintas de las originalmente aprendidas, dadas ciertas situaciones (Bandura, Ross y
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Ross, 1961). La gratificacion de la conducta agresiva conduce a su instauracion como

instancia privilegiada de resolucion de conflictos, con una fijacion latente y duradera.

e El reforzamiento negativo se sustenta en la administracion de castigos verbales o fisicos
que generan inhibiciones duraderas en la agresion si son bien aplicados; en cambio los

modelos altamente punitivos producen mecanismos de externalizacion.

La permanencia de las agresiones como mecanismos de resolucion de conflictos, puede
basarse también en una gratificacion diferencial, sustentada en la creencia de que la
violencia es justa. Esta forma reactiva de la agresiéon puede convertirse en violencia
instrumental, si logra constituirse como medio eficaz para la obtencion de objetivos: la
violencia investida de justicia genera la idea de que el agresor -el otro- provoca y merece la
violencia. Este aprendizaje social comienza en la temprana infancia y tiene como entorno

inmediato a la familia.

1.6- Supuestos efectos de la violencia en centros escolares.

1.6.1- Efectos en quien recibe el maltrato.

Los efectos de la violencia escolar en el mediano y largo plazo transcurren en dos
direcciones: En relacion con las victimas, una encuesta realizada por Kidscape a 1044
adultos, de los cuales 828 habian sido hostigados en la escuela, mostré que cerca de 350
habian dejado de estudiar a los 16 afios o antes mencionando el acoso como razon principal
(Elliot, 2008: 425). Las formas del acoso resultaban de tal gravedad, que sélo un rigido

coédigo de silencio habia impedido destacar la magnitud del problema.

...leer y escuchar los tipos de acoso fisico mencionados fue nauseabundo: huesos rotos,
lesiones internas, cicatrices, operaciones para extraer testiculos y riflones dafiados,
puialadas, pérdidas de la vista en un ojo, fuertes golpizas, ser colgados de cabeza en

inodoros casi hasta ahogarse, ser arrojados de acantilados, ser lanzados al agua, ser
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empujados a la calle entre el trafico, objetos insertados en diferentes orificios, etc. El

catalogo de lesiones era de horror (Elliot, 2008:432).

De acuerdo con la encuesta de Kidscape y Childline (ambas agencias especializadas en
ayudar y guiar a las victimas de maltrato escolar), realizada en 1984 a 4000 nifos de entre 5
y 16 anos de edad, concluy6 en que el 68% habia sido victima de maltrato, el 38% lo habia
sido en mas de una ocasion, y un preocupante 0.5% habia intentado suicidarse o abandonar

la escuela debido a la situacion de maltrato.

El sufrimiento de las victimas, testigos y agresores, puede legitimarse al considerarse como
algo natural e inevitable. Esta naturalizacion de la injusticia y la desigualdad se convierte
en la anestesia moral y psicologica (Moore, 2007: 435) que posibilita la instauracion de un
codigo de silencio. Cuando un modelo de asimetria ha funcionado durante un largo periodo
de tiempo, es indudable que el hecho de que los involucrados no tengan la posibilidad de
conocer algo distinto, aminore la frustracion percibida como negativa, y fortalezca la
frustracion positiva, es decir, la creencia en que es justa; y esto aplica tanto a los agresores

como a los agredidos

Esta naturalizacion complica la conciencia de ser victima, y la consideracion de la asimetria
y el dano algo merecido, ya que segin la ONU “la victima es aquella persona que ha
sufrido un perjuicio, entendiendo por ello una lesion fisica o mental, sufrimiento
emocional, pérdida o dafio material, 0 un menoscabo importante en sus derechos, como
consecuencia de una accidon u omision que constituya un delito con arreglo a la legislacion
nacional o el derecho internacional, o bien sea un acto de abuso de los poderes publicos”.
La conciencia de ser victima, implica la nocion de que existen reglas, aunque no estén

escritas, que son quebrantadas.

La encuesta anterior permitio ver que la violencia sufrida durante la etapa escolar, habia
tenido repercusiones importantes en la vida de las personas. Ademds de evidenciar que el
problema era de larga data, ya que el entrevistado de mayor edad tenia mas de ochenta
afios. La violencia escolar ha afectado a las personas durante generaciones, pero so6lo

recientemente se ha atendido como una problematica, debido al silencio de las victimas.
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1.6.2- Efectos en quien ejerce el maltrato.

En relacion con los agresores, una encuesta de Kidscape a delincuentes ingleses jovenes en
2008, respecto de su conducta durante la etapa escolar mostrd6 que el 62% de los
entrevistados habia sido acosador en la escuela, el 23% habia participado como testigo de
los hostigamientos y el 15% habia sido victima de acoso para después convertirse en
acosador. Segun la misma encuesta, existe una correlacion importante entre ser participante
en acosos durante la etapa escolar y proseguir en el camino delictivo. De la entrevista
realizada a 79 reclusos juveniles, el 100% habia participado en actos de hostigamiento
escolar. El 92% particip6é en hostigamientos escolares y continué cometiendo delitos, “un

recluso dijo que las jerarquias en la escuela lo preparan a uno para la vida real”.

Por su parte, Dan Olweus encontrd6 que los nifios agresores tenian dos veces mas
probabilidades de ser encarcelados por delitos en el largo plazo que sus compaferos y
cuatro veces mas probabilidades de ser delincuentes repetitivos. La mayoria de los
encarcelamientos fueron por agresion y violencia, y a menudo involucraban consumo de

alcohol (Elliot, 2008:444).

La socidloga Lee Robins (1978) encontrd en un seguimiento de treinta afios, que los nifios
con conductas violentas y antisociales tenian mas posibilidades de seguir comportdndose
agresivamente y Eron (1987) en un seguimiento de 22 afios encontrd resultados muy
similares. Un analisis de 16 estudios longitudinales mas breves de nifios agresivos con
seguimiento en varios periodos de dos a dieciocho afios también concluyd que
aproximadamente uno de cada cuatro llega a ser un adulto agresivo (Pearce, 2008).Una
encuesta realizada por Kidscape a delincuentes jovenes, respecto de su conducta durante la
etapa escolar mostro que el 62% de los entrevistados habia sido acosador en la escuela, el
23% habia participado como testigo de los hostigamientos y el 15% habia sido victima de

acoso para después convertirse en acosador.

Se deduce de lo anterior que la consumacion de agresiones en los centros escolares, sin

sanciones ni control, pueden desembocar en jovenes sin respeto a la autoridad y con
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tendencia a delinquir. Del mismo modo, los problemas de atencion e interrelacion que
tiene un maltratador al interior del centro escolar, muestra mayor tendencia a ser

delincuente en etapas posteriores (Loeber y Farrington, 1998; Roesch, 2007).

Estos supuestos efectos de la violencia escolar provienen de una sobredeterminacién
psicologizante de la conducta humana, que no repara en los constantes cambios identitarios
a los que estan expuestos los seres humanos a lo largo de sus vidas. Y tal continuidad no se
explica tnicamente por un limitado repertorio de respuestas frente a los conflictos, sino por
medio de un horizonte simbolico que privilegia a la violencia como una cuestiéon de honor,

de justicia y de reconocimiento social, lo cual permite su continuidad.

Consideraciones finales del capitulo.

Por ahora podemos decir en conclusion que la violencia antes de serlo, pasa por momentos
psiquicos complejos, donde la percepcion avanza a través de conexiones neuronales,
esquemas de experiencias previas, evaluacion, sentimiento de injusticia y, en ocasiones, ira
y agresion hostil. Pero estos sentimientos y emociones no se convierten en violencia
siempre, pueden también manifestarse como tristeza, indiferencia o como la sensacion de
que la accion recibida es “justa y merecida”, y el sentimiento de injusticia depende de
limites socio-histdricos, y también de un horizonte cultural que permite la comunidad de
significados culturales (ampliamente compartidos), y de una serie de codigos (regimenes de
significacion) implicitos, que guian las definiciones, significaciones y acciones de los

individuos.
Por ultimo, la violencia no es una cualidad de las practicas, sino la descalificacion

culturalmente construida de ciertas acciones, mediante limites ampliamente compartidos

que determinan el exceso de poder y el abuso de la fuerza.
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Por ello, un acercamiento metodolégico que utilizamos en el trabajo de campo® para
comprender el complejo fendémeno de la violencia es la revision de los motivos, ya que los
actores sociales pueden apelar a referentes especificos que motivan sus acciones, pero
muchas veces estos son solamente motivos para, los cuales implican fines y objetivos a
lograr; sin tener en cuenta los motivos porque, los cuales son identificables a partir de
diferentes dimensiones psicologicas y sociales: Antecedentes, ambiente social vy

predisposiciones psiquicas del actor.

Por ejemplo: si el motivo de un asesinato es robar dinero, ese puede considerarse un motivo para; en cambio,
el hecho de que el asesino haya sido motivado a cometer ese acto tiene que ver quiza con que crecio en tal o
cual ambiente, con tales y cuales experiencias infantiles y juveniles, es decir, una seric de experiencias
pasadas que le motivan a satisfacer la necesidad de obtener dinero a través del asesinato; este conjunto de

experiencias serian los motivos porque (Schiitz, 1995).

Capitulo 1I. La violencia escolar.

2.1- La “novedad” de la violencia escolar.

La globalizacion cultural, consiste en el intercambio de creencias, valores y estilos de vida ,
exacerbados por las nuevas tecnologias y objeto de recepciones multiples (Berger, 2002;
Tomlinson, 2001). Este intercambio permite el contraste entre horizontes culturales,
posibilitando el cuestionamiento de modelos tradicionales tales como la familia nuclear, la
sociedad de clases, la division sexista, la exclusion social, los modelos educativos
tradicionales y el autoritarismo de los profesores al interior de los centros escolares, entre

otros.

22 Capitulo 3.
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Este despliegue de los medios técnicos, transforma la produccion y transmision de
mensajes, ademas de las formas de vida de los individuos -al permitirles experimentar
hechos distantes espacial y temporalmente- (Tomlinson, 2001), estimulando distintos
modos de accion y respuesta, y también nuevas formas de accion individual y colectiva
(Thompson, 2002). Esta eliminacion aparente de las fronteras espacio-temporales, ha
permitido también el rechazo de practicas cotidianas antiguas y generalizadas: la violencia
doméstica, la violencia laboral y la violencia al interior de los centros escolares; facilitando
su clasificacion como problematicas juridico-penales, sociopoliticas, econdmicas, de

derechos humanos y de salud publica.

Es importante sefialar que no asistimos a la era de la violencia escolar, ya que no se trata de
algo nuevo; sino a la era de la consciencia de la violencia escolar. El que se perciba como
novedad, responde a la desnaturalizacion de una violencia recurrente desde mucho tiempo
atras, en los centros escolares (Elliot, 2008: 442; Sabucedo y Sanmartin, 2007: 15). Los
medios de comunicacion masivos™ participan en esta desnaturalizacién al informar, ilustrar
y comentar acontecimientos de agresiones en las aulas y pasillos escolares: peleas entre
compaiieros, exhibiciéon de casos esporadicos de suicidas adolescentes con aparentes
problemas escolares, profesores amenazados por los padres de alumnos, etcétera;
generando altos niveles de morbosa expectacion, dada la espectacularidad con que se trata

el tema.

Este despliegue informativo da lugar a un panico moral resultante del efecto de realidad
que crean los medios de comunicacion, al tratar la violencia escolar como una “nueva
epidemia altamente contagiosa”, contraida y difuminada por adolescentes
inconteniblemente violentos. Las consecuencias de este tratamiento epidemiologico, son
modelos explicativos que pretenden encontrar las causas y a los responsables de la

“propagacion”, con el fin de contener los efectos. Muchas veces esta influencia mediatica

# Son masivos y no “de masas”, en el sentido en que se dirigen a una pluralidad de receptores; y no a un
nimero dado de individuos; ademas, el término masa sugiere multitudes indiferenciadas e inertes, lo cual
obscurece el hecho de que los individuos se sitian dentro de contextos sociohistoricos especificos (Cfr.
Thompson, 2002: 318).
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genera prejuicios ideoldgicos, al seleccionar imagenes y noticias de violencia escolar
propias de escuelas marginales habitadas por jovenes de escasos recursos, motivando el

desprecio y temor hacia dichos centros escolares y a sus alumnos (Suarez, 2010: 100).

2.1.1- Violencia en los centros escolares.

La violencia adquiere diferentes formas, y éstas se encuentran definidas por el escenario
especifico en que se presentan; también es al interior de estos escenarios, y no en abstracto,
donde se define y da significado a ciertas practicas como violentas e inaceptables. Si bien es
cierto que las agresiones, humillaciones, abusos e injusticia son realizados en practicamente
todos los escenarios de la vida social, la violencia adquiere formas definidas de acuerdo con
un contexto particular: el centro escolar. Esta violencia tiene muchos rostros: acoso,
maltrato fisico y psicologico, amenazas, intimidacion, etc. destacando un orden asimétrico
entre los alumnos, y convirtiendo a la violencia en un fendmeno cotidiano en las escuelas de
la ciudad de México, como parte de la convivencia escolar y como elemento importante en

la construccion identitaria de los alumnos en cuanto mujeres y hombres.

El centro escolar no es unicamente una estructura arquitectonica con salones y patios,
habitada por alumnos dispuestos a participar en dinamicas de ensefianza-aprendizaje; ni
tampoco un microcosmos puramente escolar. En su interior conviven jovenes socializados
de muy diversas formas, con distintos comportamientos, capacidades y objetivos;

constituyéndolo como un escenario de relaciones sociales mas amplias.

Este escenario escolar enmarca, ademads, relaciones de discriminacion, de poder y de
violencia entre alumnos y profesores, prefectos y directivos; siendo los alumnos quienes
carecen en mayor medida de canales de comunicacion que les permitan expresar sus
problemadticas y sus opiniones sobre los procesos disciplinarios, conflictivos y violentos que
viven dia con dia. Es preciso, sin embargo, distinguir la indisciplina y otros tipos de

conflictividad inherentes a las relaciones escolares, de la violencia.
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2.1.2- Indisciplina y violencia.

Como indica San Fabian (2000) “No podemos entender las conductas de indisciplina en
abstracto, sino que es necesario hablar de un conjunto de acciones dentro de un sistema
complejo como es la escuela”. La indisciplina tiene que ver con acciones “suaves” e

inevitables en la convivencia escolar, tales como bromas, ruido y desobediencia.

Sin embargo, las reglas y normas escolares son frecuentemente redefinidas por los maestros
y alumnos; tanto el reglamento como la nocién de indisciplina son puestos a prueba,
actualizados subjetivamente y resignificados en cada situacion concreta. Ademads, los
regafios, las correcciones y las sanciones son redefinidas creativamente, debido a que los
procesos de disciplina-indisciplina no se sustentan exclusivamente en los reglamentos
formales, sino también en una regulacion interna entre profesores y alumnos (Saucedo,

2004: 43-48).

Al respecto, Corona Gémez (2004) ha elaborado un listado con las acciones cometidas por
alumnos que son clasificadas como de mala conducta o de indisciplina, entre las cuales
destacan: Alterar el orden del grupo, desobedecer, falta de respeto a los profesores, falta de
respeto a compaieros, peleas, objetos prohibidos, juego inadecuado y peligroso, retardos,
no trabaja en clase, no entra a clase, se sale de clase, no trae material de trabajo, uniforme

incompleto, bajo aprovechamiento escolar, etc.

Todas estas faltas sin embargo, se vinculan con un dinamismo especifico y diverso en las
escuelas secundarias de nuestro pais. El mismo comportamiento puede ser o no considerado
indisciplina dependiendo de quien evalua, en qué momento ocurre, ante quiénes ocurre, el
estado de animo del profesor, la relacion afectiva con el alumno, las formas de
interpretacion de un acto, y los conflictos entre maestros y directivos (Furldn, Saucedo y

Lara, 2004).

Esta dinamica conlleva que muchas reglas formales -estipuladas en el reglamento-

produzcan extrafiamiento y no sean aceptadas, ya que la mayor parte de las relaciones
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interpersonales al interior del centro escolar se regulan por marcos implicitos distintos a los

codigos formales de la institucion.

De acuerdo con lo anterior puede hablarse de diversos niveles de conflictividad al interior

de los centros escolares:

...algunos otros autores distinguen —mas operativamente cinco manifestaciones de
violencia particularmente relevantes: (1) vandalismo [contra las pertenencias de la
escuela], (2) disruptividad (contra las tareas escolares), (3) indisciplina [contra las normas],
(4) criminalidad [actos que tienen consecuencias penales], y (4) violencia interpersonal

[entre estudiantes, profesores, etc.] (Rodriguez, 2011: 4).

La violencia escolar es, sin embargo, distinta de la indisciplina®, ya que abarca violencia
fisica (golpes, pufietazos, patadas) y violencia verbal (amenazas, burlas, apodos, rumores,
etc.), pero también, siguiendo nuestra definicion de violencia: exclusion social: cuando una
persona es deliberadamente ignorada con la finalidad de causarle dafio (Wolke, Woods,
Bloomfield y Karstad, 2000); ademas puede presentarse también violencia sexual
(tocamientos no consentidos, relaciones sexuales forzadas, etc.). Formas diferentes de
violencia que puede manifestarse entre pares, pero también entre maestros y alumnos, entre
directivos y alumnos, entre directivos y profesores, etc. Hay una violencia que se ejerce
entre estudiantes, entre profesores y estudiantes, contra la escuela y también entre prefectos

y estudiantes.

En relacion con la violencia mencionada, los alumnos son capaces también de construir
regulaciones especificas, para vincularse entre pares. Esta regulacion presupone un ambito
finito de sentido, a partir del cual los jovenes definen y dan significado a lo que los adultos
llaman “violencia”. De este modo, reinterpretan cada situacion, le asignan valor, la
modulan, y reconocen los excesos de fuerza y poder en juego, desde un régimen interno y

ampliamente compartido de significacion. Esta reinterpretacion de los jovenes alumnos

** “(en) la multiplicaciéon de las violencias que implican a toda la comunidad escolar; los maestros, los

alumnos y las autoridades. Es la indisciplina la que mas se ha tratado, atendido e investigado; sin embargo,
parece ser que ahora esta resultando un asunto menor, en comparacion con las violencias manifestadas”
(Nateras, 2010: 241).
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generalmente choca con las expectativas de profesores y directivos creando una fractura

significativa.

2.1.3- Fractura en las relaciones sociales al interior del centro escolar.

El punto de vista de los alumnos y los profesores es divergente, ya que parten de un 4mbito
de sentido distinto: los profesores en general hablan de un alumno ideal, tranquilo, atento,
participativo y receptivo a las clases. Muchos jovenes, en cambio, ven en las clases un
espacio de aburrimiento y cometen actos considerados de mala conducta o indisciplina,

debido a su desinterés por los conocimientos transmitidos.

Los profesores tienden a dar razones diversas sobre tales acciones, aludiendo a los origenes
familiares de quienes los ejecutan (un solo progenitor, familias disfuncionales, etc.), a su
incapacidad intelectual para cubrir los requerimientos escolares (burros, flojos, tarados,
etc.), a su etapa vital (adolescentes, pubertos, chamacos) y a la ubicacion de la escuela
(barrio peligroso, colonia marginal, etc.). Y so6lo en escasas ocasiones consideran a la

escuela como un propiciador de relaciones de indisciplina.

El planteamiento de los profesores sobre un alumno antiestudio con -caracteristicas
especificas: por ejemplo, que se burla de los maestros, es apatico en las clases, no cumple
con la escuela, molesta a sus compafieros, y percibe la escuela como un transito inutil,
manifestadndose ansioso por incorporarse al mundo laboral; o bien un alumno pro-escuela:
atento, disciplinado, quieto, receptivo, cumplido; establece dos grandes modelos ideales,
que pocas veces -0 quizad nunca- resultan del didlogo con los estudiantes, de darles voz y
escucharlos. Por dicha razén, la pregunta sobre los jovenes, es también la pregunta sobre
sus marcos de significacion y lo que tienen que decirnos sobre su vivencia al interior de los

centros escolares, ademds de su percepcion del conflicto y la violencia.

En relacion con el analisis de la violencia interpersonal en las escuelas, podemos hablar de

cuatro grandes abordajes: el individualista, el racionalista, el normativista y el creativo:
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2.2- La respuesta individualista.

La indisciplina y la violencia escolar, han sido entendidas durante mucho tiempo como
acciones realizadas por individuos especificos, con caracteristicas singulares que les
predisponen a la agresion, o bien a ser victimas insalvables. De acuerdo con esta linea de

pensamiento, existen agresores potenciales y victimas cronicas bien definidas:

El abusador es alguien responsable de una tirania premeditada, continua, malévola y
despreciable. La victima es el extremo que la recibe, repetidamente, indefensa y

tipicamente sin ningun protector ( Jones, 2008: 81).

De los agresores potenciales se dice que desde muy pequefios presentan graves problemas
de conducta, son agresivos, roban cosas, mienten y consumen drogas; lo cual, se afirma,
predice futuras formas graves de delincuencia (Roesch, 2007); también se dice que tienen
poca empatia hacia los demads, son egocéntricos para algunas cosas, y para otras tienen una
muy baja autoestima; tienen ademas una descontrolada impulsividad y son incapaces de
controlar su agresividad (Olweus, 2001; Whitney y Smith, 1993; Serrano, 2007). Los
agresores, en conclusion, son victimas de un razonamiento moral primitivo, sustentado en
un sistema de pensamiento interno que produce distorsion cognitiva (Beck, 2003),
provocando una generalizada predisposicion negativa hacia los demas y una positiva hacia

si mismos.

En ese sentido, se han elaborado discursos sobre los “trastornos” del maltratador: trastornos
de conducta (déficit de atencidon con hiperactividad, trastorno negativista-desafiante, o bien
trastorno disocial, es decir, de bajo compaferismo y solidaridad). Se habla también de
trastornos del control: explosivo-intermitentes y adaptativos (Trianes, 2000). Tales
patologias se basan en un criterio de anormalidad que generalmente conduce a la vigilancia
del nombrado “anormal” o “trastornado”, atribuyéndole diversas patologias psiquicas
(absolutismo, pensamiento dicotdomico, personalizacion, atribucion hostil, fatalismo y
filtrado) que, se dice, distorsionan su percepcion de la realidad conduciéndolo

irrevocablemente hacia la violencia.
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De este modo, la indisciplina y la violencia se interpretan como efectos de problemas
psicolégicos especificos, con el ulterior etiquetamiento y medicalizacion de los jovenes. La
terapia se manifiesta como la respuesta inmediata a la violencia escolar, pero también a la
indisciplina; clasificando y controlando a quienes por su conducta desviante confrontan a
los modelos disciplinarios. Este control se logra mediante la elaboracién de discursos
médico-psicologicos que establecen sefiales para detectar agresores y victimas potenciales,

. . . 25
con el fin de evitar las consecuencias que acarrea a futuro, el no detener sus acciones™.

Dicho imaginario tiene como sustento el discurso de la adolescencia como edad peligrosa,
agresiva, arriesgada, inmadura y de transito que sigue presente en nuestros dias®. La
respuesta simplista que asimila la juventud con la llamada “crisis de la pubertad”, en
ocasiones termina por imponer en la complejidad de las representaciones sociales la
denuncia y reprobacion de los jovenes -contra su idealizacion como los actores del futuro-
centrandose en las dificultades, sufrimientos y despreocupacion de muchos jovenes®’,

sugiriendo su medicalizacion y vigilancia (Fize, 2007).

Esta perspectiva concluye en una nostalgia y repeticion incesante de los discursos
apocalipticos del joven sediento de sangre, pasando por una crisis incontrolable de
pubertad, una “tempestad”, una “edad critica”, y una “crisis juvenil” (Hall, Mendousse y
Debesse, referidos en Fize, 2007: 27). Deduciendo de lo anterior que los jovenes
estudiantes de secundaria pasan por una crisis de adolescencia que se traduce en violencia,
riesgo e indisciplina, haciendo necesario un mayor control y vigilancia en los diferentes

espacios habitados por las juventudes, en especial los centros escolares.

Los discursos mencionados con anterioridad pretenden intervenir con un énfasis

significativo en las sanciones, o bien en una terapéutica del “joven alumno enfermo de

» Vease el apartado sobre supuestos efectos a largo plazo de la violencia escolar.

** Atin cuando el objetivo parezca noble, es decir, la importancia de no juzgar de igual forma a jovenes y
adultos delincuentes, estableciendo distintas sanciones y escenarios de reinsercion social diferenciados (véase
Roesch, 2007).

7 _..es conveniente deconstruir los discursos sobre la juventud y la adolescencia que también tienden a
criminalizarlos y patologizarlos, sobre todo cuando se hace referencia a la violencia, ocultandose de hecho la
propia violencia que este grupo social experimenta (Ramos, Gonzalez y Bolafios, 2002: 422).
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agresividad”, antes que en el conocimiento de las causas que originan los conflictos que
concluyen en violencia. Ello muchas veces conduce a una nostalgia por modelos
autoritarios en los centros escolares y una satanizacion de los jovenes, definidos como

grupo social violento, esta perspectiva tiene referentes histéricos concretos:

2.2.1- Creencias generalizadas sobre juventud y violencia.

Es con la ensefanza secundaria surgida alrededor del siglo XIX, cuando comienza a
hablarse de una edad adolescente, una etapa de transito en la cual los jovenes deben
permanecer dentro de los colegios y por lo tanto lejos del poder politico y econdmico que
detentan los adultos (Fize, 2007). Tal clasificacion nifios-jovenes-adultos, posibilita la
construcciéon de un orden especifico donde cada actor designado debe ocupar una
determinada posicion: los jovenes el lugar del riesgo y la violencia, los adultos el de la

sabiduria y el poder (Bourdieu, 2002).

Esto se acrecienta principalmente después de la Segunda Guerra Mundial, cuando el
incremento en la esperanza de vida en los paises del Primer Mundo se ve enfrentada a las
vicisitudes de la vida laboral. Los avances médicos y los grandes avances tecnologicos
posibilitaron una mayor permanencia de los adultos en la vida productiva y la necesidad de
mantener a los jovenes a una cierta distancia. Esto propicié el aumento de los periodos
escolares, reteniendo a los jovenes en las instituciones educativas, y este incremento en las
edades de instruccion fungidé como un mecanismo de control social para anestesiar la

insercion de los jovenes en la vida laboralmente activa (Reguillo, 2010).

2.2.2- El cruce entre la exclusion social y el vacio de sentido.

La naturalizacion de la juventud como etapa violenta, es también una naturalizacion de la
juventud como un concepto universal, es decir, la afirmacion de que la juventud se vive de

la misma forma en cualquier parte del mundo y en cualquier contexto cultural. Esta

universalidad del concepto ha sido cuestionada por Castillo (2004), para quien las
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categorias valorativas respecto de la juventud (buenos/malos), no son independientes de las
condiciones de vida materiales y sociales. Esto significa que la imagen publica de los
jovenes, su percepcion y formas de asociacion dependen del ambiente econdémico, social

politico y cultural en que se desenvuelven™ (Castillo, 2004: 110).

La distribucién del poder y los elementos culturales que afectan la forma como los
individuos viven son de importancia central, pues nos permiten ver las relaciones de poder
vigentes en una sociedad especifica (Feixa y Ferrandiz, 2005: 212). Por ejemplo, el estudio
de la violencia como violencia juvenil ha respondido, desde sus inicios, a planteamientos
que consideran a la edad y sus procesos fisicos y psicoldégicos como una causa importante
de agresion. De acuerdo con Stanley Hall (Citado en Feixa y Ferrandiz, 2005: 210-211) la
adolescencia es la edad conflictiva por antonomasia, ya que los cambios corporales se
asocian de inmediato con una clasificacion del discurso dominante de llamadas “patologias
individuales”, como drogadiccion, suicidios, autolesiones, perforaciones o tatuajes, y
“patologias sociales”, como bandas y grupos delictivos. A partir de la publicacion de el
texto de Hall: Adolescence : Its Psychology, and its Relations to Physiology, Anthropology,
Sociology, Sex, Crime, Religion and Education, los estudios sobre violencia se ligan a los
estudios de juventud y la llamada violencia juvenil se convierte en una categoria
paradigmadtica. Las sociedades terminan por temer a su propia juventud, creando mitos e

historias de vandalismo, de hechos delictivos, de desacato a las leyes, etc.

Mas recientemente, la criminalizacion de los jovenes se conforma mediante complejos
procesos de exclusion social y la construccion de estereotipos criminalizantes y
patologizantes de la juventud, tales como “rebeldias y patologias juveniles”, “ conductas
delincuenciales”, “ desviados”, “desorientados”, “barbaros”, “salvajes”, ‘“ansiosos” e
“inmaduros” (Cf. Valenzuela, 2010: 330). Esto lleva a representaciones de la juventud que

crean una tension entre la autoreferencia de los jovenes hacia sus practicas y una

heteroreferencia sobre las mismas procedente de los adultos. Olvidando muchas veces que

% En realidad “...todas las etapas del ciclo vital, y no solamente la adolescencia, estan atravesadas por la
historicidad personal y colectiva y por las condiciones sociecondmicas y culturales que matizan las
condiciones de la vida, las formas de enfermar y morir, y las formas de relacion de los diferentes grupos”
(Ramos, Gonzalez y Bolaios, 2002: 418).
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las identidas juveniles son mediadas también por otras atribuciones sociales tales como la

clase social, la etnia, el sentimiento nacional y el género, entre otras.

En fechas recientes, la APA (Asociacién Panamericana de Psicologia) ha revisado las
teorias sobre el desarrollo que aseguran que los adolescentes tienen una capacidad menor
que los adultos para elaborar juicios y tomar decisiones, teniendo menos en cuenta las
consecuencias a futuro de sus propias acciones y por lo tanto asumiendo riesgos mayores
(Caufman y Steinberg, 2000). Al respecto Roesch cita a Giedd y otros (1999), quienes
aseguran que los cerebros adolescentes no han alcanzado la maduracion de los 16bulos

frontales relacionados estrechamente con las funciones ejecutivas del cerebro.

Contra esto, consideramos que no es conveniente entender la pubertad como una inevitable
etapa de riesgo, violencia y descontrol, ya que los factores fisioldgicos que acompanan a la
pubertad estan estrechamente vinculados con las condiciones socio-culturales dentro de las
cuales se desenvuelven los jovenes. El estudio de los diferentes planos de la construccion
social de los jovenes, asi como de su diversidad, posibilita la deconstrucciéon de los
discursos sobre la adolescencia que la categorizan como una edad de transito, de violencia
y de riesgo, dando cuenta de la violencia que este sector sufre: un ejemplo es la cuestion del
desempleo, ya que segtn la Encuesta Nacional del Empleo 2008, del INEGI, los jovenes de
entre 24 y 29 afios representan el 58% de la poblacion desempleada y segun el Consejo
Nacional de Poblacion (2008) el 21% son jovenes de entre 14 y 29 afios (Valenzuela,
2010). Esta carencia de empleos y la precarizacion de los existentes incide notablemente en

las expectativas de los jovenes y en sus proyectos de vida.

A los jovenes de nuestra sociedad se les presentan exigencias: no ser nifios y llegar a ser
adultos. Al respecto, se ha concebido a la juventud como una etapa de transito, de crisis, de
riesgo; donde se decide el futuro: el éxito o el fracaso en la vida. Sin los ritos de iniciacion
que en culturas diversas, principalmente tribales, daban paso a la edad adulta, nuestros ritos
inacabados: el matrimonio, tener un hijo, tener independencia economica, se vuelven

referentes inexactos del ser adulto (Canclini, 2010: 431).
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Actualmente es enorme la cantidad de jovenes que no encuentran un empleo que les
permita independizarse de sus padres, a veces hasta edades sorprendentes. Por otro lado,
una gran mayoria de los jévenes de nuestra sociedad mexicana abandonan tempranamente
sus estudios, expulsados por la légica educativa, o por practicas violentas en sus planteles
escolares, presentandose ante un mundo social -en el cual deben ser independientes y
maduros- con escasas oportunidades de movilidad y a merced de un modelo econdémico y
laboral que los recibe con salarios muy bajos, alto grado de explotacion, discriminacion por
edad, y carencia de recursos econémicos y cognitivos para pensar en alguna otra opcion de
vida. Ademas, el respaldo de los gobiernos actuales a la educacion privada, favorece un
descuido en la calidad de la educacion publica, generando altos porcentajes de desercion
escolar y la reduccién de los presupuestos a la educacion basica y superior.”” Esta situacion
ampliamente generalizada permite que muchos jovenes sean hoy una presa facil para las

organizaciones del crimen organizado que asolan nuestro pais:

La crisis econdomica obnubila los horizontes juveniles junto con la atenuacion de los
canales tradicionales de movilidad social, como el trabajo y la educacion, que pierden
centralidad frente a las expectativas delimitadas por el desplazamiento originado por la
miseria o el miedo y el “narcomundo” que define la opcidon de vida de millones de jovenes,
quienes no pueden obtener los satisfactores publicitados por las consumistas y excluyentes

sociedades tardocapitalistas... (Valenzuela, 2010: 327)

Como mostraremos a lo largo de este trabajo, las agrupaciones juveniles no deben ser
llamadas tribus a la ligera3 % sino ser consideradas como culturas, identidades redes de vida,
modas y ciberculturas, destacando los aspectos positivos y no solo los negativos de tales
agrupaciones, ademas de sus caracteristicas extrajuveniles, considerando la capacidad que
tienen los jovenes para construir ordenamientos especificos fuertemente codificados y

regulados, ya que como indica Valenzuela:

Los jovenes elaboran identificaciones gregarias (expresiones, estilos y gustos definidos por

imitacion), redes (sociales y virtuales) y grupos, los cuales se caracterizan por tener

%% Sin olvidar los bien conocidos dilemas sindicales.
30 Esto quiere decir que el concepto de tribu de Michel Maffesoli (1988) ha sido apropiado y difundido
incontrolablemente, posibilitando la renovacion de estereotipos criminalizantes de la juventud, al clasificar a
sus agrupaciones como salvajes, barbaras y tribales.
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estructuras definidas formales e informales, ademas de tener diversos poderes y liderazgos,
asi como rituales que participan en la recreacion de los umbrales del grupo (Valenzuela,

2010: 341).

2.2.3- Ni integrados, ni alternativos.

En relacion con la violencia escolar, los jovenes estudiantes de secundaria se enfrentan con
dos discursos dominantes sobre la juventud, el primero naturaliza la vulnerabilidad de los
jovenes, negandolos como sujetos totales (en transicion, incompletos, ni nifios ni adultos®"),
y el segundo cuestiona su autonomia al satanizar sus practicas (juventud problema, crisis de
juventud, desviacidn, rebeldia, delincuencia, violencia). Frente a estos discursos, los
jovenes construyen dindmicas de adaptacion, integrando practicas que en apariencia se
excluyen: egoismo-altruismo, experiencia personal-sentido colectivo, y también codigos de
confianza y amistad, e incluso de obtencion de reconocimiento al interior de un centro

escolar en el cual deben pasar un tiempo considerable de su vida.

El estudio de las fronteras, separaciones y muros construidos por los jovenes en la
construcciéon de su realidad social (Reguillo, 2010), puede conducir a reflexiones
puramente anecddticas que no consideren el orden social del cual forman parte y la
violencia que este sector sufre. Sin embargo suelen ser mas ricos que los estudios que se
enfocan centralmente en las instituciones habitadas por jovenes, tales como el centro
escolar, las comunidades religiosas, fabricas, sindicatos, etc. donde el foco central es el
funcionamiento de dichas instituciones, mas que la forma en que les asignan significado los
jovenes que las habitan. Estos trabajos terminan por ontologizar a los jévenes en sus roles
sociales de “estudiantes”, “empleados” o “creyentes” (Reguillo, 2010); sin considerar que
tales espacios son habitados por jovenes socializados de diversas formas, en muchos
entornos alternos; y que continuamente esta condicién favorece el despliegue de sus
autonomias para evaluar, resignificar, redefinir y cuestionar su estancia en dichas

instituciones, y las caracteristicas del rol que se les pretende imponer.

' Di Leo (2009) alude a los discursos hegemonicos en torno a los jovenes en América Latina, haciendo
referencia a los estudios de la antrop6loga Mariana Chaves.
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Los patrones socioculturales que los jovenes reciben desde su socialidad primaria,
constituyen su dmbito de sentido y los limites de su mundo de vida, lo cual no implica los
limites de su interpretacion de dicho mundo. El joven se encuentra socioculturalmente
situado, socializado por diversos atributos de pertenencia cultural (aprendidos de la familia,
los medios de comunicacion, la escuela, los pares, etc.) y al mismo tiempo es capaz de
construir nuevos c6digos en su interaccion con las diferentes instituciones -y con sus pares-
construyendo comunidades emocionales imaginarias (Anderson, 1993) en las que sigue
reglas y establece sanciones.

Este capital cultural®?

que los jovenes obtienen durante sus experiencias vitales, directas
(familia, grupo, entorno) e indirectas (medios de comunicacion), les permite cuestionar a
las instituciones sobre su sentido, exigiendo la justificacion de sus normas. Un
cuestionamiento que muchas veces no es reflexivo y discursivo, sino también a través de

practicas y acciones consideradas indisciplinadas, conflictivas o violentas.

Por ultimo, una desconexidn entre lo que se ensefia en los centros escolares y la cultura
popular de muchos alumnos, da lugar a una situacion de extrafiamiento, y el
cuestionamiento de la escuela como algo “util”, dando lugar a desencuentros, conflictos y
apatia, y también a situaciones estructurales e institucionales de exclusion, generando en los
alumnos excluidos una sensacion de frustracion, aislamiento y carencia de prestigio
académico, que incide en la generacion de ordenamientos alternos que les permiten

apropiarse recursos de reconocimiento distintos a los de la institucion.

Estos ordenamientos imaginados, construidos creativamente, muchas veces favorecen, en
lugar de confrontar, a las instituciones (lo que rompe la idea cerrada de integrados /
alternativos), al constituir una valvula de escape, en la que los jovenes encuentran espacios
de libertad y reduccion de la ansiedad, que debilita las criticas directas a sus desigualdades
estructurales e institucionales. Como mostraremos mas adelante, en el caso de la violencia

escolar la pelea constituye un espacio autobnomo para los jovenes, y muchas veces es

32 «__supone un caudal, un stock que la persona dispone y maneja, un volumen. El capital cultural es también

una forma, es decir, la capacidad de estructurar y relacionar los saberes con los que se cuenta”
(Morduchowicz, 2010: 40).
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minimizado por las autoridades educativas, al constituir un mecanismo de control en

jovenes sometidos a grandes desigualdades sociales y académicas.

A quienes favorecen la voz de los jovenes como sujetos desposeidos de expresion, se les
acusa generalmente de tornarse portavoces de los jovenes y sus defensores a ultranza;
exigiendo la triangulacion con el resto de los personajes con que comparten el escenario
social. Sin embargo, consideramos de gran importancia entender a partir de la voz de los
estudiantes, sus maneras de dar sentido a los otros participantes y a la sociedad en general.
Su voz no es aislada, en cuanto pertenecen a un horizonte simbodlico ampliamente
compartido, y del cual realizan una apropiacion compleja y creativa. Este sujeto juvenil ha

interiorizado las estructuras socio-culturales de su entorno y les asigna nuevos sentidos

2.3- La respuesta racionalista.

Como indicamos en el capitulo anterior, una respuesta recurrente al estudiar la violencia es
la justificacion de la misma, como una respuesta legitima a la tension estructural. Desde
esta perspectiva, la violencia se entiende como expresion de inconformidad de quienes son

afectados por la exclusion social o los “agravios” institucionales.

En relacion con la violencia escolar, se ha documentado que los jovenes situados en clases
sociales de bajo nivel socioecondmico®, son mas propensos a no cumplir con los
requerimientos educativos y “fracasar” escolarmente. Lo anterior se debe a las dificultades
que trae consigo el bajo nivel de vida que influye negativamente en el desarrollo de
aptitudes intelectuales y lingiiisticas, ademas de los choques entre los valores de la familia
y el entorno del alumno, frente a los criterios promovidos en el centro escolar (Dolto,
1990:145), esto muchas veces lleva a la violencia y a la autoviolencia generada por el

sentimiento de inutilidad social.

33 Ademas hay jovenes que nunca tuvieron adolescencia, como observé Bourdieu en los hijos de los obreros
ansiosos por bajar a la mina y convertirse en adultos, con los beneficios economicos que ello conlleva
(Bourdieu, 2002).
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Por ejemplo, Willis (1988) encontr6 en sus estudios sobre la escuela secundaria inglesa que
muchos alumnos de zonas marginales se oponian a las normas escolares mediante la burla,
el rechazo de los estudiosos, la desobediencia, la apatia frente al estudio y el uso de
lenguaje procaz. Estos jovenes expresaban mediante sus acciones de indisciplina y
violencia, las motivaciones y expectativas sobre su futuro, viendo en la escuela una etapa

inatil, y ansiosos por ingresar en la vida laboral.

En relacion con lo anterior, es innegable que muchos jovenes se encuentran realmente
alejados, debido a su origen familiar y socio-econdmico de las expectativas escolares,
desempefiando realmente un papel “utdpico” en relacion con los criterios de competencia
escolar sustentados en el rendimiento académico (K. Hurrelman referido en B. Hanke, G.L.

Hubert y H. Mardi, 1979).

También Eric Jones (2008) y Yoshikawa (1994) afirman que regularmente los nifios
acosadores provienen de familias con un solo progenitor, viven en zonas pobres y sus
padres carecen de grados académicos mas alla de la primaria o la secundaria, esto trae
como consecuencia una inalcanzabilidad de los objetivos establecidos institucionalmente y
una carencia de motivacion cada vez mas acentuada que indudablemente produce falta de
voluntad frente al aprendizaje, sentimientos de inutilidad y fracaso, ademas de una

sensacion de exclusion.

Exclusion social y violencia son problemas estrechamente vinculados. Los jévenes luchan
contra la exclusion debido a que habitan un entorno multicultural y heterogéneo, donde las
barreras espacio-temporales han sido rebasadas y la escuela ha dejado de ser un escenario
aislado de los problemas y debates de la sociedad en general. No es gratuito que ahi se
reproduzcan las exclusiones originadas en la sociedad y también las resistencias contra
estas, ya que de hecho la dificultad para sentirse aceptado y reconocido en la escuela y el
sistema social puede estar en la base de la intolerancia y la violencia (Diaz-Aguado,
2007:71).
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Al respecto, algunos autores han escrito sobre la tirania de la clase media en los centros
escolares (Melero, 1993), afirmando que la institucion escolar responde a un modelo
comunicativo estrechamente vinculado con este sector social, generando pocas expectativas
e intolerancia hacia los “inadaptados” pertenecientes a sectores sociales mas
desfavorecidos. Por esta razén, afirman, no es extrafio que se adjudiquen patrones de
conducta violenta e indisciplinada a los jovenes excluidos de los modelos comunicacionales
pretendidos por el centro educativo. Los maestros tienen muy bajas expectativas sobre los
jovenes marginales, conformandose con bajos niveles de rendimiento académico, y
desencadenando una profecia que se cumple a si misma en los alumnos, quienes terminan

por sentirse inferiores, “burros” e “inservibles para “eso” —la escuela-.

Los profesores participan de esta exclusion al preferir a los alumnos que se adaptan a sus
criterios docentes, desplazando a los “anormales” y contribuyendo a un clima de desinterés
y apatia, que puede traducirse en enfrentamiento y hostilidad. El malestar que trae consigo
la exclusion, se manifiesta muchas veces en forma de burla, rebeldia y agresividad contra
los profesores u otros compafieros y esta dindmica termina por generar en los alumnos
excluidos, una marea de sentimientos de inutilidad, absurdo y aburrimiento; situaciones
propicias para la busqueda de reconocimiento en otros terrenos, por ejemplo en la agresion

(Willis, 1988).

Estos jovenes segregados del reconocimiento escolar, permanecen en los centros escolares
debido a la obligatoriedad de la educacion basica. De este modo, los problemas graves de
conducta y ausentismo se omiten con frecuencia, para evitar el abandono escolar de muchos
jovenes indisciplinados y violentos, dando lugar a la repeticién de situaciones conflictivas
dado el caracter permisivo comunicado desde la impunidad. Desmotivados, segregados y
sin confianza en lograr con los estudios un buen empleo o una utilidad profesional, se
alejan del orden institucional, de los criterios formales de recompensa y sancidn,
construyendo y reproduciendo un orden alterno, con distintos niveles de reconocimiento,

donde pueden ser alguien: el orden implicito de la violencia.
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2.3.1- Aportacion de la perspectiva racionalista al estudio de la violencia escolar:

Esta perspectiva cuestiona el tratamiento individualizante de la violencia, el cual pone
énfasis en la designacion de individuos en riesgo o potenciales agresores, victimas y
testigos; acentuando la cuestion de la violencia sistémica, dando cuenta de la tension

estructural, experimentada por los jovenes como frustracion, fracaso e inutilidad.

2.3.2- Limitaciones de la propuesta racionalista:

El hecho de que las tensiones estructurales y la situacidn socioecondmica generen
frustracion y sentimientos de inutilidad social, no garantiza ni determina que la reaccion sea
violenta. Como hemos visto, la frustracion puede desembocar en apatia, indiferencia o bien
en desinterés; y para que se convierta en violencia es preciso que haya un afecto negativo,
es decir, una interpretacion de la frustracion como injusta e inmerecida, pero este
sentimiento de injusticia no pertenece a la dotacioén bioldgica humana, sino que requiere la
apelacion a reglas que han sido quebrantadas y éstas parecen individuales, pero en realidad
pertenecen a una forma interiorizada de la cultura, es decir, al reconocimiento de un orden
implicito ampliamente compartido. De otro modo no es posible pensar en injusticia, porque
se ha demostrado que la capacidad humana para soportar vejaciones que son consideradas

justas y naturales, es asombrosa (Moore, 2007).

Por otro lado, los compromisos politicos permean estas revisiones tedricas, y ello puede
conducir a la defensa a ultranza de los llamados “marginados” o “desviantes”, considerando
sus acciones ilegales o disruptivas, exclusivamente como formas de resistencia, y expresion

de inconformidades frente a los agravios sociales.

2.4- La respuesta normativista.

Otra respuesta a la violencia, indicada en el capitulo anterior, se relaciona estrechamente
con la cuestion de los valores o bien de la ausencia de valores y el vacio que resulta. Al

respecto, se ha documentado que las escuelas de nuestro pais se enfrentan con la gran
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dificultad de lograr que lo que se ensefian “tenga sentido” para los estudiantes, y esto no
serda posible mientras la ensefianza no se relacione con las experiencias de vida que estos
tienen, el entorno en el cual se desenvuelven y las diversas formas de informacién que
median entre la familia, la escuela y los jovenes. Mientras las escuelas no sean capaces de
entablar comunicacion con los jovenes, entendiendo la dindmica de relaciones sociales
existente en sus colonias y barrios, ademas de los consumos culturales a los cuales tienen

acceso, seguira siendo una educacion excluyente (Morduchowicz, 2010; Suarez, 2010).

En ese sentido, es conveniente reconocer que los medios de comunicacion se han
convertido en el modelo privilegiado de transmision de la cultura popular,* sin embargo, el
centro escolar manifiesta un corto circuito con este modelo. Las ensefianzas transmitidas en
las escuelas de nuestro pais, guardan escasa o nula relacion con las fuentes de informacion
y placer constituidas por los medios electronicos, las cuales influyen seriamente en la forma
como perciben e interpretan su realidad los nifios y jovenes. Esta tecnologia mediatica
propone a los jovenes qué pensar, sentir, creer, desear, temer; les ofrecen definiciones sobre
el ser hombre y ser mujer, cobmo vestirse, qué productos consumir, como tratar a los
diferentes, y como responder a las normas, instituciones y valores; mediante sistemas
complejos de clasificacion, les ensenan dinamicas de inclusion y exclusion, e incluso

criterios de normalidad y anormalidad (Cfr. Morduchowicz, 2010: 36).

Dentro de este imaginario es posible encontrar discursos y practicas que legitiman la
contencion de la violencia mediante una violencia mayor; aspectos que en muchas
ocasiones son destacados por los medios de comunicacion masivos en sus construcciones
de sentido. De acuerdo con esta perspectiva, es conveniente destacar la legitimacion de la
violencia originada por la influencia de los medios de comunicacion masivos, donde la
exposicion a situaciones de violencia, sobre todo en nuestro pais, es cada vez mayor>". Esta

realidad percibida o efecto de realidad conduce a la idea de que la violencia es algo

3% “Muchos jovenes tienen acceso a diversos bienes culturales que consumen fuera de la escuela. Estos bienes
(musica, television, cine, radio, diarios, revistas, Internet, etc.) suponen el dominio de competencias
especificas y, a su vez, desarrollan nuevos saberes entre las personas” (Morduchowicz, 2010: 12).

35 En relaciéon con muertes violentas relacionadas con el crimen organizado, en 2010 se hablaba de 30196
decesos. Pero mas alla de las cifras, no es extrafio ver en los periddicos menos amarillistas, imagenes de
decapitaciones, cremaciones, con altos grados de violencia; ademas las situaciones de impunidad, corrupcion
y secuestro en México son cada vez mas cotidianas.
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inevitable y en ocasiones incluso deseable para conseguir los fines propuestos (violencia

instrumental) o como legitima defensa (violencia reactiva).

Este imaginario que enfatiza en una violencia reactiva, es similar a una explosion que surge
cuando se experimenta un nivel de tension o de dificultad que supera la capacidad de la
persona (o del grupo) para afrontar el conflicto de otra manera (Diaz-Aguado, 2007: 71),
legitimando y reforzando su uso. Se trata de la percepcion de la violencia investida de
justicia, que favorece su instauracion como el procedimiento privilegiado de resolucion de
conflictos. De este modo, una sociedad que tolera agresiones cotidianas en distintos
niveles: la discriminacion, la ofensa, la humillacion, la burla, la explotacion, el abuso de
autoridad, el engafio, etc; donde la ensefianza se basa en modelos diferenciales de dominio-
sumision; normaliza y legitima la violencia como parte insoslayable de la convivencia

social.

De acuerdo con esta respuesta, la violencia individual tiene como contexto una violencia
social, es decir, aspectos del orden social vigente, donde ciertas practicas violentas son
consideradas “normales” en el transcurso de nuestra vida cotidiana. La violencia social no
se entiende como un tema, sino como un horizonte simboélico y un imaginario colectivo; es
decir, una cultura de la violencia, conformada por creencias, y significados culturales

ampliamente compartidos por los miembros de una sociedad especifica.

2.4.1- Aportaciones de la vision normativista al estudio de la violencia escolar.

Aunque los jovenes estudiantes disponen de un lenguaje singular, cddigos especificos vy,
por lo tanto, una realidad cultural propia; y ciertamente jerarquizan, estratifican, se
cohesionan y se fragmentan, creando valores especificos; mantienen una estructura
jerarquica, condiciones de movilidad, ademas de mecanismos de asignacion de prestigio y
reconocimiento similares a los del horizonte cultural mas amplio; construyendo complejas

redes de poder definidas a partir de la dominacion de algunos y la sumision de otros.
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Es innegable, ademas, que el sistema escolar tiene como base la estructuracion de
relaciones fuertemente jerarquizadas, donde los alumnos se ven obligados a guardar respeto
y obediencia incondicional a los directivos y profesores (en nuestro pais también a los
prefectos, secretarias, conserjes, es decir, a cualquier adulto que se encuentre en el centro
escolar) y nuestras escuelas secundarias mantienen una segregacion y diferenciacion
jerarquica en su interior, burocraticamente organizadas y con un enfoque centrado en la
disciplina punitiva, lo cual crea una discrepancia en relacioén con el discurso democratico y

participativo que se promueve socialmente.

2.4.2- Limitaciones de la perspectiva normativista:

Desde esta perspectiva, la violencia escolar podria definirse como actos de desobediencia
frente a la pretension disciplinaria; y los estallidos de violencia tendrian estrecha relacion
con la incapacidad de la institucion escolar para definir con claridad su sentido, sus reglas y
codigos, careciendo de la aceptacion de los individuos que actian en su interior. Ademas, la
ausencia de wuna autoridad legitima capaz de lograr la obediencia que surge de la
aceptacion compartida de ciertas reglas, y no del miedo y la coercidn, haria inevitable que
los alumnos expresaran la necesidad de una renegociacion urgente del contrato escolar: es
decir, la elaboracion de un conjunto de obligaciones compartidas tanto entre quienes ponen

las reglas como entre quienes las obedecen.

Sin embargo, las practicas “indisciplinadas” de los alumnos tienen un sentido para ellos, el
cual no necesariamente es la resistencia a la autoridad, debido a que ellos jerarquizan,
estratifican, se cohesionan y se fragmentan, creando valores especificos. Este ordenamiento
es una forma de relacionarse entre si, de querer ser vistos o admirados, sin pensar todo el
tiempo en hacer lo contrario del reglamento, en todo caso, siguen su propio reglamento,
oscuro, complejo, con recompensas y sanciones especificas, un orden alterno que

mantienen en su interaccion y al que responden los nuevos integrantes, dandole continuidad

Otra limitacion es que los alumnos no son meros reproductores de los valores sociales, sino

que los reinterpretan, redefinen y resignifican, actualizdndolos subjetivamente. De este
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modo, la vision dominante del mundo, entendida como violencia simbolica; hace circular
formas simbolicas mediante recursos y tecnologias, con el fin de normalizar la desigualdad;
encontrando resistencia en la lucha simbodlica que los estudiantes hacen al reinterpretar su
condicién de estudiantes y de jovenes, ademas de redefinir y resignificar el sentido

unilateral y generalizado de lo que es violencia.

2.5- La respuesta creativa.

La escuela secundaria es una espacio significativo, en el cual los alumnos construyen
complejos procesos identitarios, a través de autopercepciones y heteropercepciones,
redefiniendo y resignificando diferentes formas de ser jovenes, amigos o amigas, hombres y

mujeres.

Como hemos visto en el capitulo anterior, cultura e identidad son indisociables, ya que la
identidad puede definirse como un conjunto de repertorios culturales interiorizados, eso
quiere decir de representaciones, valores y simbolos relativamente estables y valorados por
los actores sociales al demarcarse y diferenciarse de los demas, todo ello, como se ha dicho
en contextos historicos especificos y socialmente estructurados. Al suponer Ia
autoreferencia (autopercepcion) y la heteroreferencia (heteropercepcion), la identidad debe

entenderse como la expresion identitaria de las formas interiorizadas de la cultura.

Toda identidad supone la existencia de otro. Ya que depende del reconocimiento social, su
lugar es la relacion social y es un concepto situacional; implica una continuidad en el
cambio, y constantemente se construye y reconstruye con los constantes intercambios
sociales. Se trata de una diferencia autoreflexiva por la cual los actores se diferencian de los
demads, mediante la asignacién de un repertorio de atributos culturales valorizados y
relativamente estables. Tales atributos pueden ser atributos de pertenencia social
(identificacidon con categorias, grupos y colectivos sociales) y atributos particularizantes

(biografia incanjeable, red intima de amistades, estilo de vida, etc.)
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Por otro lado, los jovenes estudiantes construyen una tabla de valores especifica, y un
horizonte de significacion particular donde se redefinen y reinterpretan las reglas de la

escuela y de la sociedad en general. Pues recordemos que:

...las identidades se construyen precisamente a partir de la apropiacion, por parte de los
actores sociales, de determinados repertorios culturales considerados simultdneamente
como diferenciadores (hacia afuera) y definidores de la propia unidad y especificidad
(hacia adentro). Es decir, la identidad no es més que la cultura interiorizada por los sujetos,
considerada bajo el angulo de su funcion diferenciadora y contrastiva en relacion con otros

sujetos (Giménez, 2003).

Estos jovenes disponen de un lenguaje singular, una serie de codigos morales e
indumentarios, y también un dmbito de sentido particular, del cual pueden dar cuenta como
agentes entendidos. Este orden implicito se configura a partir de la redefinicion y
resignificacion de codigos de ética, de tal manera que los participantes en interaccion
constante, crean reglas implicitas y también recursos simbdlicos en disputa; asignan sentido
por lo tanto a los codigos sociales que se trata de imponerles. Ademas, la compleja y
dindmica interaccion de los alumnos entre si y con los profesores, prefectos y autoridades,
les obliga a una constante redefinicion de cada situacion, poniendo en juego sus habilidades
para transitar por diferentes discursos, valores o formas de interpretar las normas formales e

implicitas, de manera pragmatica.

El centro escolar es, también, un escenario de etiquetamientos, diferencias, asimetrias de
poder, conflictos, miedos y exclusiones; donde puede observarse una comunidad emocional
en la cual los alumnos se identifican entre si, distinguiéndose de la percepcion que los
diferentes participantes de dicho entorno (padres, prefectos, maestros, directivos) tienen de
ellos. No se trata de un espacio neutral sino que los umbrales simbdlicos de adscripcion
identitaria -configurados por heteropercepciones y autopercepciones- otorgan nuevas
experiencias a la identidad de los jovenes y recursos diversos para definir y manipular cada

situacion de manera creativa.
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En relacion con la violencia, especialmente prestaremos atencion a dos cddigos que, como
mostraremos en el ultimo capitulo, permiten explicar una gran parte de las précticas
entendidas como violentas, al interior de los centros escolares. Estos fueron construidos
tedricamente a partir de las reglas cognitivas propuestas por Beck (2003), pero ampliados a
significados culturales compartidos por los alumnos: el codigo de justicia y el codigo de

honor.

2.5.1- Aportaciones de la propuesta creativa.

Nos permite distinguir las posibilidades del cambio social, en cuanto los individuos no son
inertes marionetas de logicas instrumentales o valores universales, sino sujetos en
interaccion que evaltan, redefinen y resignifican su realidad social. Esto permite a su vez
que las normas y codigos sean constantemente redefinidos discrecionalmente en cada

situacion.

2.5.2- Limitaciones de la propuesta creativa.

No da cuenta de las regularidades de la accion, sino de sus disrupciones; sin embargo el
sostenimiento de los ordenamientos sociales se logra gracias al seguimiento mas o menos
generalizado de significados compartidos (codigos) y de reglas de interaccion relativamente

estables.

Por ello no puede descartarse ninguna de las tres dimensiones, tanto la perspectiva

individualista como la racionalista y normativista, ademas de la creativa tienen algo que

decirnos de la complicada trama de la violencia escolar. Por ello en nuestro estudio de
36 . . , . . .

campo™ hemos procurado manejar un instrumental teérico flexible, teniendo presentes las

limitaciones de cada perspectiva.

36 Capitulo II1.
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2.6- Respuestas institucionales a la violencia escolar.

La violencia al interior de los centros escolares comienza a estudiarse en 1970 y adquiere
gran relevancia a partir de 1990 con la implementacién de programas de intervencion y
proyectos educativos para su resolucion en diversos paises: Noruega, Suecia, Finlandia,
Holanda, Reino Unido, Irlanda, Italia, Estados Unidos, Canada, Espana, Australia, J. ap(')n38,
y hasta fechas muy recientes® en México destacando la investigacion “Panorama de la
educacion secundaria en el Distrito Federal, bases para la accion” (2005) de la
Administracion Federal de Servicios Educativos de la SEP, quienes encontraron que uno de
cada tres estudiantes de secundaria considera peligroso su plantel y a sus compafieros; y
cuatro de cada diez estudiantes aseguran que los lugares donde viven no son seguros,
también se llevdo a cabo el programa “Contra la violencia, eduquemos para la paz:
dinamicas para la resolucion pacifica de conflictos” (2006), el Programa escuela segura y

el Operativo mochila segura (2007);

El “Informe nacional sobre violencia y salud” de la UNICEF (2006), indica que cuatro de
cada diez jovenes han sido victimas de acoso escolar, tres de cada diez han sido golpeados
alguna vez o extorsionados, y cuatro de cada diez han recibido también amenazas de parte
de sus profesores. Ademads, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) reportd que en México se encuentra el ambiente escolar mas violento en
secundarias, pues en seis de cada 10 hay abusos, intimidacion y agresion verbal y en el 47%

los alumnos agreden a sus profesores.

Estas observaciones externas se alinean con una serie de ideas negativas de los jovenes, lo

cual conlleva muchas veces a su clasificacion como: flojos, desobedientes, adictos,

37 Posteriormente se da la primera mencion al problema de la violencia escolar en el Consejo de Europa
(1982), el primer informe sobre prevencion de la violencia escolar del Consejo de Europa (1989), la primera
Conferencia Europea, (Utrech, 1997) el Proyecto Nature and Prevention School Bullying (IV Programa
Marco [+D Comsion Europea (1997-2001) y la segunda Conferencia Europea (Londres, 1998).

3% Para mayor informacién sobre los autores que han trabajado en dichos paises véase (Ortega, 2008:23).

¥ Aunque ya en el afio 2000 se consideraba que 15.1% de los adolescentes y 10.7% de las adolescentes de 6
mil 225 estudiantes de nivel secundaria en el DF habia participado en peleas en la escuela, segun la encuesta
denominada La Evolucion del Consumo de Drogas en Estudiantes del Distrito Federal, realizada por el
Instituto Nacional de Psiquiatria y la Secretaria de Educacion Publica.
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desorientados (Suarez, 2010: 102), y por lo tanto sujetos que deben ser disciplinados. Esto
tiene muchas veces como consecuencia la elaboracion de programas que proscriben,
reprimen, persiguen y pretenden inhibir las autonomias juveniles, clasificandolos como un

riesgo social.

2.6.1- El camino hacia una escuela segura.

En ese sentido, la Subsecretaria de Educacion Basica ha implementado el Programa
Escuela Segura (PES, 2007*’), consistente en un plan nacional de seguridad capaz de
consolidar a las escuelas de educacion basica como espacios libres de violencia y
adicciones, disenando estrategias diversas, para la prevencion del delito y la violencia entre
escolares, con la participacion de los profesores y padres de familia, ademés de instancias

judiciales como la Secretaria de Seguridad Publica y la Secretaria de Salud.

Una escuela segura, se dice, es aquella que posee el potencial para reconocer los problemas
que ponen en riesgo las condiciones de seguridad necesarias para el desarrollo de su
funcion. Una escuela segura tiene la capacidad de plantear una estrategia acorde con las
necesidades de seguridad reconocidas por sus integrantes y de convocar e involucrarlos
para asumir compromisos con las acciones que en colectivo se definan. En una escuela
segura prevalece un ambiente escolar democratico el cual facilita el didlogo y la toma de
decisiones de manera participativa, en un marco de equidad y respeto, en torno a medidas

que previenen de situaciones de riesgo y violencia (PES, 2010).

El Programa Escuela Segura se inserta en un plan mas amplio llamado Limpiemos México,
en colaboracion con la Secretaria de Seguridad Publica a través del programa

“Comunidades Seguras”, con la Secretaria de Desarrollo Social a través del programa

% tiene un antecedente, el programa “Escuela segura, sendero seguro” (2002), cuyo fin era evitar la portacion
de armas y drogas, estableciendo una cultura de la legalidad entre los estudiantes; constaba de un
subprograma: “mochila segura”, caracterizado por la revision de las pertenencias de los estudiantes por los
padres de familia, “sendero seguro”, cuyo fin era la vigilancia de los lugares cercanos a los centros escolares,
y “entorno seguro”, basado en una mejor iluminacion y detencion de sospechosos en las inmediaciones de los
planteles escolares. . La version actual del programa, presentado en febrero de 2007 por Felipe Calderon, en
cambio, se refiere a la necesidad de “crear una cultura de paz en las escuelas”.
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“Recuperacion de espacios publicos” y con la Secretaria de Salud a través del programa

“Salud sin drogas”.

El programa “Comunidades Seguras” tiene como finalidad la recuperacién de espacios
publicos: calles, parques, transporte, escuelas, garantizando la seguridad de quienes los
habitan (SDS, 2010) y, debido al riesgo que representa el crimen organizado, este programa
promueve también la educacién en materia de drogas y delincuencia, con apoyo de la

secretaria de salud.

Durante la presentacion del PES ante la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la
educacion, la ciencia y la cultura; la subsecretaria de educacion bésica se refirid a un
objetivo central: lograr hacer de la escuela una extension del entorno familiar (OEIL, 2007).
El Programa consiste en la participacion de diferentes instituciones, secretarias y también
de la sociedad civil. Entre las estrategias destacadas se encuentra la actualizacion curricular
de la materia Civismo y ética, ademds de la inclusion de temas sobre violencia, adicciones
y sexo en los libros de texto gratuitos y la capacitacion de los profesores con la finalidad de

conformar Consejos Escolares de Participacion Social (OEIL 9 de junio de 2007).

Entre los espacios publicos mencionados por el subsecretario en turno (la calle, el trabajo,
la vivienda, el transporte, etc.) se da especial énfasis a la necesidad de seguridad que se
requiere en los centros escolares, lugar significativo en el proceso de socializacion. Se
afirma que el combate al crimen organizado y a la delincuencia tiene un arma eficaz en la
formacién de ciudadanos, siendo la educacién un elemento central. El clima de seguridad
ademas no consiste solo en garantizar la seguridad de los alumnos al interior de los centros
escolares sino también en el entorno social que lo circunda y sobre todo, una estrategia
eficaz de prevencion. El objetivo central del programa es abarcar 130 mil escuelas de
educacion basica garantizando con ello el 100% del riesgo potencial mediante el

establecimiento de los CEPS, eje operativo del programa.

94



En relacion con esto, cabe recordar una de las estrategias implementadas por la SSP: el
Programa Mochila Segura*', que para el 2010 ya habia sido aplicado en cerca de 200
escuelas del Distrito Federal. El programa funcion6 con la participacion de padres de
familia y directivos del plantel, ya que cualquier operativo sorpresa es considerado por la

CDHDF como violacion a las garantias individuales de los estudiantes.

El derecho a la intimidad, a la privacidad y a la reputacion son sefialados en el articulo 16
de la convencion de los derechos de los nifios, ratificada en 1990 por México, donde se
estipula que debe evitarse a toda costa la criminalizacion de los nifios y jovenes, y también
la invasion de su intimidad. Al respecto, el articulo 16 de la Convencién sobre los Derechos
de los Nifios, aprobada por la ONU y ratificada por México el 21 de septiembre de 1990,
establece que ningin menor serd objeto de injerencias arbitrarias o ilegales en su vida
privada, su familia, su domicilio o su correspondencia, ni de ataques ilegales a su honra y a

su reputacion (CDHDF, boletin de prensa 58, 2002).

Desafortunadamente, existe una frontera muy difusa entre la recuperacion del espacio
escolar como espacio publico, mediante una estrategia de seguridad coordinada, y la
criminalizacion y patologizacion de los alumnos. En los ultimos meses, las politicas
publicas se han enfocado especificamente al problema del bullying®, entendido como
maltrato entre pares; al respecto, en febrero de 2011 se reform¢ la Ley de Salud del Distrito
Federal, especificamente el articulo 63 y 74, incorporando la violencia e intimidacién en
centros escolares -entre alumnos-, estas reformas pretenden prevenir y dar tratamiento
especializado a las victimas, maltratadores y testigos de bullying. Por otra parte, la
Procuraduria de Justicia del D.F. promueve la creaciéon de agencias especializadas

especialmente en problemas de bullying, en cooperacion con la SEPDF.

Los mecanismos de vigilancia y control empleados se sustentan en discursos ético-

juridicos, médico-psicoldgicos y pedagogico-morales que en muchas ocasiones generan la

* La recomendacioén emitida por la CDHDF se refiere a la primera version del Programa, disefiada en 2002.
2 Término inexistente en nuestro lenguaje y también en el lenguaje particular de nuestros jovenes.
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criminalizacion, el castigo, la represion policiaca, la medicalizacion a ultranza y la

judicializacion de las acciones realizadas por los estudiantes.

Ya no se habla de violencia en la escuela, sino de violencia entre alumnos, generandose
respuestas a través de modelos explicativos de cardcter cientifico que recuperan estudios
sobre la violencia en general para comprender esta practica especifica de practicas
agresivas. La individualizacion de la violencia escolar y su reduccidon a violencia entre

alumnos tiene como ejemplo primordial al llamado bullying®.

2.6.2- La violencia escolar como bullying.

El término bullying es la traduccion al inglés de la palabra mobbing que proviene de la
etologia y significa el acoso de un grupo de animales sobre el animal de presa que los
amenaza. Respecto de las relaciones humanas, dicho término se ha designado como
violencia entre pares o aparentemente iguales. Se dice también que en las relaciones
establecidas entre nifios con edades similares, esperamos encontrar igualdad, sin embargo
el bullying muestra la existencia de un modelo de relacion desigual entre los supuestos

“pares” (Ortega, 2008).

# Al concluir esta tesis, se discute en el Asamblea Legislativa del Distrito Federal, bajo los siguientes
términos: “ los cambios legales establecen que se debe orientar la educacion hacia criterios que eviten la
discriminacion, fomenten la cultura de la paz y la ausencia de maltrato fisico, verbal o psicologico.

Establece ademas que cuando una institucion tenga conocimiento de algin caso de violencia, de abuso en
cualquiera de sus manifestaciones o la comision del algin delito grave de los estudiantes, debera notificarlo
de inmediato a la autoridad competente. “El proceso educativo se basara en los principios de libertad y
responsabilidad que aseguren relaciones armoénicas, de respeto e igualdad entre educandos y educadores, y
promovera el trabajo en grupo para asegurar la comunicacion y el didlogo entre educandos, educadores,
padres de familia e instituciones publicas y privadas. De igual manera, se fomentard el uso de todos los
recursos tecnoldgicos y didacticos disponibles”, sefiala el articulo 49 de la ley. En la discusion, los
legisladores apuntaron que es fundamental trabajar también en la educacion de los padres para que aprendan
a detectar cuando un menor es victima de bullying y aseguraron que buscaran etiquetar recursos el préximo
afio para fomenta programas que terminen con el problema, que es semilla de otros mayores.

“El combate a la violencia en este pais no puede ser exclusivamente por la via policial, no puede ser
exclusivamente por la via represiva, tiene también que combatirse por la via educativa”, dijo el diputado del
Partido Accion Nacional, Manuel Clouthier. El dictamen fue aprobado por unanimidad con 383 votos y fue
enviado al Senado de la  Republica para su estudio y eventual aprobacion”

(http://mexico.cnn.com/nacional/2011/04/27/diputados-aprueban-reforma-a-la-ley-de-educacion-para-evitar-
acoso-escolar).
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El hecho de que se asocie la palabra bullying con maltrato entre escolares exclusivamente,
proviene de los estudios sobre psicologia educativa, enfocados generalmente a los
conflictos entre compafieros de la misma edad o que comparten un intervalo por edades que
no es muy amplio. Sin embargo, las relaciones de maltrato entre pares se construyen en

muchos escenarios diversos, es decir, dondequiera que haya pares™.

El acoso escolar (del inglés bullying) se ha convertido en un tema de gran interés
internacional, aunque aiin no existe una posicion definitiva sobre su conceptualizacion. Lo
mas comun es definirlo como un acto cuya finalidad es provocar dafio y que se realiza de
forma sistematica y repetida, evidenciando una desigualdad de poder entre el agresor y la
victima (Farrington, 1993), y por lo tanto se le ha definido cominmente como un abuso
sistematico de poder (Rigby, 1996). La cuestion del caracter sistematica y reiterativo del
maltrato escolar ha sido central en dicha conceptualizacion; de este modo, mientras para
algunos autores el bullying puede estar presente en un solo acto de acoso, Diaz Aguado
(2007) aconseja no confundir gravedad con frecuencia, definiendo al bullying como un

proceso prolongado de repeticion y agravamiento de agresiones.

En relacion con otros aspectos aplicables a la definicidon, son comunes las referencias que
ponen énfasis en las consecuencias del maltrato, donde la persona abusada se siente
coaccionada, degradada, humillada, amenazada, intimidada o asustada. Esto se debe a que,
segun se indica, el bullying habitualmente se produce bajo condiciones de desigualdad de

poder, amenazas y abuso de fuerza.

En sintesis, el bullying puede entenderse como un maltrato con intensidad progresiva,
dindmicas de exclusioén y una frecuencia ascendente (escalada) que pretende intimidar, es
decir, provocar en el agredido la sensacion de que en cualquier momento puede repetirse el
ataque, construyendo dinamicas de violencia fisica y psicoldgica (y estructurando por lo

tanto un orden asimétrico). Es ademds un problema multifacético, ya que “implica actos

* Esta idea se la debo a la Dra. Maritza Garcia Montafies, perteneciente al Instituto Mexicano de
Psicoanalisis.
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criminales y agresiones en las escuelas que inhiben el desarrollo del aprendizaje y dafia el

clima escolar” (Furlong y Morrison, 2000; p. 17).

Los participantes en los actos de violencia asumen diferentes roles: el acosador, el seguidor
de éste, el que refuerza la situacion, el que opta por escapar cuando se acosa a otra persona,
asi como la victima (Salmivalli y otros, 1996). Ademas, En todo acto de bullying
intervienen tres participantes: agresores, agredidos y testigos; pero en nuestro caso
agregamos un participante mas, aquel que observa y estudia la violencia, es decir, el
intérprete; ya que el considerar que se interpreta la violencia desde una posicion particular,
permite evitar las afirmaciones faciles que conceptualizan al bullying como un acto
irracional, un acto gratuito de crueldad, “una conducta injustificada y friamente agresiva”,
cuya finalidad es excluisivamente establecer un modelo de dominio-sumision entre aquellos
de quienes se espera una relacion igualitaria (Ortega, 2008: 23), prestando especial atencion
a las motivaciones de quienes participan, y que pueden apelar a motivos y razones para

cada accion que realizan, en tanto agentes entendidos (Giddens, 1994).

Mientras el estudio de la violencia escolar como bullying, se ha dedicado a la identificacion
de intimidadores y victimas potenciales (Elliot, 2008), construyendo a partir de ello
estrategias practicas en el manejo de intimidaciones (Jones, 2008), buscando ayuda para las
victimas (Mellor, 2008), castigos para el agresor (Pearce, 2008) y realizando estudios
dirigidos a transformar la mentalidad de los participantes; algunos autores consideran que el
trabajo para reducir la intimidacién en las escuelas, debe hacerse principalmente con los
espectadores (Elliot, 2008: 44, Jones, 2008: 57, Frost, 2008: 117), ya que es el grupo quien

concede prestigio al violentador y también quien lo censura.

Este punto es de gran importancia socioldgica, si se considera que esta censura o
admiraciéon provienen de un marco social especifico donde se valoran y descalifican
practicas. Esta atencion especial en los testigos se aleja del enfoque individualizante de la
violencia y pone la mira en los marcos sociales de la violencia, mas que en la

generalizacion de terapias individuales a nifios etiquetados y patologizados.
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2.6.3- Cyberbullying

La violencia siempre ha existido, pero su ejecucion se relaciona con las nuevas tecnologias
que ponen a su alcance niveles mayores de dafio, humillacion y anonimato que impiden el
contacto de las capas emocionales que inhiben la agresion, dando lugar a practicas de
maltrato que rebasan las fronteras espacio temporales. Es el caso de las redes sociales, los
blogs, paginas de Internet donde se pueden escribir libremente “chismes” de los
compaifieros, subir fotos retocadas o en situaciones humillantes, con un amplio foro
anonimo que opina, contribuyendo a la solidificacion de una agresion extensa y desinhibida

con elevado potencial dafino.

Los jovenes de nuestras sociedades modernas han crecido con acceso a la red, colocdndose
en una posicion ventajosa, tecnologicamente hablando, frente a los adultos, quienes carecen
de los recursos para controlar y limitar las actividades que los nifios y jovenes realizan en
sus computadoras; de este modo, el Internet que aparentemente es inicamente un medio de
comunicacion e informacion, se convierte en un terreno propicio para la violencia virtual
que trasciende cualquier escenario real, influyendo, sin embargo, en éste. A esta practica se

le conoce como cyberbullying.

Cyberbullying [...] se define como el uso de algunas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicaciéon como el correo electronico, los mensajes del teléfono movil, la mensajeria
instantdnea, los sitios personales vejatorios y el comportamiento personal en linea
difamatorio, de un individuo o un grupo, que deliberadamente, y de forma repetitiva y hostil,
pretende dafiar otro. Las herramientas disponibles en Internet ayudan a la propagacion de
ese comportamiento en el que las victimas reciben malos tratos de sus iguales, sea a
través de ridiculizaciones, amenazas, chantajes, discriminaciones, todo ello de manera
anonima, para que este desconozca quien es el agresor. (Belsey citado en Hernandez y

Solano, 2007: 24).

Este maltrato publico, dirigido a amplios sectores, se situa ante diversas problematicas
regulatorias, ya que el cierre de una pagina de Internet no impide la apertura de otra y otra,
ademads los jovenes conocen perfectamente las nuevas tecnologias (Suarez, 2010: 104).

Incluso los jovenes marginales tienen facil acceso a estas redes gracias a los llamados “café
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internet” o bien a través de los teléfonos celulares. Este desanclaje espacio-temporal
(Giddens, 1994) del maltrato, puede ser una extension de las relaciones de poder al interior
de la escuela, en el sentido de buscar la burla y la humillacién de otros, mediante foros

masivos y anonimos.

De esta manera, los medios de comunicacién que facilitan la vida cotidiana, permiten el
acceso a grande dosis de informacidn y posibilitan transformaciones en las sociedades y
nuevas formas de accion colectiva; son también susceptibles de ser utilizados — y los son de

hecho- como mecanismos de perpetuacion y ampliacion de la violencia.

...los comportamientos en Internet no son mas que un reflejo de los comportamientos en
sociedad [...] Internet permite el desarrollo de nuevas formas de relacion social que no
tienen su origen en Internet, sino que son fruto de una serie de cambios histéricos pero

que no podrian desarrollarse sin la red de redes (Hernandez y Solano, 2007: 25).

2.6.4- Limitaciones del tratamiento de la violencia escolar como bullying:

El tratamiento de la violencia escolar exclusivamente como agresion entre pares, reduce en
gran numero de ocasiones los amplios niveles de conflictividad escolar a un asunto de
indisciplina. Desde que Dan Olweus sugiri6 el término bullying en 1970, el concepto ha
sufrido una serie de interpretaciones que lo traducen como acoso entre escolares, problemas
de indisciplina o maltrato entre iguales; concluyendo en la aparente necesidad de una
observacion insistente sobre los estudiantes, ejerciendo sanciones ejemplares con la

finalidad de restaurar la regularidad.

Sin embargo, es prudente afirmas que el llamado bullying no es la tnica forma de violencia
escolar y su caracterizacion desde una concepcion unilateral de la violencia, no permite
observar con cuidado el sentido que los actores dan a sus acciones. Los nifios y jovenes se
golpean también por juego, para probarse, por afecto e incluso por coqueteria; no todo es
violencia. El bullying es s6lo una manifestacion, entre otras, de la conflictividad presente en
los escenarios escolares; hay también una violencia ejercida por los profesores sobre los

alumnos, actos de vandalismo -consistente en la destruccion y alteracion del mobiliario
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escolar, el edificio, los bafios, etc.- y por ultimo, hay también un conflicto de particular
importancia, las peleas entre compafieros y la asignacion de sobrenombres como estrategias

de exclusion y agresion.

...el bullying o maltrato entre escolares es un tipo concreto de violencia escolar,
siendo este ultimo término mucho mas genérico y amplio, ya que incluye también: la
violencia fisica y psicologica que los maestros aplican a sus alumnos en forma de
amenazas, sanciones y castigos, todo ello con la finalidad de restablecer el orden en el
aula; o la violencia en forma de vandalismo que supone atentar contra la infraestructura
del centro (robo, pintadas, destrozos de material, etc.); la violencia de los alumnos hacia

los profesores; violencia no premeditada entre escolares; etc. (Hernandez y Solano, 2007).

Consideraciones finales del capitulo.

Los conflictos son inevitables en las relaciones sociales (Serrano, 2007), hay situaciones
escolares normales, revuelos, travesuras e insolencias; sin embargo, recientemente pueden
presenciarse verdaderas situaciones de agresion, robo, amenazas y vandalismo. Esto sugiere
que aunque los alumnos siempre se han maltratado, hoy los niveles de ofensa y agresividad
son mayores (O. Dot, 1988). Por dicha razéon es conveniente no tomar a la ligera la

conflictividad al interior de los centros escolares:

...el conflicto es inherente, inevitable, y a priori no puede ser definido como algo negativo
o maligno; mientras que la violencia es aprendida, evitable y social y moralmente dafiina

para el ejecutor y la victima (Hernandez y Solano, 2007: 19).

Por otro lado, el sistema escolar tiene como base la estructuracion de relaciones
fuertemente jerarquizadas, donde los alumnos se ven obligados a guardar respeto y
obediencia incondicional a los directivos y profesores (y en nuestro pais también a los
prefectos, secretarias, conserjes, y a cualquier adulto presente en el centro escolar). Este
modelo tradicional de escuela choca inevitablemente con el conjunto de cambios sociales
que ha sufrido la sociedad, y este desajuste entre las actuales necesidades sociales de
democratizar el escenario escolar, y dar voz a todos los participantes, incrementa el riesgo

de que se produzca violencia (Diaz-Aguado, 2007: 61).
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La segregacion y diferenciacion jerarquica al interior de los centros escolares de nuestro
pais, ligada a una organizacion altamente burocratizada y con un enfoque centrado en la
disciplina punitiva, discrepa claramente con el discurso democratico y participativo
promovido socialmente. Al ver las normas como algo impuesto y sin poder participar en su
elaboracion, los alumnos implementan estrategias para evadirlas o bien generan nuevas

reglas no escritas que orientan muchas de sus acciones.

Capitulo I11- Los cédigos de la violencia escolar.

Iniciaremos este capitulo con una breve sintesis del estudio sobre la violencia en
secundarias, disefiado por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion,
mediante los examenes para la Calidad y Logros Educativos (EXCALE, 2005)*, con el
capitulo 4 titulado: “Violencia y disciplina en escuelas primarias y secundarias”, escrito por
Guadalupe Ruiz Cuellar y basado en el texto: Aguilera, M.A. et. Al, 2007, “Disciplina,
violencia y consumo de sustancias en escuelas primarias y secundarias de México”. Pese a
su cardcter exploratorio, este estudio tiene su valor en los alcances nacionales de la muestra
empleada. La autora del informe se refiere a la violencia ejercida y la violencia recibida por
los jovenes-alumnos, desde su punto de vista, y el de sus profesores; el consumo de

sustancias adictivas y los modelos de disciplina en los centros escolares (INEE, 2006).

A preguntas expresas sobre la participacion directa, se encontraron los siguientes datos:
aproximadamente un 11.1% de alumnos de secundaria acept6 haber participado en peleas o
haber golpeado a sus compatfieros, un 9% aceptd haber participado en dafios al mobiliario e
instalaciones escolares mediante graffitis, pintas, descompostura de sillas, escritorios o
puertas, un 10.9% aceptd pertenecer a grupos que intimidan en ocasiones al resto de sus
compafieros y s6lo un 2.1% aceptd participar en el robo de objetos a sus compaiieros.*® Es
evidente que la responsabilidad directa a la cual inducen las preguntas es motivo importante

de sesgo en las respuestas de los actores, ya como era de esperarse, pese a la

# (Calidad de la Educacion Basica en México, Informe anual 2006.
% Fuente: Calculos del INEE a partir de la base de datos del estudio sobre Disciplina, violencia y consumo de
sustancias en escuelas primarias y secundarias de México, obtenida en el ciclo escolar 2004 — 2005.
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confidencialidad, el estudio reveldé una muy baja tasa de autoincriminacion por parte de los

alumnos.

Respecto de la violencia recibida, es importante sefialar que los alumnos que reportan ser
victimas de violencia son significativamente mas que quienes reportan ejercerla. Ello no
implica que deba necesariamente existir una correspondencia entre agresores y agredidos,
ya que un mismo agresor puede intimidar a varios; pero da cuenta de la renuencia a aceptar
la participacion directa en actos de violencia o robo, respecto de la aceptacion de haberla
sufrido. El 43.6% de los entrevistados asegur6 haber padecido el robo de objetos o dinero
dentro del centro escolar, el 14.1% haber sido lastimado por sus compafieros de grupo, el
13.6% haber sido objeto de burlas y el 13.1% haber recibido amenazas de algiin compaiiero

o grupo de compaiieros.

Ante la pregunta realizada en relacion con la burla, es de gran importancia reconocer el
caracter dafiino de la misma en la representacion de muchos alumnos, pese a su aparente
naturalidad. Otro dato de importancia es que alumnos con condiciones desfavorables de
aprendizaje, asi como problemas de vision, audicidon, concentracion, escritura, expresion
verbal o desplazamiento son victimas de mayores incidentes violentos en los centros
escolares (INEE, 2006). Los alumnos con limitaciones fisicas o de aprendizaje, son mayor
objeto de burla, lo cual da cuenta de una baja tolerancia hacia las diferencias en este nivel

escolar.

Condicién socioecondmica y violencia.

Este estudio permitio observar también que el menor nivel socioeconémico de los padres
no es necesariamente un factor central en el ejercicio de violencia por parte de los alumnos,
ya que en el caso de la educacion secundaria, las escuelas privadas reportan mayor
incidencia de actos violentos, a pesar del mejor nivel econdmico y la mas alta escolaridad
de los padres, mostrando una media de 7.4% en el indice de participacion de los alumnos en
actos de violencia, respecto de un 5.8% en secundarias técnicas (INEE, 2006). Un hallazgo

de gran importancia es que mientras en el nivel primaria se reportan mds incidentes de
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violencia en las escuelas indigenas, en el nivel secundaria este es mayor en escuelas
privadas, lo cual evita el reduccionismo de asociar nivel socioeconémico con violencia. Sin
embargo, se encuentra mayor incidencia en los alumnos pertenecientes a familias

~ . e 4
monoparentales o con escaso acompafiamiento familiar.*’

Disciplina

Otra dimensioén importante de la encuesta, es la forma como los alumnos se refieren a la
disciplina escolar ejercida por profesores y directivos. Esto conlleva la necesaria relacion
entre agresores, victimas, sanciones y la definicion que de ellas se hacen los participantes.
Es destacable en la investigacion del INEE que desde el punto de vista de los profesores la
violencia es casi inexistente en relacion con la portacion de armas de fuego o robo a mano
armada, pero a la respuesta inducida de eventos que ocurren una o dos veces al afio, resulta
considerable el porcentaje de actos de violencia esporddica aceptado por los profesores,
como dafio a las instalaciones escolares 35.3%, robo de objetos o dinero 39.7%, peleas a
golpes 42.7%, intimidacion a otros alumnos 32.5% y portacién de objetos punzocortantes
25% (INEE, 2006). Segun la investigacion, los profesores ven en la creacion de un clima de
confianza y disciplina mayor, la reduccion de la violencia, descartando con ello que ésta
pueda existir fuera de las instalaciones escolares. Dentro de los hallazgos de investigacion
reportados, los alumnos agredidos pueden ser también agresores y cambiar frecuentemente
de posicion segun la dindmica de los conflictos, lo cual nos permite ver la existencia de un

ordenamiento implicito construido por los alumnos en su interaccion.

7 Pero es preciso, también, trascender los elementos contextuales e intentar reconstruir méas especificamente
los procesos de significacion en torno a estos temas. Esto es, mas alld de las determinaciones estructurales a
las que estan sujetos, los individuos cuentan con una capacidad interpretativa que introduce un elemento
dindmico en el proceso de construccion de los significados. Estos elementos constituyen lo que podriamos
llamar el “contexto subjetivo”, que se refiere al conjunto de elementos de la vision del mundo de los
entrevistados, que resultan de la interaccion social, y que sirven de supuestos basicos a los que los individuos
recurren para interpretar sus circunstancias y atribuir sentido a sus acciones (Castro y Miranda, 1998: 226-
227).

104



3.1- La importancia del método cualitativo.

No existe una forma unica o un manual metodoloégico para la realizacion de una
investigacion, en realidad se trata de una tarea artesanal fundada en una fuerte imaginacion
sociologica, es decir, en la experimentacion de métodos, pruebas, angulos de observacion,
formas de preguntar, con el fin de obtener informacidon relevante para las preguntas
planteadas. Respecto de un tema tan delicado como la violencia, la situacion nos presenta
grandes dificultades: en principio un hermetismo y una fuerte reticencia en los directivos,
personal docente y prefectos para hablar sobre el tema de la violencia en las escuelas,

minimizandolo e incluso negando su existencia.

A pesar de la abundante informacion en relacion con las situaciones de maltrato entre
compaiieros, ain no se ha conseguido romper la conspiracion del silencio al interior de los
centros escolares, actuando con frecuencia junto a una ley de inaccidn e inoperancia, donde
los implicados, testigos y autoridades no saben como afrontar la situacion (Serrano, 2007).
Esta incapacidad para hacer frente a las situaciones de violencia al interior de los centros
escolares se traduce generalmente en su negacion o minimizacién, de este modo, directivos,
prefectos y maestros coinciden en negar la presencia de violencia al interior del centro

escolar.

...la patrulla responde a una peticion de los padres de familia con el fin de garantizar la seguridad de
sus hijos. Desde que la patrulla estd ya no se hacen bolitas, todos se van rapido para su casa y ya no

vienen pandillas que eran los de los lios (maestra Lucy™, 17-02-11).

Antes habia muchos pleitos, pero desde que trajimos la patrulla, eso ya no pasa. Antes se peleaban

mucho alla afuera pero hace unos afios que es ya no pasa (prefecta Reme, 15-02-11),

Hay indisciplina pero asi que se peleen o se maltraten, ya no (maestra Lety, 17-02-11).

* Por compromisos de privacidad con las autoridades del plantel, todos los nombres han sido modificados.
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3.1.1- El método de comparacion constante.

Nuestra intencion fue realizar un trabajo constante de relacion entre la teoria y el trabajo de
campo, descubriendo conceptos y relaciones que fueran susceptibles de ser agrupados en
esquemas explicativos l6gicos. Este camino de investigacion ha sido llamado Método de
Comparacién Constante (Mella, 2003), y para su realizaciéon se requiere poner entre
paréntesis nuestro conocimiento previo del escenario social que se observa, con el fin de no
tomar atajos que nos lleven a conclusiones apresuradas. Este momento hermenéutico
(Alexander, 2000) permite analizar diferentes pruebas, formas de expresion, de observar y
cuestionar; ademas de tomar en serio el sentido que los propios participantes dan de sus
acciones, colocandolos en los marcos amplios de interpretacion que nos proporciona la

teoria.

Este trabajo no es lineal, sino que el entrelazamiento entre los datos y el andlisis e
interpretacion de la informacidon se compara constantemente, en un vaivén entre los nuevos
datos que surgen y la teoria que nos permita interpretarlos. El ordenamiento de los datos en
los esquemas explicativos y su clasificacion es constantemente redefinido en relacion con la
recoleccion y analisis de nuevos datos que dan cuenta de nuevas relaciones y por ende
permiten un refinamiento y una recategorizacioén de esquemas. El resultado buscado es una
teoria coherente, refinada y exhaustiva, sustentada en un principio clasificatorio de
ordenacion y clasificacion, inteligibilidad y coherencia, y con pertinencia respecto a los

objetivos de la investigacion.

Lograrlo implica dos formas de realizacion del andlisis cualitativo, por una parte tareas de
almacenamiento, organizacion y recuperacion de datos, para lo cual utilizamos diferentes
modelos estadisticos sencillos; y por otra la creacion de categorias de interpretacion,
establecimiento de relaciones y construccion de esquemas explicativos resultantes de la
lectura, observacion, reflexion y comprension, resultantes de un trabajo intelectual y

conceptual que busca dar cuenta del sentido que los actores dan a sus acciones u omisiones.
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Asuntos de interpretacion y control epistemologico que dificilmente pueden realizarse
mediante programas informaticos o estadisticos, ya que no se trata sélo de la clasificacion y
cuantificacion de datos, sino de su organizacion, evaluacion e interpretacion. Es decir,
mediante el trasfondo tedrico y experiencial del investigador, que facilita una interpretacion

compleja y coherente de las experiencias y datos recopilados.

Nuestra investigacion pretendié lograr la saturacion teodrica, es decir, una serie de
respuestas altamente repetitivas, hasta que no fue posible extraer mas elementos
significativos para el propodsito del trabajo. De estas respuestas altamente repetidas por los
diversos entrevistados, obtuvimos elementos importantes para rearmar un orden implicito,
internamente codificado y con una estructura compleja de valores, recompensas y

sanciones.

3.2- El centro escolar seleccionado.

El estudio se realizo en una escuela secundaria publica federal de la delegacion Tlalpan del
Distrito Federal, considerada “altamente conflictiva” por las autoridades delegacionales.
Una patrulla de seguridad publica se estaciona frecuentemente durante el horario de entrada
y salida de la misma. Cerca del centro escolar se encuentra una iglesia, una calzada
principal, una estacion de metrobus, y la salida hacia una carretera federal. La zona es

considerada por sus habitantes como zona popular y particularmente conflictiva.

Este centro escolar es seleccionado en el marco de la investigacion, en relacion con los
datos obtenidos en la teoria, respecto de la relacion que pudiera existir entre el nivel
sociecondmico de los estudiantes y su propension a la violencia fisica y psicologica. El
acercamiento no tiene como base la idea de que la pobreza y la frustracion generada por
ella, conduzcan automaticamente a la violencia, sino buscar el sentido que para los alumnos

de secundaria publica tiene la misma, en los marcos de su interaccion.
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Consideramos que comprender el lenguaje que comparten y los codigos que construyen,
puede favorecer la prevencion y contencién de la violencia en los centros escolares de
nuestro pais. Por lo tanto, el foco de la investigacion es un centro escolar publico federal, a
nivel secundaria, con alumnos pertenecientes a sectores empobrecidos de la sociedad. La
intencion inicial del trabajo es vincular las cuestiones estructurales, institucionales e

individuales en el analisis de la violencia escolar.

Al abordar el estudio de las relaciones interpersonales y de violencia entre los alumnos de
secundaria, dejamos de lado muchas vetas de andlisis posibles de realizarse en dichos
espacios escolares. No nos enfocamos en la relacion que mantienen los alumnos con los
maestros, prefectos, directivos y conserjes; es decir, con todos los adultos que conviven en
su espacio, y tampoco en las opiniones que los jovenes alumnos tienen sobre la ensefianza y
las exigencias del modelo educativo. No profundizamos en las cuestiones economicas que
se viven en las escuelas, en relacion con la cooperativa, las cuotas de los padres de familia,
las asociaciones de padres y de alumnos; sin embargo, consideramos que faltan muchos
estudios sobre el funcionamiento real de las escuelas secundarias de nuestro pais y que

indudablemente influyen en la conducta de los jévenes que las habitan.

Para los objetivos de este estudio pusimos especial atencion a la interaccion entre los
alumnos, su lenguaje, sus codigos indumentarios, sus gustos y sobre todo sus codigos de
ética, en el propio sentido que ellos asignan a ciertos valores; posibilitando la construccion
de un ordenamiento implicito. Nos interesaba saber como los jovenes crean sus propias
reglas de conducta, de silencio, y de interaccion afectiva o conflictiva al interior del centro
escolar; y, algo de gran importancia, el lenguaje propio de los estudiantes que funciona

como vehiculo de sus representaciones.
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3.2.1- Preguntas centrales de investigacion.

“;Qué es lo que estan diciendo los jovenes
con sus acciones y también con palabras,

aunque no se les escuche? Suarez, 2010”

La ampliacion del término violencia escolar, requiere el conocimiento de la actualizacion
subjetiva que hacen los alumnos de los discursos elaborados por los adultos, directores,
profesores y especialistas sobre la violencia en centros escolares, ;Como interpretan los
estudiantes las relaciones conflictivas que viven al interior de las escuelas?, ;Qué es para
ellos violencia y qué no lo es? ;Que sentido dan a sus acciones en relaciéon con su
concepcion de la violencia? ;Qué recursos materiales y simbodlicos obtienen de la
violencia? ;Como se asignan jerarquias en las dinamicas de distribucion del poder y la

fuerza?

Las respuestas obtenidas nos permitieron observar un orden implicito, ampliamente
compartido por los alumnos, el cual se sustenta principalmente en dos dimensiones: la
justicia y el honor. Los cddigos mencionados presentan una dimension binaria, y en el caso
de la violencia, basicamente antindémica. Ademads, estos codigos son muy flexibles y
dindmicos, se entrecruzan en todo momento y también se vinculan con los c6digos sociales
e institucionales. Para fines de este estudio no consideraremos una descripcion general de
los codigos de justicia y honor sociales e institucionales, sino la apropiacion y actualizacion
subjetiva que los estudiantes hacen de ellos; centrandonos unicamente en su interpretacion

sobre la pelea y los sobrenombres (apodos).

3.2.2- La experiencia en campo.

El hecho de que en un principio fuera la direccion de la escuela quien me asignara
estudiantes para ser entrevistados y que las entrevistas se llevaran a cabo en la oficina de

orientacion escolar, cohibia las respuestas de los jovenes. Procuré entonces sugerir a los
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estudiantes entrevistarlos en sus respectivas casas en presencia de sus padres, debido a que
son menores de edad, con lo cual sélo consegui una reaccidon de resistencia. Fue asi como
decidi realizar un acercamiento mediante un sondeo general en la escuela, en el cual los
alumnos debian responder una serie de preguntas abiertas, divididas en baterias
estratégicas, con el fin de obtener informacion demografica y algunas respuestas que no

. . . . . 49
obtuve en las primeras entrevistas orales, el cuestionario const6 de 37 preguntas™ .

Para la aplicacion del cuestionario me presenté como “un estudiante de la UNAM que queria
escribir un libro sobre ellos™, la participacion fue asombrosa, veia jovenes escribiendo
emocionados, algunos terminaron incluso después de la hora asignada. Decidi revisar los
cuestionarios (185 en total) aplicados en tres grupos de cada grado escolar (primero,
segundo y tercero), tratando de encontrar informantes clave con base en algunas respuestas
que me parecian relevantes para encontrar alumnos que se autodefinian como
maltratadores, maltratados o testigos, destacados para esta investigacion como
significativos. Debido a que la prueba era anénima, hice uso de una estrategia, al final del
cuestionario inclui un apartado que decia: “si estas dispuesto a platicarnos mas sobre estos
temas anota tu nombre”, asi fue posible encontrar jovenes dispuestos a proporcionar
informacion, ya que no hay mejor informante que quien tiene la voluntad de participar.
Obtuve la confianza de cuatro alumnos de cada grado (dos mujeres y dos hombres), a

quienes realicé entrevistas a profundidad.

Aparte del cuestionario y las entrevistas, realicé, a través del método etnografico,
observaciones con tres grupos de cada grado, observando su comportamiento y realizando
entrevistas individuales y de grupo, con la finalidad de conocer sus respectivas dinamicas

de interaccion violenta.

3.2.3- Apuntes sobre la observacion.

La inmersion tuvo dos meses y medio de duracion, y consistid en una observacion

controlada en salones, pasillos, patio, direccion, orientacion y talleres; estableciendo

* Ver anexos.
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vinculos de confianza con algunos alumnos clave y cuestionando indirectamente a diversos
alumnos, profesores y prefectos buscando romper su hermetismo. Las conversaciones se
dieron con algunos maestros mientras aplicaba el cuestionario a los alumnos, de manera
informal y planteando preguntas con el pretexto de contribuir a la mejor formacion de los
jovenes. Es conveniente senalar que las cuestiones sindicales de nuestro pais y la dindmica
interna eran también limites en la investigacion; sin profundizar en ello, los maestros me
permitian el acceso a los salones durante las clases, debido a una orden de la directora y
ello restringia mucho su apertura hacia mi, una maestra incluso me confesé6 que muchos
creian que la directora me enviaba para evaluar lealtades y ubicar opositores, me sorprendid

la complejidad de la politica interna.

Sin embargo, gracias a dicha orden pude realizar observaciones en el patio escolar no sélo a
la hora del descanso, sino también durante las clases. Con la colaboracion de los directivos
del centro, tuve acceso a clases estando presentes los profesores, observando las practicas
de los alumnos en presencia del docente; por ultimo pasé largos periodos en la oficina de
orientacion, conversando con los jovenes castigados y pude realizar preguntas colectivas en
grupos que tenian horas libres. Debido al tiempo de elaboracion del trabajo, el cuestionario
se aplico a 185 alumnos distribuidos en 3 grupos de cada nivel escolar, y entrevistando

ulteriormente a 4 alumnos de cada nivel, es decir de primero, segundo y tercer afio.

Al margen de esta construccion de confianza, y también por medio de ella, continuamos
observando las medidas disciplinarias al interior del centro escolar, ademés de las

dindmicas de interaccion entre prefectos, profesores, directivos, conserjes y alumnos.

3.2.4- Cuestiones socioestructurales e institucionales.

Casi la totalidad de los alumnos estudiados son hijos de padres no profesionistas (taqueros,
panaderos, choferes, herreros, albaiiiles, y comerciantes -vendedores en tianguis-,
custodios, camioneros, etc.), y sus madres generalmente son “amas de casa” o trabajan “en
limpieza”. La mayoria vive en casas propias, en colonias aledafias a la secundaria, algunos

rentan y otros indican que “cuidan terrenos” o su casa es “prestada”.
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X ¢A qué se dedica tu
A qué se dedica tu papa?
mama? -
W Profesionista
[ No profesionista

W Ama de casa
EProfesionista
[ONo profesionista

Un gran numero de alumnos entrevistados comparten su cama con hermanos (as) o primos
(as), y en sus casas generalmente viven varias familias. En relacion con las edades de los

alumnos entrevistados, éstas fueron constantes, 12-13 afios en primer afio, 13-14 afios en
segundo, y 14-15 en tercero.

Grado

— Primero
B —
60.0%

Tercero

Segundo
51.19%

40.0%

Percent

20.0%

0.0%
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La escuela cuenta con cinco edificios, en los cuales se distribuyen dieciocho salones, tres
laboratorios y cuatro talleres, hay un consultorio médico, una cancha de futbol, dos canastas
de basquetbol, un salén de musica y una biblioteca, ademas de la direccion, subdireccion y
oficina de orientacién. Tan sélo en el turno matutino hay cerca de seiscientos sesenta

alumnos.

El centro escolar se sitia dentro de diferentes dimensiones sociales, desde el entorno social,
pasando por el marco institucional pretendido por el modelo educativo, hasta los

reglamentos institucionales establecidos en cada plantel.

3.2.5- Los alumnos.

Semejante a una sociedad en escala, en el centro escolar pueden encontrarse posiciones
claramente delineadas: un grupo administrativo y docente, por un lado; los alumnos, por
otra. Los alumnos se describen, desde el punto de vista institucional como iguales entre si,
y diferenciados en relacion con las jerarquias establecidas. Tienen, segin la perspectiva
institucional, una igualdad de oportunidades, el deber de participar activa y
conscientemente en las labores de ensefianza aprendizaje y la obligacion de acatar la
disciplina, a través de un seguimiento rigido del reglamento escolar (SEP, 2010). El
conjunto de normas oficiales que organizan el escenario escolar, muestra un modelo
ordenado y definido, donde las reglas se encuentran claramente estipuladas, asi como los

criterios institucionales de recompensa y sancion.

El centro escolar, donde muchos jovenes pasan una parte importante de su vida, es un
espacio que busca y pretende homogeneizar a los alumnos dentro de un prototipo ideal,
siendo el lugar de las restricciones igualitarias, donde cada alumno pertenece al conjunto
“los alumnos”. Sin embargo, para los jovenes resulta de gran interés resignificar esta
heteropercepcion e individualizar la definicion: “cada alumno es tnico y diferente aunque

porte el mismo uniforme y vaya en la misma escuela”.
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Los alumnos buscan la forma de diferenciarse pese a las restricciones escolares, evaden la
idea de que la escuela sea una institucion total e implementan estrategias identitarias que
rebasan los limites institucionales®. Estas estrategias se realizan no sélo en el uniforme
escolar, sino también en el cuerpo, redefinido como territorio autonomo, los alumnos lo
decoran y exhiben, lo pintan, lo tat@ian, lo perforan y lo pintan (Collignon y Rodriguez,

2010: 305), se lo apropian y lo muestran en el patio escolar a la hora del receso’".

Es en la escuela, uno de los ambitos privilegiados, donde se construyen, se recrean y se
hace una especie de performance de las adscripciones identitarias juveniles, y donde el
redisefio de los cuerpos y su puesta en escena en el espacio educativo cobran gran
importancia en las disputas por la representacion simbolica de las identificaciones con
respecto a otras identificaciones juveniles e, incluso, en relacién con la sancion ante las
“miradas” de los mundos adultos, especificamente las de los maestros y las autoridades

escolares (Nateras, 2010: 243).

Es conveniente reconocer que los alumnos de secundaria se encuentran socio-
histéricamente situados y su faceta de alumnos es s6lo una parte, aunque significativa, en
un complejo proceso de construccion identitaria juvenil. Los jovenes habitan muchos otros
ambitos de sentido distintos al entorno escolar y, por lo tanto, el rol de estudiante no anula
la identidad de los actores, s6lo las enmarca en un determinado momento. Este marco es el

centro escolar como institucion socializadora, y en su interior es posible hablar de una

0 «“Asi, por ejemplo, es obligatorio presentarse a la secundaria con el uniforme escolar, empero, los
estudiantes encuentran una y mil formas para modificarlos...utilizan los pantalones deportivos y de uso
diario, a la cadera, holgados y amplios en la parte inferior de las piernas, algunos otros sélo amplios en la
parte que cubre los tobillos pero entallado o estrecho en las piernas...tenis de colores, materiales y marcas
diversas. Algunos de los peinados y modificaciones del uniforme responden a modas que van adoptando y
difundiendo los alumnos de secundaria, que se recontextualizan y son aprovechadas por los adolescentes para
crear su presencia ante los demas dentro de los espacios escolares reglamentados. Los adolescentes enfrentan
todos los dias prohibiciones, reglamentos y estrategias homogeneizantes en las secundarias y encuentran
formas de evadirlas o flexibilizarlas para seguir mostrandose como quieren ser vistos: el maquillaje, esmalte
en las ufias y labios pintados, prendedores, collares, anillos, pulseras, accesorios diversos... en este intento de
hacerse visibles, algunos de los adolescentes perforan, marcan o pintan su cuerpo: cortes en las cejas,
depilaciones, dibujos o palabras hechas con tinta... el cuerpo que se esté transformando es reclamado por los
adolescentes como un espacio suyo, como un vehiculo que expresa una identidad que se esta reconfigurando y
busca una separacion de unos y la inclusion en otros; un cuerpo al que pueden vestir, adornar, marcar e
incluso modificar para crear una imagen a veces no agradable para las instituciones educativas y para las
familias (Reyes, 2009: 85-90).

>l Es asombroso observar las transformaciones que realizan en unos cuantos minutos los alumnos,
mostrandose en el receso de una manera totalmente distinta.
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comunidad emocional (Reyes, 2009), donde los alumnos se identifican entre si y se
distinguen de la heteropercepcion que los diferentes participantes del entorno (directivos,
prefectos y maestros) tienen de ellos. Adquiriendo cierta autonomia en los diferentes
espacios, mediante “el relajo” el cual debe entenderse como el momento de algarabia que

funciona como valvula de escape respecto de las actividades académicas (Saucedo, 2004).

El relajo es hacer lo que uno quiere, lo que no se debe hacer, jugar, reir, platicar, relajarse, echar

desmadre, no sé, reir, estar contento o algo asi (Amairani, 3°, 14/ 03/ 11 ).

Echar relajo es platicar, salirse del salon, gritar, aventar cosas, es relajarse, platicar o jugar (Lety, 2°,

20/ 03/ 11).

Relajo es no hacer nada, estar gritando, aventar bolas o aviones de papel, es que no te comportas o te

peleas, es vivir el momento (Rodrigo, 3°, 1/ 04/ 11).

Esto significa que la reglamentacion del centro escolar es continuamente reinterpretada de
manera creativa, ya que los alumnos no son una masa homogénea ni responden a ideales
institucionales, son jovenes que entrecruzan sus experiencias de vida con los marcos
institucionales, redefiniendo y resignificando su estancia en ellos, asi como su condicion de

jovenes, alumnos, mujeres, hombres, etc.

3.3- Centro escolar y diferenciacion.

Como se ha escrito, los alumnos no son iguales entre si, poseen multiples diferencias,
destacando el género, la clase social y la apariencia fisica. En analogia con lo que ocurre en
la sociedad, el centro escolar enmarca también diferencias jerarquicas especificas: el status
que tiene una relacion directa con la jerarquia economica, politica y el prestigio; el situs de
las diferencias jerarquicas segun lo bioldgico, lo fisico, lo cultural y lo psicoldgico; y el
locus, que distingue a través de una posicion social especial o una funcion distintiva al
interior de grupos organizados (Benoit-Smullyan, 1944: 151-161). Estos efectos de lugar
tienen una reproduccion singular en las relaciones escolares y extraescolares de los

alumnos.
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En los marcos de su interaccion, los escolares forman grupos y establecen mecanismos de
inclusion-exclusion, donde las diferencias existentes dentro de la supuesta igualdad generan
practicas especificas de aceptacion o discriminacion que configuran un orden alterno al
descrito por la institucion. Este orden es dificil de ser caracterizado, ya que sus codigos son
implicitos y sus reglas no estan escritas; se trata de criterios de conducta que los alumnos

aprenden en la practica, contribuyendo a su reproduccion o transformacion.

El orden implicito construido por los escolares da lugar a diferencias jerarquicas y
relaciones asimétricas de poder, donde algunos logran la dominacion de otros. Este orden
parte del reconocimiento de una interaccion desigual dentro de una supuesta paridad. Se
caracteriza por la conformacion de grupos y la movilizacion de recursos simbdlicos. Posee,
también, una regulacidén no escrita con criterios de recompensa y castigo; dando lugar a un
orden asimétrico duradero que debe aprender cada nuevo alumno. En este orden sui generis
los alumnos de reciente ingreso son inmediatamente socializados y educados en la violencia

(Joas, 2002).

Las diferencias de poder no concluyen en la conformacion de grupos al interior del plantel
y sus criterios de exclusion, sino que los recursos de poder provienen también de relaciones
que rebasan el centro escolar. Un alumno puede conseguir mayor prestigio por las
relaciones que establece con personas ajenas al marco escolar y que constituyen su capital
simbolico para posicionarse en la jerarquia de prestigio. Hay escolares que no
necesariamente son temidos por sus acciones de violencia, sino que ademads tienen “barrio”,
el barrio no es el lugar de origen o de vivienda, sino el grupo de amigos dispuestos a

enfrentarse a golpes contra quien sea por resguardar la seguridad de su amigo.

En este escenario de violencia, el centro escolar es un espacio que no asegura todos los
limites. Es evidente que los alumnos no son iguales como se pretende, tampoco lo son en
sus recursos de poder. Hay alumnos que ademas tiene pandillas, grupos de amigos, padres
violentos, acceso a armas, etc. que les situan en una posicion diferencial frente a sus

compaifieros. Esta dimension impide ver a la fuerza como el factor mas importante en la
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adquisicion de prestigio, y concentrar la atencion en el poder como una forma mas amplia

. . . 52
de la fuerza, fuertemente vinculado a las relaciones sociales extraescolares™.

En sintesis, los alumnos en tanto actores sociales en constante interaccion, no solo
construyen reglas implicitas, sino también recursos simbolicos. Por esta razén, para
acercarse a este universo, es importante conocer la red de poder que se establece entre los
jovenes, y las formas como se adquiere prestigio, respeto, admiracion, para dar cuenta de

sus consecuencias relacionales.

3.3.1- La cuestion afectiva.

Las experiencias afectivas y sexuales de los jovenes actuales son distintas de otras épocas,
ya que si bien comparten los mismos elementos: imaginarios, instituciones, estéticas,
saberes culturales y practicas (Collignon y Rodriguez, 2010), estos son articulados de

distintas formas y con diferente denominador comun.

Los alumnos de secundaria no tienen la posibilidad de elegir a sus compafieros de clase,
sino que estos son asignados, lo cual representa una inicial presion para su convivencia, lo
que tiene consecuencias en las dinamicas de adscripcion identitaria de los jovenes en
relacion con la amistad. La asignacion es binaria: amigo (a) / compaifiero (a). Los amigos
deben “cumplir” con ciertos requerimientos basicos, como por ejemplo estar en las buenas
y en las malas. Cada alumno define en modo distinto aquello que son “las malas” o “las
buenas”, pero en general se refieren a la honestidad, la exclusividad y también el apoyo en
situaciones dificiles. A partir de los testimonios descubrimos algunas reglas especificas,
mas o menos expresadas a través de la frase “en las buenas y en las malas”; tales codigos
afectivos son de gran importancia en la evaluacion de los codigos de honor y justicia que

veremos mas adelante.

52 En este sentido, faltan estudios sobre la complicada relacion entre los directivos y profesores con alumnos
cuyos padres o amigos son peligrosos.
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La cuestion afectiva al interior de los centros escolares tiene como base la estructuracion de
vinculos de confianza que son constantemente renegociados y tienen una gran fragilidad.
Los jovenes generan vinculos de confianza que son continuamente redefinidos en la
interaccion y actualizados mediante rituales de sociabilidad cotidianos. Se trata de una
continua y permanente autorevelacion de una actitud sincera y bienintencionada, la cual, sin
embargo, alude a cddigos de honor que establecen dindmicas de confianza / traicion entre
los jovenes. Estos codigos sin embargo requieren una permanente actualizacion subjetiva,
ya que, como ha mostrado Giddens (1994) los cambios inherentes a la segunda
modernidad, han desestabilizado las nociones rigidas entre amigos y enemigos. Hoy lo
contrario de amigo es ‘“compafiero”, “extranjero”, “conocido”; es decir, se presenta una
distancia emocional y a menudo indiferente. Los codigos cambian y el “amigo” ya no es
quien actia con sinceridad, sino quien incluso puede mentir y ocultar cosas con la finalidad
de resguardar la tranquilidad del otro. Esta intimidad emocional es altamente valorada en
los niveles afectivos, ya que permite un reanclaje de la confianza (Giddens, 1994: 115) y

sustituye funcionalmente a los rigidos codigos morales del pasado.

Esta fiabilidad se construye en la interaccion y se sustenta en la idea de continuidad y
permanencia; los alumnos consideran que la confianza se sustenta en que los amigos
estaran en las buenas y en las malas, sin cometer traicion y continuamente revelandose
como sinceros y fraternales. Sin embargo, esto no impide la construccion de cddigos en su
interaccion, regimenes de significacion implicitos y altamente compartidos, que al
romperse generan hostilidad y resentimiento. La amistad al depender de la autorevelacion
puede quebrarse en cualquier momento y ante cualquier accioén, la confianza puede

convertirse en traicion y no restaurarse jamas.

Estos ritos culturales, se manifiestan como mecanismos de comunicacion a través de
actividades reiterativas que los alumnos llevan a cabo para evitar la agresividad entre si, se
trata de acciones concertadas que se perciben en los saludos, lugares de reunién, ideas
comunes y criterios compartidos de inclusion y exclusion (Di Leo, 2009: 76); sin embargo,

muchas acciones pueden verdaderamente romper la confianza generando relaciones de
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sospecha, de rencor o bien de precaucion. Esta ruptura de la cordialidad es central para
comprender la interaccion de los alumnos con sus respectivos pares en el terreno de la

amistad.

Me junto con las de mi salén, me apoyan mucho, platicamos, jugamos...a veces nos enojamos por
cosas que no vienen al caso, pero estan conmigo en las buenas y en las malas. O sea me platican y
aconsejan mucho; siempre estamos juntas y nos contamos todo, son especiales para mi, las quiero

mucho” (Amairani, 3°, 14/03/11)

Mis amigas han demostrado estar conmigo en las buenas y en las malas, me han apoyado. Platicamos
mucho, no me inducen a tomar alcohol ni drogas. Ademas, mis amigas no cuentan lo que les digo ni

me traicionan (Karla, 1°, 26/02/11 )

Algunas son amigas, otras luego fastidian mucho. (;por qué las consideras tus amigas?) porque
platicamos de lo que nos pasa, de lo que sentimos, a quien o a quienes queremos o no queremos. So6lo
me junto con tres, pero la verdad sdlo a una la considero mi amiga de verdad, porque ella me ha

demostrado su amistad y no me hace jaladas como las demas (Lety, 2°, 20/03/11).

Son mis amigos, puedo confiar en ellos y hacer bromas, convivimos varias cosas, nos apoyamos unos
a otros. Nos pegamos de juego, nos empujamos cuando nos aburrimos, jugamos quemados y luchitas

(Ivan, 1°, 05/04/11).

Estos casos de amistades mas o menos estables, no es generalizado, ya que para muchos
jovenes la permanencia en la escuela y la convivencia con sus compafieros es
verdaderamente complicada. En los relatos de los alumnos entrevistados fue posible
observar las dimensiones del conflicto existente en el escenario escolar. Llama la atencion

29 ¢ bR AN1Y

la alusion constante a palabras tales como “traicion”, “acusacion”, “chismes” y “rechazo”.

Esto pudiera tener como base un fuerte imaginario amoroso romantico (Collignon y
Rodriguez, 2010) de corte tradicional, que enfatiza en idealizaciones transmitidas por los
padres y las telenovelas. Segun los entrevistados el mundo estaba verdaderamente lleno de

“traicioneros” y “chismosos”, frente a lo cual ellos debian estar a la defensiva. Sentimientos
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fuertemente sustentados en una educacion sentimental extraida de las tramas telenoveleras
(Illamadas popularmente comedias) y de las llamadas novelas rosas, fuertemente influyentes

en la vivencia melodramatica de las vivencias cotidianas de los jovenes estudiados.

Esto puede explicar la permanencia de una alta valoracion de la fidelidad amorosa y
afectiva de los jovenes, pese a los fuertes cambios valorativos en las concepciones de
espiritu y cuerpo, promovidas por los movimientos sexuales y culturales de 1968. Asi,
especialmente en estos joOvenes marginales, se advierte una retérica romantica tradicional
con gran prestigio social, que da cuenta de la busqueda de seguridad en jovenes
desprovistos de recursos de seguridad, perdurabilidad y fidelidad més allad del amor y la

confianza (Collignon y Rodriguez, 2010).

Por otro lado, dentro del escenario escolar se gestan las verdaderas motivaciones que dan
lugar a escenarios de violencia, en cuanto los jovenes que comparten muchas horas al dia
de sus vidas no se sienten comodos juntos. Ademas las creencias dicotomicas son muchas
veces favorecidas por los padres, quienes sugieren que “en la vida no hay amigos”, o que
“un amigo es un peso en la bolsa” y que es preciso desconfiar de todos. Considerando lo
anterior, es posible observar que la ruptura de los vinculos de confianza entre los alumnos
puede darse por diversos actos de maltrato, pero también por la ruptura de codigos no
escritos, uno de ellos es “no echar de cabeza”, es decir, no acusar directamente a ningun
compaiiero, incluso cuando el castigo puede ser grupal. Y una vez que se ha roto la
confianza es muy dificil su reconstruccion en un escenario tan regulado, el amigo puede
muy facilmente convertirse en compafiero y esto faculta una anonimia que se traduce en

indiferencia.

S6lo me llevo con algunos, porque otros me tratan mal y me hacen cosas feas. A veces me dan ganas
de mandarlos al espacio y que no regresen. La verdad es que no me llevo con ellos porque a veces te

traicionan vy te acusan (Misael, 1°, 10/04/11 )

En esta vida no hay amigos (;y tus compafieras?) No, porque una amiga es mas que un compaiiera. He

tenido problemas con muchas, porque me quitan mis cosas. (;y tus amigas?) La verdad, las considero
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mas 0 menos mis amigas, a veces no, o sea he tenido problemas por chavos o por chismes (Maria, 3°,

15/02/11).

No los considero amigos amigos, pero me la paso chévere con ellos. A veces se ponen de mamilas,
pero a veces yo también. (;y los chavos con los que te juntas?) No, no son mis amigos, porque un dia
me echaron de cabeza con el prefecto, ademas son bien jotos, y he tenido problemas con ellos, a veces

nos peleamos muy feo” (Fernando, 2°, 15/04/11 )

No, porque ellos no estan cuando los necesito, s6lo a una persona la considero amiga. Platicamos de
nuestras cosas, nos tomamos fotos con los chavos que nos gustan y la subimos al face. (;y los demas?)

(Los demas?, ;mis compafieros?, a veces me rechazan (Karla, 1°, 26/02/11).

Mi papa dice que en la vida no tenemos amigos, s6lo enemigos. (;, y tus compafieros?) no son mis
amigos, porque son re-culeros y me hablan cuando les conviene, nada mas hablan por pura

conveniencia. No son mis amigos, con ellos puro desastre (Carlos, 2°, 20/04/11).

Es importante destacar que frente a los otros, a los “no amigos”, “los compaferos”; es
preciso apelar a codigos mas alla de la intimidad emocional; principalmente al honor y la
justicia. El compafiero puede verdaderamente convertirse en “enemigo” si fractura el
codigo y rompe las reglas de convivencia; reglas que a menudo no son mentadas por los
participantes, pero que destacan ante la disrupcion. Una mirada, una palabra, una actitud,
pueden verdaderamente ser consideradas como provocadoras y agresivas por alguien (en
planos cognitivos); pero éste respondera a la “agresion” socialmente, apelando a una
injusticia y una humillacién, es decir, a cddigos de honor y justicia ampliamente
compartidos, que justifican sus acciones frente a los demas. Esto significa que dichos

codigos orientan lo que sera definido como transgresion y la forma de responder a ello.

Como consecuencia de estos dilemas afectivos, resulta l6gico que una gran parte de las
acciones violentas se realice al interior del salon de clases, espacio de convivencia mayor al

de los veinte minutos diarios que permiten la convivencia con alumnos de otros grupos.
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¢En qué clase estan los chicos y chicas que suelen maltratar a sus

companeros?
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3.4- La otra cara de la violencia.

La sociedad de los jovenes no responde a la nuestra, lo que para un observador externo es
violencia para ellos es una practica cotidiana de interaccion. Destacaremos al respecto una
dicotomia frecuente y poco analizada en las relaciones sociales de nuestro pais: quien
participa en una dinamica de agresiones mutuas, donde ambas partes dan y reciben golpes,
y estan de acuerdo en que a cada ataque corresponde una venganza, se dice que “se lleva”.
La expresion llevarse constituye un controlador de la interpretacion: se trata de un juego.
Todo el tiempo cada participante debe repetirse que la situaciéon es un juego, mediante un
acto creativo que permite la interaccion violenta sin que ello conduzca siempre a la pelea.
Llevarse implica aceptar que en ocasiones los involucrados pueden recibir un golpe o un

insulto, y que ello no debe conducir a la agresion, pues existe siempre la posibilidad de
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venganza;, a esta venganza convenida se le llama desquite, porque el desquite es la

. T 53
restauracion de una pérdida reparable™.

La expresion llevarse resulta de gran importancia en cuanto se vincula fuertemente con los
codigos de honor y justicia que trataremos mas adelante, brindando un espacio de seguridad
y fiabilidad a los jovenes. El llevarse implica aguantarse, aguantar vara, y esto facilita los
intercambios agresivos -de cardcter afectuoso- entre jovenes que buscan espacios de
complicidad en un escenario lleno de compafieros y con escasos amigos. Sin embargo, los
alumnos aseguran que solo es conveniente llevarse con aquellos que también se llevan,
procurando saber quiénes no se aguantan, pues, muchas veces puede reinterpretarse

rapidamente el juego como agresion y conducir a la pelea o a la acusacion:

Cuando alguien no se aguanta, se calienta y quiere pedos o va y acusa (Carlos, 2°, 20/04/11).

Esta mal que a veces juguemos a pegarnos, porque algunos se llevan y no se aguantan. Es juego
cuando nos llevamos y nos hablamos, pero creo que esta mal jugar a los golpes porque te dan un mal
golpe y te mueres. (;cuando sabes que ya no es juego?) Una pelea es cuando ya se estan pegando en

serio, pero es divertido ver a los que juegan a pegarse (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Juego a pegarme con mis compaiieras, pero si se llevan se aguantan. Algunas se aguantan, pero otros
se calientan y es cuando se enojan y se dan de a de veras. Son contadas con las que me llevo, porque

luego empiezan a pegar duro (Maria, 3°, 15/02/11).

La verdad me llevo con algunos, con los que también se llevan, a veces jugamos a darnos cachetadas,

y s€ que esta mal porque a veces podemos llegar a los golpes de verdad (Lety, 2°,20/03/11).

No es un juego pegarse, para mi, o sea cuando juegan ni se pegan y cuando no, se calientan bien

rapido. A algunos s6lo les das un empujon y te dicen te veo a la salida (Patricio, 3°, 25/04/11).

Es juego cuando te llevas y es pelea cuando no te llevas, porque una cosa es pegarse de mentiritas y
otra muy diferente agredirse. Imaginese que a veces se pelean porque alguien dice algo mal (Lucia, 1°,

18/04/11).

%3 Para la Real Academia de la Lengua Espafiola, el desquite es “particularmente en el juego, reintegrarse de
lo perdido. Tomar satisfaccion, vengar una ofensa, dafio o derrota”
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Todos los dias es juego pegarse, pero algunos no se aguantan y puede salir muy mal (Ivan,

1°,05/04/11).

Una frontera importante entre el juego: las luchitas, y las peleas verdaderas se establece a
partir de la cuestion ;te llevas o no?; y si te llevas, entonces tienes la obligaciéon -
fuertemente codificada- de aguantarte. Este codigo es de gran importancia para comprender
los limites sutiles que se establecen entre el juego de golpearse (las luchitas o los golpes
esporadicos) y la pelea como enfrentamiento directo. Sin embargo, incluso entre quienes se
llevan, el juego puede verdaderamente conducir a la pelea si se rebasan limites muy sutiles,
ya sea decir algo “mal” o pegar “mas fuerte”; estas fronteras difusas muestran las nociones
de exceso que se construyen al interior de este escenario. Esto implica una fuerte
codificacion entre los alumnos, quienes toleran incluso agresiones fisicas muy fuertes,
considerandolas justas ya que, me dicen: en otro momento tendran la posibilidad de

desquitarse: después va la mia.

El llevarse facilita la interaccion entre los alumnos, dada la incertidumbre de sus relaciones
afectivas. Esto significa que con ello logran un reanclaje de la confianza en sus
compaiieros, cuando no pueden sustentarse en una intimidad emocional; sin embargo, esta
fiabilidad es fragil y depende mucho de la situacion: una palabra dicha en un mal momento,
un golpe mas fuerte de lo convenido o incluso un mal golpe, puede automaticamente
destruir la cordialidad y dar paso a la violencia. Puede pensarse entonces que la relacion
llevarse / no llevarse facilita un escenario latente de conflicto en los centros escolares que

desemboca con frecuencia en situaciones espectaculares, como las peleas.

No juego a pegarme, me doy a respetar. Estd mal que jueguen a pegarse, ;sabe? porque asi empieza la
violencia, he visto a muchos que empiezan jugando y terminan peleando y odidndose (Amairani,
3°,14/03/11).

Entender este horizonte cotidiano permite ver que la violencia no debe estudiarse como

estallidos momentaneos y pasajeros, sino como un estado natural de interaccion propicio
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para la aparicion de agresiones, y reforzado por el debilitamiento de los vinculos afectivos

y de confianza, en nuestra sociedad.

...el cuerpo, la sexualidad y los afectos son terrenos eminentemente politicos y de ellos se
estan haciendo cargo cada vez mas los propios jovenes, quienes, alejandose de los
manuales y las guias, buscan desde su propia vida dar respuesta a sus busquedas e

interrogantes (Collignon y Rodriguez, 2010: 311).

Extracto de diario de observacion:

Entro a la clase con el pretexto de dar una platica sobre bullying, una chica golpea a otra
fuertemente en la cara y me dice “esto es bullying”, la compafiera agredida la insulta con
un tono suave, al poco rato estan riendo juntas. Una compaiiera me dice, no se preocupe,

asi se llevan.

3.4.1- Precisiones de género.

Como se ha mostrado, el llevarse constituye una dimensién generalizada y permanente al
interior de los centros escolares, principalmente entre varones; sin embargo, cada vez es
mayor la manera en que las alumnas se vinculan agresiva y sexualmente con los hombres
en planos cada vez mas equilibrados (Fize, 2007: 51-56). Esto no significa que las
diferencias de género y la violencia socio-historica de las distinciones esté rompiéndose, lo
que demuestra es que la violencia en escalada pretende la homogeneizacion de los géneros,

aunque sus formas sigan siendo variantes.
Esta dinamica se ha analizado recientemente, prestando especial atencion a una cada vez

mayor apropiacion de lenguaje soez y practicas de violencia fisica por parte de las alumnas,

quienes son cada vez mas llevadas entre si y con los hombres.

125




Este llevarse [...] puede ser un aspecto visible de esa ruptura de patrones tradicionales, de
la busqueda de libertad y la igualdad reclamadas por las mujeres, y que encuentran la

manera de expresar en la escuela secundaria (Reyes, 2009: 95)

En relacion con las caracteristicas de las agresiones, se ha documentado que los hombres
ejercen y reciben mas agresiones fisicas, mientras que las mujeres utilizan mas la forma
indirecta y relacional del acoso (Olweus, 1993). Sin embargo, este patron ha cambiado
significativamente desde mediados de 1980. Mientras el hostigamiento fisico grave entre
nifias consistia casi exclusivamente en empujones y jalones ligeros de cabello, en los
ultimos 5 y 15 afios, las nifias han sido mas propensas a atacar fisicamente a otras nifias,
lesionandolas (Cf. Elliot, 2008: 434). En ese sentido, no es extrafio que actualmente las
jovencitas se refieran a otras como “putas”, “mariconas” o “rajonas™*, si no aceptan pelear;
lo cual implica que los codigos internos de la pelea muchas veces se mueven en un sentido
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distinto a los codigos de la violencia de género™, envolviendo indiscriminadamente a

hombres y mujeres.

Aun asi, los hombres mexicanos siguen ejerciendo en mayor medida la violencia fisica y
psicologica y también son victimas de ella, ya que como se observa en la Primera Encuesta
nacional: exclusion, intolerancia y violencia en escuelas publicas de educacion media
superior 2007°° el 39.3% de hombres encuestados ha puesto apodos ofensivos y solo un
18.5% de las mujeres; y el 14.9% de los hombres asegura haber golpeado frente a un 6.6%
de las mujeres y el 36.5% de hombres ha rechazado frente a un 35.3% de las mujeres. Esto
se confronta en relacion con la violencia recibida (ya que es bajo el porcentaje de
autoincriminacion) y el 41.4% de hombres reciben apodos ofensivos frente a un 20.7% de
las mujeres, el 39.3% de hombres aseguran que hablan mal de ellos frente al 43.2% de

mujeres, y al 44.3% de los hombres los han insultado frente al 23% de las mujeres.

> Estas frases fueron escuchadas en cinco peleas espontaneas entre mujeres que tuve oportunidad de
presenciar, sin ninguna premeditacion.

> “Las ideologias de género son construcciones discursivas que surgen en sociedades estructuradas sobre la
base de relaciones asimétricas entre los sexos. Esta asimetria consiste en designar diferenciaciones de modo
tal que tareas y funciones asignadas a hombres y mujeres, al igual que otros atributos como el prestigio y el
poder, no guardan la misma proporcion o no son comparables” (Abarca, 2000: 195).
*Shttp://catedradh.unesco.unam.mx/BibliotecaV2/Documentos/Educacion/Informes/SEP_Encuesta_Discrimin
acion_y Violencia 2008.pdf
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Sin embargo, la pelea (aunque cada vez mas frecuente entre las mujeres) sigue siendo una
accion de varones que refiere a un ideal hegemonico de masculinidad®’. La masculinidad
puede ser descrita como practicas genéricas relacionales entre hombres y mujeres,
reproductoras de distinciones asimétricas y diferenciales entre el rol femenino y el
masculino. La asimetria consiste en un privilegio cultural -a menudo poco visible- de las
caracteristicas ligadas a la masculinidad, tales como la fuerza, la valentia y la dureza, que
facilitan la distancia y lejania respecto de las actitudes femeninas (Ramirez, 2010: 353).
Esta nocién de masculinidad se convierte en el cédigo implicito que comparten muchos
varones, al recibirlo mediante criterios tradicionales y educativos que contindan

favoreciendo la diferenciacion antindmica entre el rol varonil y el rol femenil.

El concepto de masculinidad hegemonica tiene como caracteristicas un ideal de hombre
como proveedor Unico del hogar, sexualmente disponible en todo momento, fuerte y no
sentimental, y a partir de ello la clasificacion de las caracteristicas que la mujer ideal debe

tener: cuidadoras, sentimentales, con deseos, ciertamente, pero que deben ser controlados.

Es dificil encontrar un hombre que cumpla al pie de la letra y en todo momento con los
requerimientos de la masculinidad hegemonica y este incumplimiento produce malestares y
justificaciones, frustraciones y violencia (Cfr. Castro y Miranda, 1998). Al respecto,
estudios recientes evidencian los malestares que los hombres sufren al mantener los

criterios de masculinidad:

Las condiciones econdmicas, sociales y culturales influyen en la manera en que los sujetos
practican e interpretan los fenomenos relacionados con la sexualidad y la reproduccion.
Estos condicionamientos a su vez pautan la dinamica de la relacion intergenérica en estos
campos, en la que subyacen intercambios y transacciones que no siempre son favorables
para uno de los géneros en beneficio total del otro, también los varones desde su misma
construccion genérica, estan inmersos en constrefiimientos que los limitan en el ejercicio

de su sexualidad y reproduccion. (Bellato, 2006)

°7 “La masculinidad hegemoénica constituye un saber ideologico que orienta, motiva e interpela a los
individuos concretos, constituyéndolos en sujetos, a la espera de una respuesta “sujetada” a la norma. Al
mismo tiempo, la existencia de un modelo dominante supone la posibilidad de subjetividades masculinas que
se relacionan en forma diversa con el paradigma, acatando, negando o pervirtiendo su mandato de acuerdo
con el contexto en que se encuentren” (Abarca, 2000: 196).
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En sintesis, no puede hablarse de masculinidad, sino de masculinidades; pero alin asi,
muchos hombres nos guiamos negativa o positivamente, mediante una idea general de
masculinidad. No se trata s6lo de una idea logicamente estructurada, sino de un deber ser
especifico’® y que nunca es acabado, sino que debe ser actualizado realizativamente en

procesos continuos de autorevelacion.

Idea apropiada por los jovenes estudiantes (varones), quienes prefieren muchas veces callar
los problemas que sufren, con tal de mantenerse alejados de actitudes reservadas a las
mujeres, utilizando en sus dinamicas de violencia palabras que resaltan las actitudes
femeninas del rival, y privilegian la fortaleza fisica y la dureza emocional en procesos de
continua reafirmacion (Ramirez, 2010: 355) . La masculinidad siempre esta a prueba y en
cualquier momento puede perderse y producir la humillacién, en sintesis, el concepto de

masculinidad se liga fuertemente con el cdédigo del honor.

Este punto es de gran importancia en relaciéon con los estudios sobre masculinidad y
violencia, ya que lejos de lo que muchas veces se piensa, los términos “maricén” o “puto”
(o “maricona” y “rajona”) no se refieren exclusivamente a la orientaciéon sexual de los
alumnos, sino también al incumplimiento de ciertas reglas implicitas, como las del honor y
la justicia. En gran niimero de ocasiones, no se es “marica” por tener cierta inclinacion
hacia otros hombres, sino por no defender apropiadamente sus derechos y darse a respetar

en el complejo orden interaccional implicito.

3.4.2- La pelea.

En el centro escolar estudiado, pudimos observar la cotidianeidad de una dimension poco
analizada de la violencia escolar: la pelea. Esto favorece la percepcion de que las escuelas

situadas en zonas marginales son espacios propicios para la aparicion de circulos de

¥ “Las ideologias de género son construcciones discursivas que surgen en sociedades estructuradas sobre la
base de relaciones asimétricas entre los sexos. Esta asimetria consiste en designar diferenciaciones de modo
tal que tareas y funciones asignadas a hombres y mujeres, al igual que otros atributos como el prestigio y el
poder, no guardan la misma proporcioén o no son comparables” [Humberto Abarca, 2000, p. 195].
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violencia incesante™, ya que la escuela se convierte en un lugar de supervivencia con reglas
no escritas, que de no seguirse pueden resultar de gran peligro. Por lo anterior, no es
extrano que una de las formas de violencia que parece mas cercana a las escuelas

marginales sea la pelea.

La pelea generalmente se presenta fuera del plantel escolar (a la salida) pero sus efectos
tienen una repercusion directa en la red de relaciones de los alumnos al interior del centro,
siendo, ademds, un punto de encuentro entre la institucién escolar como responsable de la

seguridad de los alumnos, y el entorno social.

La pelea presenta caracteristicas diferentes al bullying, ya que no se trata necesariamente de
un alumno mas fuerte —al menos no tan claramente- frente a otro mas débil; de hecho, para
que el enfrentamiento se realice, conviene que ambos participantes estén en condiciones de
enfrentarse. Esto no implica necesariamente simetria, ya que pueden observarse diferencias
notorias en términos de relaciones sociales: los amigos dispuestos a respaldar y defender: la

esquina, y recursos para la violencia: saberse rifar.

La pelea adquiere, en nuestros centros escolares, una fuerte presencia en la codificacion del
prestigio, dentro del orden implicito construido por los estudiantes de secundaria, como
mostraremos mas adelante. La cuestion del prestigio es una dimensién que requiere de un
tratamiento sociologico exhaustivo. ;Quién y como se asigna el prestigio? ;Qué recursos se
mueven al interior de los centros escolares, motivando a los alumnos a adquirir prestigio,

mediante la violencia?

3.4.3- La pelea como busqueda del reconocimiento.

La violencia escolar, definida a partir de cddigos implicitos, ampliamente compartidos por
los participantes y que constituyen un régimen de significacion para sucesos, acciones y

situaciones, tiene como base la bisqueda de reconocimiento. En un entorno en el cual los

> Esto no significa que la violencia sea exclusiva de las escuelas marginales, pues ésta se presenta en todos o
casi todos los centros de educacion, mediante formas diversas.
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alumnos son considerados iguales, se presenta una jerarquizacion especifica sustentada en
los recursos simbolicos proporcionados por el propio grupo. Es destacable que muchos
jovenes se familiaricen con estos codigos por la necesidad de protegerse y defenderse en un
escenario conflictivo, donde las autoridades pocas veces son vistas como apoyos eficaces.
Incluso en los casos en que la institucion ejerce castigos ejemplares contra quienes cometen
maltrato o indisciplina (varias veces observé completamente llena la sala de orientacion con
“castigados”), esto no implica la ruptura con la red de poder instituida entre los alumnos, ni

un conocimiento adecuado de su lenguaje, sus reglas y sus represalias internas.

Como se ha mostrado, este escenario de conflictos afectivos puede verdaderamente
favorecer la presencia de peleas y constantes actos de maltrato; y esta situacion se ve
estimulada también por un aprendizaje social de la violencia como un recurso necesario y
justo de evitar que otros nos maltraten. La violencia investida de justicia surge dentro de un
escenario en el cual los canales de resolucion de conflictos son construidos por los propios
alumnos. La supuesta igualdad entre los alumnos da lugar a un espacio jerarquizado,
configurado a partir de una serie de reglas y recursos simbdlicos en disputa, que muchas
veces se relacionan con acciones violentas, siendo legitimados por los participantes, incluso

por aquellos que rechazan la violencia.

Los codigos encontrados en la investigacion son: el codigo de honor y el cddigo de justicia,
ambos presentes en las diferentes dindmicas de interaccion agresiva y violenta entre los
alumnos como sentido mentado de sus acciones. Estos cddigos representan un reanclaje
para los jovenes, ante la ausencia de codigos normativos fijos en el plano social,
construyendo lazos de confianza (aunque fragiles) y la seguridad (contrafactica) de que el

otro reaccionara de una manera tipica en una situacion tipica:

Los lazos personales institucionalizados y los coédigos informales o informalizados, de
sinceridad y honor, proporcionan (potencialmente, no siempre) el marco para la fiabilidad

(Giddens, 1994: 115).

Estos cddigos implicitos tienen una gran facilidad para hacerse valer en sociedades donde a

la violencia se responde con violencia, y donde los padres mismos instigan a los hijos a
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vengarse y pelear. La pelea al interior de la escuela mezcla las dimensiones de honor y de
justicia, ya que implica la posibilidad de demostrar que uno es capaz de darse a respetar y a

su vez puede molestar a otros, a los que no son capaces de tomar represalia.

Los cddigos de la violencia escolar

» Llevarse / No llevarse

Codigo de justicia ' Transgresion / Castigo

Codigo de honor — Dignidad / Humillacion — Dejarse / no dejarse

Reconocimiento —— Desconocimiento poder — debilidad

3.5- El codigo de honor.

Entonces se vio correr la sangre sobre las
sillas; asi compitieron por el honor estos
caballeros temerarios y buenos.

(EI cantar de los nibelungos 1V)

Dentro de las diferentes culturas se encuentran normas especificas, muchas veces
contenidas en los codigos de buena conducta, que sugieren la importancia de ser
respetados. Asimismo, cada cultura posee las reglas que definen las diferentes formas de

transgresion y las adecuadas reacciones frente a ellas (Malinowsky, 1986); y estas reglas
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culturales, son redefinidas en los diferentes escenarios y situaciones (Garfinkel, 1967). Un
primer elemento del cddigo de honor al interior del centro escolar estudiado es la creencia
en que si alguien maltrata o intimida, es necesario vengarse. Esta regla es reforzada durante
los complejos procesos de socializacion primaria (Shure y Spivack, 1987), cuando los
padres ponen especial atencion en que sus hijos aprendan a defender sus derechos frente a
sus compafieros. Esta justificacion inicial de la violencia, se vincula fuertemente con la idea
de violencia reactiva o justa (Diaz-Aguado, 2007), es decir, la creencia en la violencia
como el mecanismo adecuado para la resolucion de conflictos. Como hemos visto, la
violencia investida de justicia como respuesta privilegiada, tiene una gran aceptacién en

diversos niveles de la vida cotidiana, la escuela secundaria es uno de ellos.

Mis papas dicen que si me molestan los acuse y si me tratan de pegar que les pegue (;y t qué piensas
de eso?) Yo creo que los que se llevan que se aguanten y los que no, pues esta bien, que se defiendan.
La neta yo he tenido broncas porque algunos me quieren pegar o se pasan de lanza con mis

compafieros y por eso una vez uno de mis primos se peled para defenderme (Carlos, 2°, 20/04/11).

Si alguien me ofende, me peleo, o si me molestan me enojo y me peleo, porque mis papas dicen que

no me deje, que meta las manos (Lety, 2°, 20/03/11).

Mis papas dicen que no me deje de nadie, por eso si alguien me provoca me peleo, ni modo que me

deje y no me defienda (Karla, 1°, 26/02/11).

Dice mi papa que ¢l no hace nada si yo provoco, y que si me quitan las cosas que se las deje, que para
qué soy mensa. Entonces no sé qué hacer, sé¢ que deberia pelear para defenderme, pero me da miedo

(Amairani, 3°, 14/03/11).

Mis papas dicen que si me quitan algo, que pidiera mis cosas y si no que les pegara; que no me dejara

de nadie, que les dé en la madre (Patricio, 3°, 25/04/11).
Yo evito pleitos, pero obvio que si primero me agreden me voy a defender, ni modos que me quede

parada como si nada. Mis papas dicen que si me pegan me defienda y si me quitan cosas que las pida

sin tratar de entrar en pleitos, pero a veces no se puede (Ivan, 1°, 05/04/11).
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Yo me pelearia con alguien por defender mis derechos. Aunque la verdad le tengo miedo a un
compaiiero, porque es algo loco y alterado. Una vez vi que le pegd a uno en la frente y lo tir6 al suelo.

En este secundaria todos por cualquier cosita se quieren pelear (Lucia, 1°, 18/04/11).

Una vez estaban maltratando a un amigo y lo defendi. Yo si acuso cuando me molestan, no me gusta
quedarme callada, pero si alguien me esta agrediendo y me pega, tengo que corresponder (Misael, 1°,
10/04/11).

Extracto de diario de observacion:

Pregunto a un alumno: “;te has peleado alguna vez?”, y me responde que nunca; entonces
le digo accidentalmente, “;a poco nunca te han intentado agarrar de bajada?”,
inmediatamente cambia su actitud, entiende las palabras, se acerca y me dice: “La verdad
si, una vez tres giieyes me quisieron agarrar de su pendejo, y me los madreé€ uno por uno”.

El codigo de la violencia emerge rapidamente como codigo de honor. Una forma de
acercarse a esta dindmica de interaccion es considerar el llamado “cédigo de las calles”
(Beck, 2003: 266), seguir este codigo implica entender que a todo desafio debe haber una
venganza, y de no haberla, serd inevitable que otros continien molestando, agrediendo,

robando o humillando publicamente a quien lo permite

El codigo de honor se estructura ademas a través de un sistema de significacion especifico,
en este caso el espacio simbdlico compartido por los alumnos; ahi se reevaluan los codigos
sociales y se reinterpretan. De este modo, el c6digo de honor tiene como base la definicion
de una forma especifica de comportamiento que los diferentes alumnos deben seguir y la
forma de responder a las transgresiones. Por otro lado, el c6digo de honor se sustenta en la
construcciéon de una imagen social fuerte -al interior del escenario y en los marcos

significativos del grupo- que garantiza el respeto y la seguridad.
Mientras el codigo institucional de honor se sustenta en una configuracion especial entre el

logro y el fracaso académico, el honor entre los alumnos se vincula especificamente con la

posibilidad de ser humillados o restablecer su dignidad a través de la pelea o la amenaza.
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Para dar cuenta de la presion que ejercen los pares para el cumplimiento del codigo de

honor, es preciso poner atencion en los instigadores.

3.5.1- Los instigadores.

Entre los alumnos se construyen reglas de comportamiento que tienen una relacion directa
con un saber especifico: la forma como deben arreglarselas dentro de la escuela, qué cosas
son validas y cudles no, como debe responderse a los desafios y cudles son las
consecuencias de no hacerlo. Es decir, el orden implicito proporciona los marcos de sentido

a través de los cuales los individuos interpretan sus propias acciones y las de los demas.

Esta compleja red de significados permite la justificacion de la violencia al interior del
grupo, aunque ésta se acepte como algo negativo en planos generales. Incluso, en un gran
nimero de ocasiones, los jovenes se asombran ante la descripcion de su interaccion
cotidiana como violenta. Para ellos el desafio tiene reglas propias, aunque para alguien

externo parezcan absurdos, neutrales o triviales.

Un ejemplo es la cuestion de la mirada. Para entender esto no es necesario realizar una
clasificacion de las diferentes formas de mirar que se nos presentan desde espacios
tempranos de socializacion (Goffman, 2004). Distinguimos una mirada afectiva de una
amenazante, una mirada lasciva de una mirada tierna, y, ciertamente, una mirada neutral de
una mirada ofensiva. Dentro del orden implicito de los alumnos es posible asumir una
intensificacion de los significados de la mirada, una mirada fija es también desafiante,

implica una transgresion, muchas veces exacerbada por los demas participantes.

A veces las peleas son por algo 16gico: cuando estabamos en primero, yo entre después que todos y
una nifia me veia bien feo, hasta que un dia me la paré y ella le dijo a su mama y orientacion cit6 a

nuestras mamas (Maria, 3°, 15/02/11).
Me peleo con alguien si se me queda viendo feo. Algunos pelean a pufietazos y yo con técnicas de

lucha olimpica. Una pelea que recuerdo fue brutal, porque uno me empez6 a decir cosas y a provocar,

ya sabe que aqui al que pelea mejor se le respeta (Rodrigo, 3°, 01/04/11).
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Una vez se pelearon unas chavas y segin porque una era chismosa y la veias feo, qué tonteria. Afuera
hay patrulla, pero creo que los polis le deberian perder el miedo a los alumnos, nada mas se les quedan
viendo y cuando se pelean hasta echan porras y se rien. Yo no me pelearia, a mi no me gusta estar
dando esa clase de espectaculos y no soy animal como para arreglar las cosas asi, y en todo caso yo no
pego, mando a que peguen. Para empezar, si tuviera un problema no le diria a mi papa, le diria a mi tia

y mi tia le diria a su novio y ¢l bajaria con sus amigos a hacerme paro (Lety, 2°, 20/03/11).

Con frecuencia, ante una transgresion se escucha el sonido instigador que evidencia el
reconocimiento publico del desafio. El sonido es parecido a una “i” repetida
insistentemente, enseguida el observado -para el grupo, el desafiado- toma una decision:
hace de la ofensa algo publico y se arroja verbal o fisicamente sobre su ofensor, o bien trata
de apaciguar a los testigos diciendo: después lo arreglo. Esta mirada directa y sostenida
durante mucho tiempo, es también una forma de degradacion frecuente en el llamado

“codigo de las calles” (Beck, 2003: 266), ante ella el ofendido debe mostrar su honor,

mostrando que puede ser violento si es provocado.
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¢ Serias capaz de intimidar a alguno de tus companeros en alguna ocasion?

Si, si me provocan]

No lo sé—

Nunca—

T T T T
0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0%

Percent

La légica de ciertas practicas es que en una sociedad violenta, la inica forma de destacar es
a través de la violencia, y la tinica forma de ser alguien es ser mas violento que los demas.
Es “estar arriba”, “ser un chingdn”. Es conveniente analizar la textura de sentido hacia la
cual se dirigen las argumentaciones y acciones, con la finalidad de interpretar el sentido que
los actores dan a sus acciones, pues como ha escrito Elliot, las motivaciones de los jovenes
se dirigen a los demas, se trata de acciones sociales que buscan producir un efecto u la

obtencion de cierto reconocimiento social:

“Para ser el nimero uno de mi generacion” “Me hacia sentir mas grande frente a mis

CEINT3

amigos” “Lo hice para alardear” “Queria demostrar a las nifias quien era el mejor”. Parece
que la Ginica manera de obtener aprobacion en una cultura como ésta en la que la violencia

es la norma es siendo mas violento que los demas (Elliot, 2008: 478).
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Al respecto, en el transcurso de la investigacion pudimos apreciar la presencia de un actor
poco reconocido en las dindmicas de violencia escolar, no se trata inicamente de un testigo,
una victima o un agresor, sino que es cualitativamente diferente: para fines practicos lo
llamaremos instigador. Este personaje conoce, como la mayoria, las reglas implicitas de la
escuela y las utiliza para generar conflictos entre diversas personas, obteniendo satisfaccion
con ello. Los alumnos los llaman “chismosos” y consideran que son los causantes de la
mayoria de las peleas y disputas entre ellos. Sus acciones van desde decir a alguno que
besaron a su novia, y quien lo hizo; hasta ser quienes constantemente en el transcurso de la

interaccion, alientan e instrumentalizan el cédigo de honor.

Los chismosos luego te meten en broncas, hace poco me metieron en una, le dijeron a una que yo la
estaba viendo feo y ni al caso. Pero ésta se la creyd y que me para, y casi nos aventamos un tiro

(Maria, 3°, 15/02/11).

Si, hay unos que aunque t no te quieras pelear, te dicen: uhhh qué puto, y entonces como que te

calientas y dices pues va (Fernando, 2°, 15/04/11).

A mi me dijeron que uno de tercero habia besado a mi novia, y lo busqué para rifarme con él, porque

yo no voy a permitir que me humille (Carlos, 2°, 20/04/11).
Apenas ayer aventé una bolita de papel, y sin querer le di a una, y le dije perdon; pero una de las que

.....

peleamos (Lety, 2°, 20/03/11).

Estos “provocadores” son individuos especificos o grupos completos, que no solo celebran
las peleas en cuanto testigos, sino que muchas veces son generadores de dindmicas de

violencia, en un juego instrumentalizado de instigacion a través de los codigos compartidos.

3.5.2- La pelea como ritual de honor.

Toda pelea es justificada mediante el cddigo de honor, ya que los alumnos apelan a reglas

especificas, que sin ser reconocidas formalmente, son ampliamente compartidas y con una
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gran validez en sus dinamicas de interaccion. La interpretacion de la pelea se basa
generalmente en una confusion importante entre respeto y temor, como nos lo muestran los
relatos de los entrevistados, quienes asumen que la pelea es verdaderamente algo valorado
al interior del orden implicito, aunque sea rechazado en los discursos que se brindan a los

adultos o a quienes no participan de los codigos.

Es similar al mundo animal, el mas apto es el mas lider en cuestion del mejor peleador. A mi me
parece vergonzoso que tengan que mandar una patrulla a vigilar que no hagamos maldades. El que
sabe pelear si es famoso porque todos hablan de sus peleas. (;por qué te pelearias?) Yo s6lo me peled

con alguien si me canta un tiro (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Si, me pelee con una zorra, puta, la odio x mi que se pudra y la recuerdo porque gané y son mas

chingona que ella (Maria, 3°, 15/02/11).

La pelea que recuerdo fue brutal contra Jared, peleamos porque me empezo a provocar, me dijo cosas
feas, y nos tuvimos que rifar, porque yo no me dejo agarrar de bajada, si te dejas no te respetan

(Fernando, 2°, 15/04/11).

Las que mejor pelean estan tranquilas, nadie les hace ya nada. Pero no so6lo se toma en cuenta eso,
también la belleza cuenta, las bonitas somos famosas. Pero te digo que las que pelean tienen
popularidad y los chavos que saben pelear tienen mas amigos y las nifias los persiguen. (;y a ti te
gustan?) No, a mi no me gustan los peleoneros, pero a mis amigas si, muchas piensan que el que pelea
mejor es mas fuerte y es mejor, yo digo que nada mas se quieren lucir, pero ellas dicen que se gana su

respeto, ¢quién sabe? (Amairani, 1°)

Los que pelean mejor ganan mas fama, luego luego se corre a la escuela quien gana peleas. Aunque si
se llega a morir en la pelea de nada sirve la fama, pero los demas le tienen miedo porque se las sabe de

todas todas (Carlos, 2°, 20/04/11).

El que se pelea llama la atencion por lo que hace, tiene un buen plan de pelea y le funciona, es famoso
y nadie se mete con ¢l, ademads todos se emocionan cuando alguien gana y cuando tienes problemas te
vas con ¢él. Yo digo que es mejor el que estudia, pero a veces te hacen el paro, bueno, si te conocen, si

no te friegas (Misael, 1°, 10/04/11).
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Los que pelean mejor intimidan a los demads, se sienten muy grandes y son famosos porque les temen.
Yo digo que son famosos porque tienen buena técnica para defenderse, asi se gana su respeto. Yo me
he peleado con muchos y nadie se mete conmigo porque les pego. A veces nos peleamos porque nos

caemos gordos, la verdad. (Patricio, 3°, 25/04/11).

Si, desafortunadamente la idea en las secundarias se trata de eso, del que mejor pelea, aunque no tiene
sentido, para mi es de muy mal gusto. Los que pelean mejor se sienten mas fuertes y abusan de
muchos, y lo peor es que no puedes defender a nadie, ni hacer nada porque te buscas problemas que no

son tuyos (Sandra, 2°, 15/04/11).

Respuestas similares encontramos en el cuestionario aplicado, un reconocimiento de la
pelea como espacio en el cual se disputa la admiracion o el temor -entendido muchas veces
como respeto-. Dentro de los marcos implicitos, la fama se consigue en cuanto el mejor
peleador puede ser un posible defensor, mostrando diferentes niveles de maltrato en los
cuales toda “victima” puede tornarse maltratador al recurrir a alguien para que le defienda

de otros o cobre venganza.

Este circulo permite observar los diferentes niveles de la violencia en centros escolares,
donde los jovenes pueden ser victimas, maltratadores o testigos de una manera altamente
intercambiable. Llama también la atencion el caracter reactivo de la violencia, con la cual
se pretende obtener la tranquilidad -también entendida como respeto- o bien la defensa de
los propios derechos o de los derechos de los demas -siempre y cuando sean amigos-; en
ese sentido, la violencia se convierte en un recurso que proporciona seguridad en un

escenario de continuas provocaciones.

De los que mejor pelean siempre hablan y se hacen famosos, o sea, al que mejor pelea todos los demas
lo admiran y la mayoria de las personas le tienen miedo. Yo he tenido broncas porque algunos me
quieren pegar o se pasan de lanza con mis compaifieros, nosotros nos pasamos de lanza con los de

primero (Fernando, 2°, 15/04/11).
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Algunos se crean la famita de que no te metas con €l porque te mata y a los que mejor pelean les
hablan porque creen que los van a defender, pero eso no es cierto. Sus pensamientos de ellos son que
el que pelea mejor es famoso y todos platican de la que mejor pelea o de él. En esta escuela si sabes

pelear muchos te tendran miedo, te van a respetar y hablaran mucho de ti (Amairani, 3°, 14/03/11).

Cuando sabes pelear aprenden a respetarte, nadie se mete contigo, al contrario te respetan. (;,qué es
saber pelear?) Saber pelear es saberse defender, por eso al que mejor pelea es preferible hablarle,
porque se gana el respeto y todos le tienen miedo, ademas le puedes pedir paro, yo lo hice porque una
vez una amiga iba caminando y otra la jalo de los pelos, s6lo por un chavo, asi que le dije a una que

sabia pelear y se la par6 (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Todo el mundo sabe que algunos pueden golpear a quien quieran. El que pelea mejor gana
popularidad, con el que pelea bien no te debes de meter, ya sabes, y hay algunos que hasta lo
obedecen. Ademads, cuando uno sabe pelear toda la escuela se entera. El que pelea mejor es “el mas

malo de todos”, porque nadie se debe meter con el que gana (Misael, 1°, 10/04/11).

En la secundaria eres la mejor si te peleas, no por tu cultura y tus valores. A los que pelean mejor los
conocen todos, son los mas chingones. Pero un dia va a llegar alguien mas fregén y les pondra un alto.
Aqui Se pelean porque los dos se traen hambre, o sea que se molestan. La semana pasada unos se

pelearon y casi avientan a uno al metrobus (Sandra, 2°, 15/04/11).

3.5.3- Los motivos del lobo.

Se puede observar una gran complejidad simbolica al interior de los centros escolares en

relacion con las motivaciones para pelear: ver feo, quitar comida, quitar novio o novia. Esta

dimension se sustenta muchas veces en un codigo melodramatico que tiene sustento en la

propia cultura popular de los jovenes quienes muchas veces aprenden de las telenovelas la

reaccion del protagonista frente a quien pretende arrebatarle a su amada. En un escenario de

fuertes cambios fisicos e identitarios, donde la educaciéon sexual no estd necesariamente

ligada a una educacidon sentimental, los jovenes verdaderamente terminan por objetivar a

sus parejas y creer que el amor sélo puede terminar por un arrebato y no por una decision.
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Detras de esta representacion pueden estar los usos y costumbres mas tradicionales de
género y relaciones de pareja, ya que prevalecen las idealizaciones de la mujer como objeto
de veneracion y a la vez subordinada al hombre. Esto se atina a la idea tradicional de que
los que se aman se deben fidelidad y el cuerpo de cada uno es propiedad del otro

(Collignon y Rodriguez, 2010).

Esta relacion afectiva y la atraccion sexual entre hombres y mujeres constituye también parte
importante de la vida adolescente de los alumnos de secundaria, como parte de esa resignificacion de
las relaciones con los otros y de la sexualidad en un contexto que facilita esta experimentacion de
nuevas relaciones. “...estan también en busqueda del amor, que para ellos lo idealizan muchisimo, yo
cuando los veo llorando y sufriendo digo: no, por supuesto que es auténtico, estan sufriendo en serio;
ellos estan sintiendo que se les va a acabar la vida, aunque después uno cuando pasa el tiempo se da

cuenta que no era nada [Profra. Ximena, esc. 3, 16/12/05] (Reyes, 2009: 93).

Sin embargo, como pudimos observar, esta definicion idealizada y objetivante del amor, es
compartida por los alumnos de ambos sexos, ya que también las mujeres se apropian el
cuerpo de su pareja y consideran que su abandono debe ser causa de la intervencion
externa, de una puta o una zorra trepadora. Este escenario se convierte en un dramatico
espacio de disputa por los afectos y los cuerpos, en continuos procesos de transgresion y
venganza fuertemente ligados a los codigos implicitos de honor y justicia. Lo anterior

explica en muchos casos las peleas que se dan por una chava o por un chavo:

Yo una vez me peleé porque me quitaron un jugo, pero la neta a veces se pelean por una torta, por un
chavo o por una chava; por que se caen mal, porque se ven feo, porque se traen ganas o porque se

traen hambre (Fernando, 2°, 15/04/11).

Una se peled por “quitar novio” y se pusieron una madriza que hasta tuvo que venir la patrulla y la

ambulancia (Karla, 1°, 26/02/11).

Yo me peleo por dos razones: porque me cae mal o porque dice cosas de mi, pero nunca por un chavo,

aunque la mayoria se pelean por eso (Maria, 3°, 15/02/11).
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Recuerdo la pelea de dos amigos, estuvo buena, (;por qué se pelearon?) se pelearon por una vieja

(Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Yo me peleé con una por “quitar novio”, eso es casi siempre aqui (;y por qué se lo quitaste?), no, pues

yo qué, ¢l se enamor6 de mi, jajaja, una que esta buena y no como esa zorra (Amairani, 3°, 14/03/11).

La semana pasada me peleé por una chava y por cierto la gané (;y ahora es tu novia?) no, nada mas

fuimos novios como un dia (Carlos, 2°, 20/04/11).

Se pelean por una chava o por un chavo, pero a veces ni andan, nada mas porque a los dos les gusta ya

se pelean, creen que la chava es el premio al que gane, pero luego ni los pelan (Lety, 2°, 20/03/11).

Las peleas, lejos de lo que nos habian informado las autoridades del plantel, parecen ser
algo cotidiano entre los alumnos, y la forma como se expresan de ellas hace pensar en una
vivencia limite de las mismas. En algunos casos utilizan adjetivos como ‘“brutales”,
“campales” y también clasificaciones de “buenas”, “malas”, “chidas”, o “aburridas”. Esta
clasificacion de las peleas es importante para conocer la cotidianeidad de la violencia en la
interaccion de los alumnos al interior y fuera del centro escolar. EI 98% de los alumnos
encuestados asegurd haber presenciado al menos una pelea durante su estancia en la

secundaria, a continuacién transcribo algunas de las respuestas®.

% Como el cuestionario fue anénimo, sélo sefialo el sexo y grupo del alumno: H= hombre, M=Mujer.
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H, 1° La de Tofio contra Diego, nada mas se besaban.
e M, 1° Recuerdo lapelea de mi compafiera, estuvo buena.

* M, 1° Lapeleaque masrecuerdo fuegraciosay muy padre.

e H, 1° Recuerdo unapelea muy buena, hastala pasaron por
Internet.

e H, 2° Recuerdo lapelea dedos nifias afuerade laescuela,
estuvo buena

* H, 2° Recuerdo lapeleadedoschavas que sejalaron los
cabellos, se rasgufiaron y salieron muy lastimadas, estuvo
chida.

e M, 2° Recuerdo unapeleade hombres, fue una pelealimpia.

. H, 2° Recuerdo unapelea muy chida en las canchas, se
rompieron losdos la narizy ténian mucha sangre.

e H, 3% lapeleaquerecuerdo fuebrutal y muy chida porque un
chavo defendié a un chavito de que lo golpearan.

H, 3° Estuvo chida porque se pelearon bien, no como otros
que nadamas se empujan

Como hemos visto anteriormente, los alumnos argumentan que al pelear siguen un codigo
de honor y que este mismo rige en aquellos que son humillados o maltratados, ya que, se
piensa, deberian observar el cddigo y no dejarse. Desde esta perspectiva, quienes son
maltratados o humillados, lo son justamente por su incapacidad de seguir las reglas

compartidas de darse a respetar, y por lo tanto, su maltrato es “justo”.

3.6- El cddigo de la justicia.

“No es violento un acto de coaccion legitima
defendiendo al inocente, que la ética valtia
como acto heroico”

Enrique Dussel.

Durante la vida cotidiana, las personas tienen -debido a su socializacion-, una multiplicidad
de guias morales, con lo cual es muy dificil categorizar una version univoca de justicia

(Moore, 2007). Por otro lado, lo que es justo bajo ciertas condiciones puede no serlo en
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otras; y finalmente la cuestion de la justicia es un espacio en el que se manifiestan
intensamente los diversos conflictos afectivos de las personas en relacion con las normas

estipuladas socialmente.

Sabemos que el concepto convencional de justicia, en planos morales y no juridicos, se
sustenta en la version utilitarista de los derechos y las prerrogativas individuales de las
personas, especialmente en relacion con la vida, la libertad y la felicidad (Rawls, 1996; Sen,
1979). En ese sentido, se trata principalmente de la igualdad de las personas en relacion con
sus oportunidades (o capacidades: Capabilities) y el trato que reciben legalmente. Hay
diferentes estudios sobre la justicia que recientemente han revolucionado el concepto en las
disciplinas econdmicas y juridicas, pero no nos detendremos en ello. Nos interesa ante todo
la cuestion emocional de la justicia, firmemente centrada en la comunicacién que tienen

diferentes personas y la forma como evaltian, definen e interpretan lo que es justo.

Desde los procesos de socializacion temprana, las personas aprenden a distinguir mas o
menos claramente lo que es un mal comportamiento de uno bueno. En este sentido pueden
dar cuenta de lo que es verdaderamente un acto injusto, de aquello que es un error o una
transgresion leve a las convenciones sociales. Sin embargo, la situacion se torna compleja
cuando se involucran las emociones, ya que si bien en planos econdmicos o juridicos puede
evaluarse la justicia como algo distinto de la discrecionalidad, debido a los complejos
codigos abstractos; durante la interaccion cotidiana las personas definen situaciones,

redefinen y resignifican acciones, ademas de someterlas a evaluacion (Garfinkel, 1967).

Esto no significa que todo el tiempo las personas sean reflexivas, ya que como hemos visto
la actitud natural es lo que posibilita la estabilidad de las interacciones sociales; sin
embargo, en situaciones especificas y escenarios particulares de accion, los actores dan
sentido a sus circunstancias y actian de una forma no necesariamente orientada a cddigos,

sino también afectiva y muchas veces azarosa (Joas, 2002).

Sin embargo, generalmente las acciones son evaluadas a través de codigos implicitos,

compartidos por un grupo social, lo cual permite la regularidad tipica de muchas de sus
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acciones. En el caso de los alumnos estudiados, el concepto de justicia es verdaderamente
redefinido y resignificado en cada situacion. Es este escenario se presenta una nueva

manera de evaluar lo correcto y lo incorrecto, lo justo y lo injusto.

Este codigo implicito de justicia se opone muchas veces al codigo formal de justicia
convencional y se presenta como incondicionalmente valido para quiénes lo comparten.
fntimamente vinculado con el codigo del honor, adquiere una gran fuerza explicativa en
relacion con el sentido que los alumnos atribuyen a las diferentes practicas de violencia. En
sintesis, la justicia y el honor mentado por los alumnos, no son aquellos que emanan de las
convenciones sociales, sino de las creencias, imagenes e interpretaciones compartidas por

el grupo.

3.6.1- Castigo y justicia.

Con base en lo anterior, los alumnos consideran de gran importancia que toda transgresion
sea castigada, y manifiestan que los castigos propiciados por la institucion son justos; sin
embargo, al argumentarlo procuran indicar cierta inconformidad hacia algunas reglas
institucionales, e incluso lamentan la incomprension que las autoridades tienen de sus

dinamicas implicitas.

A veces castigan pero no saben que los dos se llevan pero no se aguantan. La verdad, muchos somos
necios y no entendemos y asi con los castigos uno va entendiendo, pero luego haces cosas no tan rudas
y te castigan. Pero creo que si, que nosotros nos portamos mal y nos ganamos los castigos (Fernando,

2°,15/04/11).

Es interesante sefialar que dentro de estas argumentaciones se percibe un codigo
melodramatico ampliamente generalizado que refiere a inocentes y culpables, verdadero y
real para los alumnos; con lo cual es conveniente destacar la importancia de tomar en serio
aquello que los participantes dicen sobre sus acciones, ya que son ellos quienes definen su

situacion y las consecuencias reales de ello:
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Los castigos son justos a veces y a veces no. Son justos porque no debemos hacer cosas que sean
malas, pero no me gustan las reglas tan estrictas ni la formacion. O sea me parecen justos pero para los

que hacen cosas, no para los inocentes que las pagamos” (Amairani, 3°, 14/03/11).

Estan bien los castigos para que entendamos, porque el que hace cosas malas debe hacerse responsable
de sus actos. La escuela me parece muy estricta, a todo le ponen reglas, me gustaria que quitaran las
reglas malas, la verdad no me gusta estar encerrada en el salon, y a veces te mandan a orientacion s6lo
porque te paraste. Me parecen justos los castigos para los que los hacen, no para los inocentes que a

veces involucran (Karla 1°, 26/02/11 ).

Extracto del guion de observacion:

Al interior del salon de clases, la maestra procura dar la clase, pero algunos alumnos no
dejan de hablar y arrojarse aviones de papel, entonces se les amenaza con reportarlos.
Todos se callan un momento y después reinician los ataques, los gritos y las quejas,
“mirelo maestra”, “reportelo”; la maestra, desesperada, grita: “todos tienen tarea para la
proxima clase, gracias a sus compaieros”. Se escucha el “buuuu” de muchos, uno de los

mas callados, furioso le dice a uno de los ruidosos: “Vas a ver a la salida”.

Esta experiencia nos permite ver que muchos profesores son también propiciadores de
violencia, en cuanto crean un escenario de “injusticia” en el cual todos son castigados, por
la mala conducta de algunos. Esta situacién conduce también, en muchas ocasiones, a una
autorregulacién grupal, en la que los alumnos crean sus propias reglas de convivencia.
Como ejemplo de lo anterior, un dia al entrar a un saléon y preguntar la opinion de los
alumnos sobre el reglamento el jefe de grupo me respondi6: aqui se respeta mas el
reglamento de salon que el de la escuela. Esta regulacion interna, es ampliamente

compartida y respetada por los alumnos, tanto en sus reglas como en sus represalias.

Extracto del guion de observacion.
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Entro a un salon, el grupo tiene “hora libre” todo el afio, debido a que no hay profesor para
esa hora. Si no se mantienen en silencio, un prefecto les dictara una serie de datos inutiles;
si se comportan “bien” y estan callados, saldran al patio a jugar. Unos del grupo dicen: “el
que hable le pasa”, y se logra el silencio; de vez en cuando alguien hace un sonido y el
resto le expresan el conocido “shhhhh”. Efectivamente “los bajan al patio”; y aprovecho
para preguntar a un joven: “qué significa que alguien le pasa” y la respuesta fue “Si hablan

y por su culpa no nos bajan al patio, todos lo pateamos o le damos pamba”.

3.6.2- El maltrato y la humillacion desde el codigo implicito de justicia.

En el centro escolar existe la creencia de que aquel que no es capaz de defender sus
derechos o hacerse respetar, no cumple con las reglas implicitas y por lo tanto comete una
transgresion al codigo y merece las consecuencias. Esto se vincula directamente con las
cuestiones afectivas mencionadas anteriormente, ya que el compafiero, al no ser amigo, no
posee una empatia que facilite su defensa. Es comun que los alumnos se desentiendan de lo
que ocurre a alguien que no conocen y que seguramente, piensan, provoca a otros con su
pasividad y de la misma manera esté justificado no defender a quien es maltratado, si éste

también se lleva.

Hay un chavo, la verdad todos se burlan de él y yo no hago nada. A otro le pegan y le esconden sus

cosas, pero no hago nada porque aunque se les diga que no, no entienden (Amairani, 3°, 14/03/11).

A uno le dan zapes y le quitan sus cosas o le echan la culpa de lo que hacen, yo la verdad no hago

nada porque me cae mal (Maria, 3°, 15/02/11).

A uno lo golpean, lo tiran y le dicen de cosas, y yo no puedo hacer nada porque ¢l se deja, ya le di
consejos y no me hace caso. A otro compaiiero lo ofenden y golpean y yo les digo que no sean culeis.
(¢y a ti te han molestado?) Una vez me sali6 un barrito y me decian tres ojos, la verdad es que casi me

agarro como con tres (Fernando, 2°, 15/04/11).
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A un amigo le ponen apodos, pero yo no hago nada, a veces me da risa. A mi me han pegado muchos,
pero he aprendido a defenderme, porque si no te agarran de bajada, de su pendejo pues (Patricio, 3°,
25/04/11).

Pues a mi me molestan mucho, mas un compaiiero que es muy grosero y luego me dice cosas que me

hacen sentir muy mal (Ivan, 1°, 05/04/11).

A uno le pegan y le ponen apodos, no hago nada porque son muchos y ademas tonto ¢l que se deja
(Sandra, 2°, 15/04/11).

Recuerdo que varios maltrataron al pausas golpeandolo contra la pared y cuando llor6 se rieron de él.
También hace poco a un compafiero le pegaron y no hice nada, porque luego ni es tu problema
(Rodrigo, 3°, 01/04/11).

He visto y duele ver como maltratan a alguno, pero no puedes hacer nada porque no lo conoces
(Lucia, 1°, 18/04/11).

A un chavo le pegan y lo insultan y yo no hago nada, aunque una vez unos se burlaron de un amigo y
yo los humille; pero hay muchos que no conozco y que he visto que les pegan y los insultan, sélo una

vez a uno que lo estaban zapeando lo defendi, porque eran como tres (Carlos, 2°, 20/04/11).

La verdad he visto que a un compaiiero le pegan. Yo a veces tengo problemas porque se aburren y
empiezan a molestarme de varias formas, o a veces he prestado cosas y no me las devuelven. Aunque
ya me acordé, a uno de mi salén le dicen de cosas y lo agarran de su menso y lo que hago (pausa) la

verdad me rio, pa que es dejado (Lety, 2°, 20/03/11).

He visto como molestan a compafieros y no hago nada, a menos que sean mis amigos. A uno le
empiezan a pegar e insultar y a una compaifiera la maltratan mucho, haciéndole burla, la verdad no

hago nada (Karla, 1°, 26/02/11).

Esta indiferencia frente al maltrato de los “dejados” se alna con un cierto desprecio

generalizado hacia quienes buscan ayuda para resolver los conflictos, recurriendo a sus

padres o a los maestros. Tales alumnos son excluidos y acusados de chivatones y maricas.

De este modo, aunque muchas veces se aprueba que haya una busqueda de ayuda cuando

alguien es maltratado o humillado, es mas valorada la capacidad de hacer frente a la

situacion y resolverla uno mismo. Desde el co6digo binario llevarse / no llevarse, un alumno
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tiene derecho a acusar a otro, siempre y cuando no se lleve, es decir, no participe de la
dindmica misma. Esto significa que quien se lleva acepta las reglas del juego y con ello las

posibles consecuencias.

Esta bien que acusen, pero tampoco hay que hacer cosas para que no nos hagan nada y si te molestan
sin ninguna razoén o no les has hecho nada, pues estd bien acusar, pero tampoco hay que ser payasos y
acusar por cualquier cosita, no hay que ser chivatones. (;quiénes son los chivatones?) Los chivatones

son los que no pueden arreglar solos sus problemas (Amairani, 3°, 14/03/11).

Los que acusan hacen bien, pero deberian aprender a defenderse solos, deberian poder defenderse.
Porque a los chismosos nadie los quiere, caen mal. A mi una vez me metieron en un chisme pero ya lo
resolvi, uffff. Yo digo que si se estan llevando que se aguanten y si no, entonces que acusen, pero en

serio, algunos inventan chismes para afectarme (Misael, 1°, 10/04/11).

Esta bien que acusen, pero que no mamen porque si les llegan a romper su madre ya bailaron. Yo he
tenido muchos problemas, pero no puedo decir porque me meto en broncas, la verdad a mi me dicen

muecas y a mis amigos Chente, Cantinflas y Barbie (Ivan, 1°, 05/04/11).

Pues mira si se estan llevando estd mal que acusen y si no se llevan, entonces esta bien, pero algunos

chivatones a veces son chocantes y hartan (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Si acusan son unos cobardes, si se estan llevando pues que se aguanten. Yo creo que los que acusan a

quienes los molestan son nifias (Patricio, 3°, 25/04/11).

Los que acusan son princesas, son unos inmaduros, chismosos y maricones, (Sandra, 2°, 15/04/11).

Incluso en los casos en que la opinidon sobre quienes acusan a sus maltratadores era
favorable, pudimos observar la existencia de un marco simbolico mds o menos
generalizado y también la alusion a ciertas reglas. Por ejemplo, algunos entrevistados
opinaron que acusar estaba bien aunque quienes lo hicieran fueran tachados de maricones y

coyones, lo cual nos permite observar los nombramientos de exclusion presentes en el
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centro escolar. Por otro lado, el que acusa estd en su derecho siempre que no se lleve o no
provoque, pero finalmente es una persona que no es capaz de resolver la situacion por si

misma, segun los propios alumnos:

Esta bien que acusen porque no son un juguete de diversion. Si no pueden solos, esta bien que digan
que les estan haciendo dafio y que sepan las otras personas (Lety, 2°, 20/03/11).

Esta bien que acusen y eviten problemas, aunque todos piensen que son unos coyones o chillones
(Fernando, 2°, 15/04/11).

Esté bien que acusen y que no se queden callados, pienso que si ellos no se llevan estan en su derecho
(Karla, 1°,26/02/11).

Esta bien, si ellos no pueden controlar la situacion, esta bien pedir ayuda (Carlos, 2°, 20/04/11).

A veces hacen bien, y a veces no porque a muchos nos parecen mala onda (Maria, 3°, 15/02/11).

3.7- El bullying y los c6digos implicitos de la violencia.

Respecto del término bullying, anteriormente descrito, los alumnos aseguran estar
conscientes de este término y conocerlo, al menos en su mayoria. Cuando realicé las
primeras entrevistas los alumnos habian recibido una platica sobre bullying un mes antes, lo

cual les permitia decir con mayor facilidad que conocian su significado:
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ZQueé es el bullying?

Pero al momento de pedirles que lo conceptualizaran recibimos algunas respuestas que es
conveniente atender, ya que reflejan una mezcla interesante que los alumnos hacen entre la
informacion que reciben por parte de diversas institucionas y sus codigos implicitos. Para la

mayoria de los alumnos el bullying era equivalente a peleas, siendo esta la practica mas

cercana a ellos en cuestiones de violencia escolar:

El bullying es algo parecido a una pelea (Karla, 1°, 26/02/11).
Si, el bullying es cuando te peleas y eso esta mal porque te pueden lastimar (Maria, 3°, 15/02/11).

Si, el bullying son peleas y estan mal (Amairani, 3°, 14/03/11).

En otros aspectos, la criminalizacion y patologizaciéon que muchos discursos televisivos
hacen del bullying e incluso un manejo inapropiado de muchos discursos psicologicos tiene

consecuencias directas en la interpretacion que los alumnos hacen del bullying:

El bullying es una enfermedad (Maria, 3°, 15/02/11).
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El bullying es una enfermedad de violencia que nos da a los jovenes (Fernando, 2°, 15/04/11).

El bullying es como un delito (Karla, 1°, 26/02/11).

El bullying es la persona que es agresiva (Lety, 2°, 20/03/11)

Es la debilidad que unos chavos aprovechan para golpear e insultar (Misael, 1°, 10/04/11).

El bullying es cuando una persona tiene problemas en su casa y tiene un estrés que necesita sacar pero
lo hace golpeando a alguien que no es de su tamafio (Sandra, 2°, 15/04/11).

Por otra parte, la integracion de los cddigos implicitos con los discursos externos nos
permite ver una valoracion especifica: el bullying debe ser la violencia inmerecida y no la
violencia justa, debe estar infundada. Este modo de violencia sélo es condenable en cuanto
es “montonera” y desleal; para ser negativa debe ser una violencia recurrente, esclavizante
y “a lo menso”. La mayoria de las respuestas son en tercera persona “unos chavos que

golpean a otros™:

El bullying es que alguien golpee a lo menso a otra persona (Lucia, 1°, 18/04/11).

El bullying es cuando abusan de otros chavos que son dejados, por ejemplo les pegan o los insultan

(Patricio, 3°, 25/04/11).

El bullying es cuando una persona te molesta y empieza las agresiones, 0 sea te provoca (Fernando,

2°,15/04/11).

El bullying es cuando jovenes molestan a sus compaiieros €n exceso y pueden hasta grabarlos para

subirlos a Internet (Carlos, 2°, 20/04/11).

El bullying es que a un nifio lo molestan y sufre y no quiere ir a la escuela porque es miedoso

(Rodrigo, 3°, 01/04/11).

El bullying es cuando una persona te golpea y trata de que ti seas su esclavo y si no quieres te pegan
o cuando en la escuela varios chavos agreden a uno solo, o cuando le estan pegando a un nifio del
diario y €l se deja (Amairani, 3°, 14/03/11).
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Es entonces dentro de la compleja red de significados circulantes entre los alumnos donde
podemos descubrir también su concepcion del exceso; el exceso surge de agresiones que
rompen las reglas, donde no hay provocacion o igualdad de circunstancias; pero tiene otra
vertiente que es la culpabilidad de quien recibe el maltrato, pues éste rompe también una

regla basica que es la de poder defender sus derechos y obtener respeto.

Esto explica por qué durante tanto tiempo fue silenciado el problema del maltrato escolar,
ya que las “victimas” al considerar justos los ataques recibidos, se autoinculpaban y
callaban avergonzados. El sufrimiento de las victimas, testigos y agresores, puede
legitimarse cuando se considera como natural e inevitable; esta normalizacion de la
injusticia y la desigualdad se convierte en la anestesia moral y psicologica (Moore,
2007:435) que posibilita la instauracion de un codigo de silencio. Cuando un modelo de
asimetria ha funcionado durante un largo periodo de tiempo, es indudable que al no poder

conocer algo distinto, los involucrados afirmen la creencia de que su sufrimiento es justo.

Consideramos de gran importancia atender la dindmica no sélo de transmision de
informacion a los jovenes sobre la violencia escolar (en todas sus manifestaciones), sino
también la recepcion que ellos hacen sobre la misma. Esta apropiacion de los discursos
oficiales sobre la violencia (ultimamente sobre el bullying) generalmente se encuentra
influida por los codigos implicitos compartidos entre si, y que pueden verdaderamente

conducir a una interpretacion discrecional y limitada de la informacion ofrecida.

3.7.1- Apodos: los sobrenombres como forma de violencia.

El apodo es definido por el diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola como
el nombre que suele asignarse a una persona en razon de sus defectos corporales o alguna
otra circunstancia; es también un chiste o dicho gracioso con el que se califica a alguien

sirviéndose de una ingeniosa comparacion. Recientemente la asignacion de sobrenombres o
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apodos ha sido clasificada como una forma de violencia escolar, debido a las consecuencias
que genera en la autoestima de los individuos. Por su parte, los alumnos se refieren a la
existencia de apodos buenos y malos, pero los tnicos apodos que consideran “malos” son
los directamente ofensivos (perro, zorra, puto, pendejo, etc.); eso quiere decir que hay una

aceptacion generalizada de los apodos, siempre y cuando no sean insultos.

Cabe destacar que la mayoria de los alumnos encuestados tuvo una opinién favorable de los
apodos, condenandolos en escasas ocasiones y clasificandolos como “buenos”, “graciosos”
0 que “estan bien”. Se combinan también los cédigos de justicia y honor en el sentido de
que aquél que permite que le asignen un sobrenombre degradante no es capaz de defender
su imagen publica y por lo tanto merece el maltrato. Esto implica que muchos de los

afectados consideren como “justo” el maltrato que reciben de sus compaiieros y reaccionen

con indiferencia a una practica de humillacion ampliamente compartida.

Los apodos son padres a veces, pero luego si se pasan y lastiman (Maria, 3°, 15/02/11).

Me pusieron un apodo, nunca me gustd. Pero la verdad no importan los apodos siempre y cuando te
lleves (Patricio, 3°, 25/04/11).

El apodo es un sobrenombre chistoso, yo si tengo y no me afecta ni me ofende (Ivan, 1°, 05/04/11).

Si me han puesto apodos pero me gustan, luego veo en el metro o en la calle que eso es violencia, pero
la verdad aqui siempre se ha hecho (Carlos, 2°, 20/04/11).

Pues si me han puesto uno y me gusto, o sea los apodos son chidos (Lety, 2°, 20/03/11).

Los apodos es un gusto que todos tienen y si a alguien le gusta no dice nada, aunque algunos estan mal
porque son muy ofensivos y a veces estan manchados (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Con los apodos es lo mismo, si se llevan se aguantan. Pero los apodos hieren a las personas y son de
muy mala educacion (Amairani, 3°, 14/03/11).

Si me han puesto apodos, pero yo digo que primero se vean ellos que estan igual o peor (Karla, 1°,
26/02/11).

Los apodos no estan mal, siempre y cuando no sean vulgares, a mi me pusieron princesita y me gustod
(Lucia, 1°, 18/04/11).
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Me pusieron “gonzo” pero no les hago caso, es pura envidia. A mi me gustan los apodos, aunque creo
que estan mal porque cada quien tiene su nombre, por eso no hay que llevarse (Misael, 1°, 10/04/11).

Son buenos cuando los pones y malos cuando te los ponen. Es un gusto que todos tenemos, y si a
alguien le gusta no dice nada y si no le gusta, pues ya se chingd (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Todos los apodos hacen reir o son divertidos, pero todos hacen sentir mal a las personas (Sandra, 2°,
15/04/11).

¢ Cuales son a tu parecer las dos formas mas frecuentes de intimidacion o
maltrato entre companeros?
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Es sorprendente que un escenario mas o menos homogéneo, donde la mayoria de los
alumnos comparten rasgos indigenas, cause tanta risa el apodo “oaxaco” asignado a uno de
sus compafieros. Esto muestra que quiza en aspectos mas profundos de la interaccion
violenta entre alumnos, hasta la mas insignificante diferencia pueda ser motivo de ofensa, o
quizd implique algunas formas de racismo interiorizado que necesitan mayor analisis en

futuros estudios. Podemos adelantar que en la Primera Encuesta Nacional: exclusion,
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intolerancia y violencia en Escuelas Publicas de educacion media superior (2007)
realizada a 13104 estudiantes de entre 15-19 afios, el 54% no quisiera tener como
compafieros a enfermos de sida, el 52% a los no heterosexuales, el 51% a personas con
capacidades diferentes y el 47.7% no quisiera tener companeros indigenas (Nateras, 2010:
246). Esto muestra un rechazo generalizado de los diferentes en relacion con su aspecto y
sus practicas, expresando una actitud sumamente conservadora en una gran parte de la

juventud de nuestro pais.

Estos sobrenombres surgen de caracteristicas fisicas, remedos de personajes televisivos o
gracejadas barriales, y en ese sentido, la clasificacion de los apodos responde a por lo

menos dos dimensiones; personajes televisivos y aspectos fisicos, intelectuales o sexuales:

Personajes televisivos, cinematograficos o publicitarios®’.

Cantinflas, Goofy, dumbo, la barbie, la botarga, lagrimita, tizoc, michelin, dormilén, pitufo, el
chocorrol, elvis, cara de papa, la corcholata, gansito, teleton, gasparin, oliva, topo gigio, calamardo, la
sonrics, Juana la iguana, godzilla, chente, pitufresa, crosty, gepeto, mou, lors, chuki, el golum,
cochiloco, pritt, chabelote, hellboy, don Ramén, juanito banana, elmo, bob esponja, poo, pepe pollo,

etc.
Aspectos fisicos, intelectuales o sexuales.

Oaxaco (por moreno), casimiro (por problemas oculares), chente (bigote precoz), cariperro, , minino
(por “arrastrado”), pig (obesidad), cotorra (aspectos fisicos: nariz), gordito porno, rana (aspecto fisico:
0jos), zorra (por “noviera”), knor suiza (aspectos sexuales: “solo sirve para un caldo”), serdonio,
pausas (tartamudeo), tecla (crecimiento del busto), 4 ojos, casive, gordo, tracas, popotitos,
narizdechilerelleno, mayate, bigotona, melenudo, monkiki, ovejona, dienton, el condon, mister popo,
manoseada, haitiana, india, el tortas, la cabeza de coco, la gorda, marica, nalgén, casibueno, el kilo, el
poliéster, zombie, chupetin, monje, panquesita, chompitas, sexy bitch, chela, frente de vocho,
megamente, la gangosa, el polo polo, golondrina, gonzo, Heidi, caballo, chichichistosa, , puerco,
muecas, ballena, la colitis, virola, 7 pisos, 3 ojos (por un barrito), hindi (por la falta de un diente),
Anito el ventanito, pompi, la maestra petacas, macaco, la pambazo, rata, toy, bolillo, nopal, trompas,

pobretona, verruga, rara, panzon, gay, cejotas, chino, becerro, barbacoa...

6! Mantengo la escritura original de los sobrenombres.
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Resultaria de gran importancia reconocer la influencia que tiene la television en las formas
de clasificacion positivas y negativas al interior de los centros escolares, ademas de la
escasa tolerancia a las diferencias y que sin embargo concluyen generalmente en apodos
permanentes hacia aquellos que no siguen las reglas implicitas de “poder defender sus
derechos” o por “ser dejados”; hay una asignacion desigual de los sobrenombres que
adquiere sentido en la compleja red simbolica que hemos procurado rearmar, donde quien
no es capaz de darse a respetar, “merece” la humillacion. Una interaccion violenta cotidiana
al interior de las secundarias publicas de nuestro pais, ampliamente celebrada a través de la

burla, que es distinta de la risa, pero igualmente extensiva y contagiosa.

La asignacion de sobrenombres o “apodos” constituye una dimension especial de analisis,
en la cual se mezclan relaciones afectivas y de confianza, con dindmicas de burla, exclusion
y humillacion, y que tiene en ocasiones la intencidon de agradar, y en otras la intencion de
herir. El apodo expresa dinamicas de discriminacion mas amplias y una escasa tolerancia a
las diferencias en los centros escolares de nuestro pais; ademas, muchos de ellos se inspiran
en modelos extraidos de la television que valorizan o desvalorizan a ciertos personajes en

razén de su apariencia o sus dificultades motrices, lingiiisticas o de aprendizaje.

En sintesis, la violencia imperante en nuestra vida cotidiana, mediante la marginacion y
humillaciéon de las mujeres, los nifios, los ancianos, los pobres, los indigenas, los
discapacitados, etc. constituye un marco de sentido que se relaciona con muchas formas de

violencia individual y de exclusion escolar.

La exclusion escolar como violencia.

Como hemos visto en los capitulos previos, la educacion sigue dirigida a una cierta clase
social, sin considerar el capital cultural de muchos alumnos provenientes de zonas
marginales y con padres de escasa formacion académica. De este modo, la desmotivacion

de muchos alumnos respecto del proceso de aprendizaje pudiera ser el resultado de una
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violencia simbolica (Bourdieu, 1997) ejercida por el centro escolar, al privilegiar un
arbitrario cultural especifico, legitimando la distribucion inequitativa del reconocimiento

escolar y favoreciendo la exclusion.

Los docentes deben entender mejor la cultura de los adolescentes, ya que el
desconocimiento produce temor y muchas veces es reemplazado por estereotipos, etiquetas
con sus falsas expectativas y perniciosos ‘efectos Pigmaleén’ o ‘profecias autocumplidas’.
Sin esta comprension el trabajo y la interaccion docente — alumno, que estan en la base de la
experiencia escolar, se vuelven fuente de conflictos, frustraciones y malestar para todos los

involucrados” (Tenti citado en Rodriguez, 2011:16).

Es innegable que las formas de reconocimiento escolar solo incluyen a unos cuantos, con lo
cual la gran mayoria queda fuera de estos criterios y genera con ello una desesperanza
aprendida respecto del futuro escolar. No es extrafio que los alumnos manifiesten un escaso
gusto por la escuela, lo cual pudiera estar estrechamente vinculado con un habitus® de
clase inculcado a través de la familia, el contexto social y reproducido por la escuela

(Bourdieu, 2003).

“...para nadie es secreto que los jovenes mexicanos no tienen una buena preparacion,
particularmente en matematicas y ciencias; la gramatica también es un foco rojo. A estas
alturas existe consenso entre los especialistas acerca de que el desempefio en estas materias
depende, en gran medida, del entorno familiar de los jovenes, de las caracteristicas sociales
y culturales de la comunidad donde residen y de la efectividad de la escuela” (Suarez,

2010: 118-119).

62 "E] habitus se define como un sistema de disposiciones durables y transferibles -estructuras estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes- que integran todas las experiencias pasadas y
funciona en cada momento como matriz estructurante de las percepciones, las apreciaciones y las acciones de
los agentes cara a una coyuntura o acontecimiento y que él contribuye a producir (la traduccion es propia)"
(Bourdieu, 1972: 178).
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Extracto de diario de observacion:

° Al terminar una clase de historia, que presenci¢ completa, el profesor se acerca y me dice
discretamente: “estos chavos tienen muchas carencias, yo podria explicar mas cosas, pero
no las van a entender: Entonces mejor que escriban una cuartilla de lo que sea y ya,

pobrecitos, si por mi fuera, reprobaba a mas de la mitad”.

Los alumnos hablan, también, de acciones por parte de sus maestros que perciben como
violencia, y que seria conveniente atender en estudios posteriores. Pese a las regulaciones
sobre castigos punitivos en las escuelas publicas, parecen seguir existiendo practicas de este
tipo, silenciadas por los maestros y también por las autoridades educativas. Tales practicas

siguen siendo normalizadas por los alumnos quienes se refieren a ellas con naturalidad:

Un dia una maestra le dijo a un compafiero que no se durmiera con el uniforme y me parecid

humillacion (Maria, 3°, 15/02/11).

A veces los castigos son justos, pero a veces no te dejan hablar lo que pasé. A veces por unos castigan
a todos. [;qué castigos les ponen?] nos regafian, nos encierran en el salon durante todo el receso, nos
dejan parados en el salon y a los latosos nos dejan de pelar y de tomar en cuenta; también hay reportes
y citatorios, y creo que carta condicional pero esa no sirve para nada (Ivan, 1°, 05/04/11).

Los castigos son justos, porque asi aprenden lo que hacen, me parece que los castigos son una forma
de aceptar lo que hiciste y reconocer tu error. Pero a veces no es justo, porque te sales del salon y ya
luego luego te mandan citatorio o reporte o suspensiones y ademas, muchas veces por unos pagamos
todos (Carlos, 2°, 20/04/11).

A veces te dejan parado toda la clase, eso es muy comin. Otras veces no te dejan salir al receso

(Lucias, 1°, 18/04/11).

No te dejan salir al receso, y no puedes comer. A veces te ponen a hacer planas o de plano parado toda

la hora (Lety, 2°,20/03/11).
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Creo que no tiene nada que ver pero muchas veces los maestros ni te pelan, hasta parece que no

existes para ellos, y eso mismo dicen muchos compaiieros (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Extracto de diario de observacion:

° La maestra de civismo, quien también es tutora de un grupo, al saber que estudio la
violencia entre alumnos me dice: “muy bien, aqui hay mucho que hacer, alld tengo a la
cleptomana, este es el sociopatico y alla esté la de los trastornos del suefio, el bipolar —todo
ello, mientras los sefiala delante de todos (se escuchan risas), y hoy no vino la peleonera,

huy, hubiera sido muy interesante.”

° El maestro le dice a un alumno: ti en lugar de estar de relajiento deberias dejar de

dormirte con el uniforme (todos se rien).

Esto no quiere decir que los profesores no sufran también violencia en la dindmica, de
hecho, muchas veces se encuentran respaldados en cierto modo por la institucion escolar,
pero sin ningun poder efectivo en el aula. Ademads, carecen de materiales didacticos
adecuados, y sin embargo se les exige que las clases sean motivantes y técnicas. Los
profesores son victimas también de una sociedad que solo valora los reconocimientos

sustentados en diplomas y certificados (B. Hanke, G. L. Huber y H. Mandi, 1979: 12).

Muchos profesores evitan el desgaste que ello implica, y act@ian con indiferencia frente a
los alumnos que no coinciden con sus formas comunicativas o modelo cultural (Melero,
1993: 78), favoreciendo y promoviendo a quienes asi lo hacen, sin importar que sean la
minoria. Esto acentia en mayor medida las disonancias entre el capital cultural de los

jovenes y los conocimientos impartidos en la escuela.
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Lo anterior tiene como consecuencia unas muy bajas expectativas por parte de los
profesores en los alumnos pertenecientes a sectores empobrecidos, y reduciendo sus
ambiciones pedagogicas, hasta asignar tareas muy moderadas y trabajos de gran sencillez.
Incrementando con ello la desigualdad de los jovenes cuando deban enfrentarse a nuevos

entornos profesionales.

Sin embargo, este problema sigue siendo muy silenciado por los profesores, quienes evitan
a toda costa una exhibicién de su incapacidad para controlar situaciones dificiles o grupos
problematicos, tratando a toda costa de impedir que los problemas sean notorios y publicos,
quedando ocultos en el aula. Esto indudablemente genera un malestar docente que “afectan
a la personalidad del profesor como resultado de las condiciones psicologicas y sociales en

que se ejerce la docencia” (Esteve, J.M, 1987: 16).

La desesperanza resultante.

En una medida importante el desposeimiento econdmico se refleja en cierto desposeimiento
cultural, de acuerdo con los criterios excluyentes del modelo educativo (Ansart, 1990: 108).
No es extrafio que al preguntar a los alumnos sobre las cosas que les gustan de la escuela,
ellos aludan a sus vinculos afectivos o bien a los conciertos de fin de afio (llamados por
ellos: sonido, debido a que ambientan con cumbia sonidera® los festivales), y no a las

materias o profesores.

S6lo me gustan las chavas y una que otra materia (Rodrigo, 3°, 01/04/11).

Me gusta echar desmadre y convivir con mis amigas, pero no me gustan las materias (Karla, 1°,
26/02/11).

% No se sabe quién definio el término cumbia sonidera, considerado de dominio popular hoy en dia, y
utilizado para mencionar una nueva variante de la cumbia mexicana. El término fue adoptado popularmente
alrededor del afio 2002. Sin embargo, sus origenes se remontan a décadas atrds, cuando los hermanos Perea,
originarios del Barrio Pefién de los Bafios formaron un "Disco moévil" 6 sonido, con el cual exponian discos
con diferentes ritmos tropicales de grabaciones realizadas en el Caribe y Sudamérica principalmente,
catalogo de musica que no era comercializado en México. De la misma forma, en San Juan de Aragon surge
el Sonidos Rolas, en Nezahualcoyotl el sonido Azteca y en el barrio de Tepito el sonido La Changa.
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Casi no vienen los maestros y a veces no nos sacan a educacion fisica (Ivan, 1°, 05/04/11).

Yo creo que deberian hacer mas fiestas y contrataria un sonido, en lugar de clases (Amairani, 3°,
14/03/11).

Le temo al maestro Orga, porque su caracter es muy fuerte (Lety, 2°, 20/03/11).

No me gusta El maestro Gepeto y la maestra Poff, siempre estan enojados (Sandra, 2°, 15/04/11).

Los maestros, ;quién sabe? Pareciera que no existo para algunos de ellos (Carlos, 2°, 20/04/11).

Los profes son muy faltistas y no hay clase (Patricio, 3°, 25/04/11)..

Me gusta que puedes ver a tus amigas, pero no me gustan las materias (Lucia, 1°, 18/04/11).

A mi no me gusta el plantel escolar y mucho menos los maestros (Fernando, 2°, 15/04/11).

Me gusta echar desmadre y convivir con mis amigas, pero no me gustan las materias, no me gustan los
maestros ni estudiar. Me gustan los convivios, las salidas, el receso, la comida y el sonido (Maria, 3°,
15/02/11).

Por otro lado, también los profesores participan de un desajuste estructural entre los
recursos técnicos de la escuela y el acceso de los jovenes a diferentes medios de
informacion y comunicacion. De este modo, mientras datos del INEGI sobre disponibilidad
y uso de las tecnologias en hogares (2007) el 27% de los hogares con jovenes utiliza el
Internet (Suarez, 2010: 104), son relativamente pocas las escuelas que cuentan con dicho
medio para apoyar las clases. Estos medios no sélo son utilizados por los jovenes como
recurso académico, sino generalmente como espacio de ampliacion y sostenimiento de sus
relaciones sociales, lugares especificos donde aprenden -mediante el contacto con otros
jovenes- cuestiones de sexualidad, afecto y otros aspectos sentimentales y culturales, con lo

cual se convierten en fuertes influencias de la configuracion de una realidad social juvenil.
El desfase entre los conocimientos escolares y este amplio acervo de capital cultural,

permite cuestionar su papel actual como un verdadero espacio social y cultural de

transmision de conocimientos.
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Conclusiones.

El centro escolar es un escenario especifico, dentro del cual generalmente se plantean
“buenas” intenciones y ‘“buenos” discursos. Tanto el reglamento como las acciones
concretas de los directivos, docentes y prefectos afirman sustentarse en sanciones
unicamente aplicables a los alumnos “problemadticos” con el proposito de mantener la
disciplina requerida para el aprendizaje. Este poder de normalizacion (Foucault, 2000)
funciona mediante efectos y mecanismos de control que se ejercen sobre los alumnos,
muchas veces a través de la descalificacion, el rechazo, la negacion y el desconocimiento,
con lo cual se pretende hacer entrar al estudiante dentro de la norma, es decir, contribuir a

la normalizacion social, politica y técnica de los indisciplinados.

Lo anterior ha suscitado una serie de respuestas por parte de las instancias
gubernamentales, enfocando su atencion en aspectos de seguridad publica, salud y
educacion para la paz en las secundarias publicas de nuestro pais. Sin embargo muchas
propuestas han conducido a la criminalizaciébn y patologizacion a ultranza de los
involucrados, como en el caso del Operativo Mochila segura, que actualmente se lleva a

cabo de manera informal en un gran nimero de escuelas de nuestro pais.

Por otro lado, los riesgos de la patologizacion de los jovenes ha conducido a una recurrente
asignacion de terapias individuales y en ocasiones prescripcion de medicamentos con el fin
de “terminar con la violencia”, y su criminalizacion ha conducido a la estigmatizacion y
etiquetamiento de diversos jovenes categorizados como agresores potenciales, victimas
crénicas y testigos que disfrutan o testigos que sufren. Esta individualizacion de la violencia
escolar, comunmente llamada bullying, enfatiza en la violencia entre escolares como
individuos aislados, y sin considerar otras formas de violencia estructural e institucional de

las que los jovenes son victimas.

Como se ha visto a lo largo de esta investigacion, los actores sociales son quienes

construyen la realidad social y son capaces de dar motivos e indicar los objetivos de su
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accion, ademas, no son simples objetos del poder, sino que ellos mismos vehiculan y
articulan las redes de poder. No son tampoco simples resultados de modelos complejos y
tecnologicos de dominacidn, sino también actores en resistencia que reinterpretan y
redefinen su realidad. Esto ocurre con los alumnos de secundaria, quienes construyen
codigos implicitos alternos al reglamento institucional, expresando por una parte dinamicas
propias que no responden exclusivamente a respuestas frente a la autoridad, sino a formas
auténomas de vincularse, reanclar sus lazos de confianza y a la vez obtener reconocimiento
en espacios alternos al reconocimiento escolar. En ese sentido, manifiestan acciones
orientadas por valores, respuestas practicas a los modelos de exclusion y también
realizaciones creativas en los marcos de su interaccion, a través de la construccion de

reglamentaciones no escritas, pero ampliamente compartidas.

Un claro ejemplo son las peleas entre estudiantes, ya que éstas no expresan necesariamente
una confrontacidén con las condiciones institucionales, de hecho, puede pensarse también
que ayudan a reducir los conflictos inherentes a las desigualdades educativas, funcionando
como valvula de escape y otorgando a muchos jovenes un espacio alternativo de

reconocimiento, con lo cual se desvia la atencion de la exclusion que sufren escolarmente.

La pelea y el poder.

Por otra parte, la pelea no es solo un ritual expresivo, sino también un elemento central en
la asignacion de poder, dentro de la compleja estructura jerarquizada de los supuestos
“pares”. Quienes no participan directamente en las peleas no dejan por ello de valorarlas y
darles un peso importante en términos de relaciones sociales. En la pelea se busca el

respeto de los demaés y la admiracion de los alumnos de sexo opuesto.

Esta forma de violencia se sustenta en la conflictiva dinamica del intercambio simbdlico
entre los estudiantes, ya que como hemos visto en un principio, los lazos de amistad son
reducidos y exclusivos, representando el resto de los compaferos un espacio amenazante y
continuamente provocador; pero implica también la posibilidad de obtener un lugar mayor

entre los pares, un proceso de diferenciacion.
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Estos cddigos implicitos (honor y justicia) se solidifican cuando los reglamentos formales
no son considerados justos o eficaces. En ese sentido, puede pensarse que la construccion
de codigos no escritos es una respuesta interaccional de los jovenes alumnos a su
circunstancia institucional. Ademas, muchas familias favorecen estos cddigos implicitos de
la violencia, incluso sin quererlo, buscando que sus hijos se familiaricen rapido con ellos y
puedan responder a su entorno, y negociar -de cualquier forma- su seguridad y tranquilidad
dentro de la escuela. Escenario propicio para la violencia, en cuanto ésta permite la
creacion de nuevas formas de reconocimiento, mas generalizadas e incluso mas valoradas

en la interaccion de los alumnos que los criterios escolares.

Consideraciones finales sobre el bullying.

El abordaje individualizante de la violencia escolar (bullying), no permite observar la red
simbolica construida por los estudiantes durante su interaccidon, generando reglas implicitas,
que fungen como una dimensidon normativa altamente valorada por los participantes. Estos
codigos implicitos indican lo que se debe y lo que no se debe hacer durante la interaccion,
tanto en las dindmicas de relacion entre compaieros, como respecto de las autoridades o del
reglamento institucional. Indican también las transgresiones de honor y justicia, y las
reacciones frente a ellas; constituyéndose una red de poder con posiciones y recursos

simbolicos en disputa.

Sin embargo, la reaccion frente a la violacién de una cierta regla (sobre todo implicita) no
es necesariamente la violencia, ya que toda agresion es resultado de una escalada que
atraviesa una pausa hermenéutica, en donde se percibe, define y evalua el posible resultado
de la misma. Sin embargo, conforme la violencia se “normaliza” como mecanismo de
resolucion de conflictos, es cada vez mas complicado el control corporal, debido a que no
se trata unicamente de una cuestion personal, sino de la participacion en un entorno

definido de accion, con regulaciones y sanciones ampliamente compartidas.
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Esto hace evidente la necesidad de nuevas estrategias para acercarse a los jovenes y
erradicar las dindmicas de violencia al interior de los centros escolares, lo cual implica un
acercamiento a modelos de escuela comprensiva, donde los alumnos y profesores se
sensibilicen respecto de la desigualdad existente al interior de los centros escolares. Esto
requiere una comprension del entorno escolar, donde los profesores no participen en
dindmicas de exclusion hacia un gran niimero de alumnos y la bisqueda de nuevas formas
de reconocimiento durante la estancia de quienes no consiguen cubrir las expectativas

promovidas por las instituciones educativas.

Hacia un propuesta para la contencion de la violencia escolar ( peleas y apodos).

Se necesitan campafias cercanas a los jovenes, tanto en su lenguaje como en el
conocimiento de sus dindmicas implicitas. Este lenguaje de los jovenes es también una
puerta a sus mundos afectivos y de interaccion cotidiana, lo cual permite romper el rigido
silencio imperante en nuestros centros escolares y la descalificacion de las peleas como
instancias privilegiadas de resolucion de conflictos. Las propuestas para la mayor
participacion juvenil en las politicas publicas, especialmente en los centros escolares de
educacion basica, requieren un cambio de enfoque. Los jovenes estudiantes ya no deben ser
vistos como un grupo de riesgo, y por lo tanto como objeto de las politicas publicas; sino
como actores sociales que son capaces de tomar decisiones en torno a su seguridad (Cfr.

Rodriguez, online).

Las escuelas secundarias de nuestro pais, se enfrentan actualmente con una extension de la
matricula y la incorporacion creciente de jovenes pertenecientes a clases excluidas
frecuentemente de esta modalidad educativa: las clases populares. Esto influye seriamente
en la calidad de la educacion, ya que muchos profesores no saben como lidiar con jovenes
que ademds de estudiantes son también punks, emos, darketos, etc., es decir, con una
amplia adscripcion identitaria. La gran mayoria no responde a los modelos educativos y
culturales que los profesores pretenden imponerles y muchos de ellos son victimas de

violencia doméstica, pertenecen a grupos violentos o tienen vinculos con grupos criminales.

166



Eso no significa que incluso en contextos de desigualdad social y exclusion, sea imposible
obtener resultados de calidad, como evidencian las llamadas “escuclas eficaces”
(Rodriguez, 2011: 13), sustentadas en el reconocimiento de los estudiantes como jovenes y
como sujetos activos, una vinculacidon constante entre los conocimientos difundidos y el
horizonte laboral, y la presencia de muchos técnicos (especializados en materia de
educacion, seguridad y salud) en dichos centros escolares. Todo ello centrado en una nueva

orientacion del sistema educativo, a través de diferentes aspectos tales como:

* La institucion educativa debe conocer y reconocer a los adolescentes y jovenes como
sujetos de derechos humanos generales por su condicion de personas y de derechos
especiales como seres en proceso de desarrollo.

* La institucion educativa debe velar por la proteccion de los derechos de sus estudiantes,
realizando acciones oportunas y eficaces de prevencion, deteccion y seguimiento de toda
situacion que violente esos derechos.

» La institucion educativa, como ente fundamental de socializacion debe convocar el
cambio social a través de la modificacion paulatina de conocimientos, creencias, actitudes
y patrones de comportamiento que histéricamente han legitimado e invisibilizado el
problema de la violencia.

* La prevencion y promocion desde el sistema educativo, debe consistir en el
aprovechamiento maximo de las oportunidades de la relacion inter-generacional con
reconocimiento del poder positivo de la poblacion estudiantil, acompafidndoles,
protegiéndoles, empoderandoles y orientandoles.

» El sistema educativo debe respaldar sus acciones en un ordenamiento juridico
actualizado, cuyos procedimientos y normativas respondan en forma oportuna y efectiva a
las necesidades de la poblacion afectada.

* Se debe generar, en y desde el sistema educativo, la construccion paulatina de una cultura
de no violencia mediante la proteccion y promocion de los derechos humanos, asi como el
desarrollo de habilidades para el ejercicio del poder positivo, las relaciones y la solucion
alternativa de conflictos desde un marco de accidn integral, democratico y permanente.

Fuente: (Dina Krauskopf Estado del Arte de los Programas de Prevencion de la Violencia
en Ambitos Escolares. OPS — GTZ, Lima 2006, citado en Rodriguez, 2011:14).

Este ejercicio democratico permanente consiste en aceptar la participacion de los alumnos
en todos los asuntos que les competen, respetando y reconociendo sus diferentes formas de
socializacion y también sus desigualdades sociecondmicas. Lo anterior con la finalidad de
conocer el sentido que los jovenes alumnos dan a sus practicas afectivas y académicas,

como a sus practicas de conflicto y violencia. Considerando que ellos muchas veces tienen
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buenas ideas sobre acciones que podria implementar la institucion para hacer mas comoda
y equilibrada su estancia obligatoria en los centros escolares. Ello implica romper la idea de
los alumnos pobrecitos que influye en la exclusion de muchos jovenes y el debilitamiento

de las exigencias educativas respecto de ellos.

La evaluacion de los diferentes proyectos de intervencion y la participacion de los jovenes,
son dos dimensiones recientemente retomadas en El Proyecto Fomento del Desarrollo
Juvenil y Prevencion de la Violencia, financiado por el gobierno aleman e implementado
por la Organizacion Panamericana de la Salud y la Cooperacién Técnica Alemana-GTZ, el
cual plantea claramente la necesidad de participacion de los jovenes en la gestion de
programas relacionados con el desarrollo juvenil en Honduras, El salvador, Nicaragua,
Perti, Colombia y Argentina (Rodriguez, 2006) Este proyecto consiste basicamente en la
incorporacion del género, el desarrollo y la participacion de los jovenes. La escuela
secundaria se presenta como un escenario clave en dichas estrategias de prevencion de la
violencia, ya que incorpora a un gran numero de jévenes diversos. Tales estrategias han
sido implementadas en América Latina con apoyo de la UNESCO y de diversas
organizaciones de la sociedad civil. Destacando el Proyecto de integracion de los

programas de prevencion de la violencia en la educacion (PREAL)

En el caso de la violencia escolar, dos dimensiones son de gran interés: la contencion y
prevencién de la violencia por un lado, y la construccion de una cultura pacifica por el otro;
en este sentido, hay proyectos latinoamericanos que deben analizarse cuidadosamente, uno
de ellos es el Programa de prevenciéon de la violencia en la educaciéon (PREAL) con
aplicaciones diversas en Brasil, Colombia y Pert. En Brasil se instaur6 con el nombre: Paz
en las Escuelas, elaborado con ayuda de especialistas de la Secretaria de Derechos
Humanos y avalado por la Secretaria de Educacion y otras organizaciones. Otra
experiencia importante en Brasil ha sido el Programa escuelas abiertas, implementado en el
afio 2000 como estrategia para prevenir la violencia en los jovenes. En 2004 participaban
miles de colegios, participando siete millones de personas cada mes en los Estados de
Bahia, Pernambuco, Rio de Janeiro, San Pablo, Minas Gerais y Rio Grande do Sul. Para

2005 se generalizd en casi todas las instituciones educativas. Impulsado desde sus inicios
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por la UNESCO y el ministerios de educacion, es un proyecto que puede ser emulado en

diversos contextos nacionales de América Latina.

Se trata de un proyecto aparentemente simple, consistente en abrir las escuelas basicas y
medias los fines de semana y dias festivos, destindndolas a la realizacion de actividades
recreativas, ludicas y deportivas con jovenes de las comunidades cercanas, los cuales
generalmente son alumnos en dichas escuelas y también muchos jévenes que han desertado
por diversas razones. Estas escuelas responden a una baja oferta de entretenimiento que
generalmente tienen dichas zonas, donde ademads existen altos indices de violencia y
delincuencia. Segun los datos recabados en la evaluacion de dicho proyecto, los indices de
violencia disminuyen y un gran numero de “desertores” se reincorpora a los centros
educativos. Un ejemplo sorprendente es que en Pernambuco los indices anuales de peleas
con armas de fuego entre alumnos descendié de 51 a 5.1 por cien mil, los asaltos cayeron
de 196 a 51.3 por cien mil y el uso de drogas de 136 a 51 por cien mil; y aunque es dificil
hablar de un vinculo mecénico entre el programa y los indicadores de violencia, parece

existir una alta correlacion (Rodriguez, 2011).

Los resultados pudieran deberse a unas claves muy sencillas:

1) Al apropiarse los jovenes de las escuelas y percibirlas como propias, disminuye su
intencion de atacarlas y se incrementa su deseo de defenderlas.

2) Al convertirse en escuelas amigables, se propicia el retorno de quienes abandonaron
la escuela, ya que no so6lo se brindan saberes ajenos y de dudosa utilidad préctica en
contextos de marginacion y exclusidon, sino también una educacioén para la vida,

generando mayor empatia entre los jovenes y los directivos y docentes.

En Colombia, tras la guerra interna, se establecid en 2001 la Politica para la Formacion
Escolar en convivencia, enfocada principalmente en la convivencia entre estudiantes e
instituciones y la educacion en valores y competencias. Por ultimo, en Pert se implementd

el Programa de cultura de paz, derechos humanos y prevencion de la violencia, centrada en
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la construccion de una Cultura de Paz en las escuelas (Boletin PREAL N.° 1, Santiago,

Octubre 2003 citado en Rodriguez, 2011)

Otros programas sustentados en la convivencia escolar y la revision de los modelos
pedagdgicos se han llevado a cabo en Chile y en Uruguay, en éste ultimo a través del
Programa de prevencion de la violencia enfocado a mejorar el clima institucional,
problematizar y resolver conflictos en el plano educativo y estrategias de prevencion de la

violencia. Este programa se estructura de manera multidisciplinaria.

En relacidon con estrategias innovadoras, es destacable el caso de Ecuador, donde se ha
implementado el Proyecto: la mediacion escolar: un sistema alternativo para resolver
conflictos en la comunidad educativa, centrado en la cultura del didlogo y la concertacion
mediante la mediacion y la negociacion. El trabajo se ha realizado en 20 escuelas con 20
maestros, 20 consejeros, 208 nifios capacitados en mediacion de conflictos y comites de
padres de familia (Cfr. Boletin PREAL N.° 2, Santiago, abril 2004). En Venezuela, por otra
parte, se ha implementado el Programa somos ciudadanos de Venezuela, aplicado en 20
centros del Estado de Vargas, donde 120 nifios y jovenes participan como guardianes de la
ciudadania y mediadores de conflictos; dicho programa se sustenta en el ejercicio de la
ciudadania a través de la participaciéon en buscar soluciones a los problemas escolares,

mediante una educacion en derechos.

Un enfoque similar asume el Programa Yo tengo valor, implementado en Republica
Dominicana, enfocado a la formacion en valores y habilidades para la vida como estrategia
para la contencion y prevencion de la violencia. Este programa se implement6 entre 1998 y
2004, con apoyo de la Conduccién de accion para la educacion basica (EDUCA) y que en
seis afios logré la formacion de una red de escuelas y liceos publicos, involucrando a 25000
maestros pertenecientes a 9000 escuelas, quienes formaron a la vez a mas de un millon de

estudiantes y 3000 madres y padres de familia.

En Argentina destaca el Parlamento de escuelas por la paz y la solidaridad, implementado a

finales del 2004, acentuando el protagonismo de los jovenes en la resolucion de la violencia
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escolar, mediante ideas y propuestas dirigidas a la estructuracion de una cultura de paz.
Esta iniciativa es respaldada por la red solidaria y las instituciones educativas del pais. El
primer paso fue convocar en cinco mil escuelas aproximadamente para la elaboracion de
propuestas consensuadas, por parte de los jovenes con la guia de sus docentes, reuniendo a
estudiantes delegados y aprobando entre 5 y 10 iniciativas concretas (Boletin PREAL N.°

5, Santiago, enero 2005). Actualmente se trabaja en torno a diez tematicas centrales:

° Los jovenes y la educacion.

° La escuela y la sociedad.

° Cultura de paz en las escuelas.

© Las normas y la vida en sociedad.

° El valor de la palabra y la escuela.

° La familia.

° La convivencia.

° Las culturas juveniles en la escuela.

° Los jovenes y los medios de comunicacion.

° La diversidad como riqueza.

La Red de Escuelas Asociadas de la UNESCO ha promovido durante cincuenta afios la
movilizacion de las escuelas participantes en la implementacion de proyectos destinados a
fortalecer la educacion como estrategia de paz y tolerancia. Esta red cuenta hoy en dia con
mas de 7500 instituciones en 175 paises, en educacidon preescolar, primaria, secundaria y

centros de formacion docente.

La celebracion de estos cincuenta afios en 2003, tuvo como celebracion en Nueva Zelandia,
la elaboracion de una estrategia y un plan de accion para entre 2004 y 2009 reforzar los
cuatro pilares basicos del aprendizaje: aprender para saber, para hacer, para ser y para vivir
con otros). Esto implica la promocion de una educacién de calidad sustentada en tres
grandes temas: la prevencion de la violencia y la construccion de una cultura de paz,

mediante la identificacion de factores de riesgo, entendidos como indicadores medibles que
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tienen una correlacion fuerte en el incremento de eventos violentos. A estos factores de

riesgo se oponen con frecuencia factores protectores que pese a no estar directamente

relacionados con la violencia, influyen en su disminucion.

Factores de riesgo

Factores protectores

° Inequidades.

° Normas que apoyan la violencia

° Disponibilidad de armas de fuego
° Debilidad de policia y justicia criminal
° Violencia en los medios de comunicacion
° Alta densidad poblacional

° Migracion

° Falta de espacios publicos

° Vision adulta sobre los jovenes

° Concentracion de la pobreza

© Amigos involucrados en violencia
° Falta supervision parental

° Abuso por padres

° Aislamiento social

° Trafico ilegal de drogas

° Desorganizacion social

° Poco compromiso de las escuelas
° Vision concertada de futuro

© Débil vinculo con los padres

° Violencia entre los padres

° Agresividad en la infancia

° Historia de abuso

° Falta de escolaridad

° Uso de drogas

© Sexo masculino

° Participacion en actos delictivos

°Divulgacion de experiencias positivas de
convivencia

° Participacion de jovenes en la dindmica
social

° Alianzas y redes entre instituciones y
organizaciones

° Vision positiva sobre los jovenes

¢ Organizaciones creibles

° Construccion de tejido social

° Buena relacion con adultos significativos
° Dinamica familiar positiva

° Coherencia entre las acciones y mensajes
en el hogar

° Redes de apoyo

° Fomento y apoyo escolar

° Valoracion de logros académicos

° Confianza en el futuro

° Proyecto de vida

° Rendimiento escolar adecuado

° Actuar con independencia

© Sentimiento de control

sobre su entorno

° Habilidades de resolucion.

Prevencion de las peleas en centros escolares.

La prevencion de las peleas en los centros escolares requiere la implementacion de

programas enfocados a reestructurar un tejido social que evite la aparicion de escenarios
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propicias a la violencia. Esto implica un trabajo de transformacién cognitiva y conductual
en los alumnos primero y del clima de relaciones sociales en el cual se desenvuelven. Este
trabajo muchas veces no puede lograrse con un exclusivo trabajo con los pares, ya que
como muestra Abad y Gomez (2008) la mediacion de pares no sélo puede tener
consecuencias inconsistentes, sino también perjudiciales, sino también con padres,

profesores y diversos técnicos especializados en la ensefianza.

Ademas, es conveniente mantener el interés de los niflos y jovenes hacia los proyectos
destinados a desarrollar su caracter y proporcionarles estrategias para resistir a la presion de
los pares. Esto implica también el reconocimiento de los instigadores de la violencia y la
apertura de canales para la resolucion de conflictos entre los jovenes, donde puedan
expresar sus molestias e inconformidades con otros compaiieros, participando en tales
debates autoridades del plantel que hayan logrado generar lazos de confianza con los

jovenes, y donde éstos puedan expresarse con su propio lenguaje.

En relacion con el centro escolar, es conveniente nivelar las dificultades de aprendizaje de
muchos alumnos facilitando su adaptacion; ademas de fortalecer el contexto escolar para
evitar escenarios de exclusion por parte de los profesores. Esto implica que los alumnos no
se sientan ajenos a los procesos de ensefianza-aprendizaje, evitando con ello que vean al
centro escolar como una fabrica de exclusion, donde los reconocimientos son destinados a
unos cuantos y los conocimientos transmitidos no tienen relacion con sus condiciones de
vida. En cuanto a la disciplina, diferentes estudios (Nonnemaker y Blue, referidos en Abad
y Gomez, 2008) muestran que las escuelas donde tanto profesores como alumnos participan
de las reglas y normas de comportamiento, siendo ademds claramente formuladas y
aplicadas sin criterios discrecionales, reduce las tasas de violencia. Ello probablemente se
deba a que los jovenes se sienten participes de dichas reglas y eso refuerza su aceptacion.
Lo anterior implica relaciones de confianza y reconocimiento, entre alumnos y profesores,

facilitadas por una disciplina mas tolerante y menos punitiva.

En relacion con el clima de relaciones sociales en los centros escolares, es preciso atender

las practicas de ensefianza, las normas y el reglamento escolar; este mejoramiento del
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ambiente escolar constituye una dimension significativo en la contencion y prevencion de
la violencia; pero esto requiere a la vez un trabajo importante con el ambiente social que

rodea a las escuelas y en el cual la mayoria de los alumnos son socializados.

Los programas implementados para la contencion y prevencion de la violencia escolar

tienen puntos de convergencia:

e La exploracion y el control del proceso de intervencion, con el establecimiento de una linea
base sobre el estado de la cuestion que se estudia y la comparacion, una vez concluida la
intervencion, de los resultados obtenidos, con el punto de partida.

e El foco de atencion, el ambito de actuacion y los agentes de cambio. Muchos programas de
intervencion europeos han focalizado, ademas del bullying, otros problemas de la llamada
conflictividad escolar: disciplina, disruptividad, falta de atencién a las tareas escolares y
clima de relaciones sociales.

e Agentes de cambio.

e Extension y limites. En la mayoria de los programas europeos la intervencién se ha
extendido a mas de un centro educativo y su actuacion se ha dirigido a tres niveles: el
centro, el aula y los escolares implicados en problemas. <<La dinamica social del acoso>>.

e Recursos y financiacion.

e Apoyo de las autoridades educativas y sostenibilidad

La totalidad de tales programas se centra en la necesidad de crear un clima de relaciones
sociales libre de practicas violentas inaceptables y la formacion de un modelo basado en la
cooperacion entre directivos, profesores, padres y alumnos con la finalidad de hacer de la
escuela “un espacio libre de violencia”. Para lograrlo programas como el SAVE se han
centrado en una Construccidon de la Convivencia, centrada en dos planos: “el ecosistema de
relaciones personales y la actividad de ensefianza y aprendizaje”. Al plantearse inicialmente
que se trata de un programa ecologico y psicoeducativo, es evidente que pretenden
deslindarse de cualquier actividad que incluya “elementos extrafios a la cultura escolar” y

las relaciones construidas en su interior. Asi plantean tres lineas centrales de intervencion:

a) Educacion en sentimientos y emociones.

b) Gestidon democratica de la convivencia (convenciones, normas y reglas).
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¢) Aprendizaje cooperativo.

Ensefar a los alumnos que deben apreciar a sus compaiieros, sin hacerles dafio y sin
permitir que otros les dafien. La formacion en valores y la regulacion al interior de los
centros escolares se enfoca en la atencion emocional y afectiva de los participantes,
pretendiendo con ello establecer un modelo més amplio y generalizable a otras areas de la

vida social (Ortega, 2008: 31).

Los resultados del SAVE son los siguientes:

Los resultados indican que las relaciones interpersonales mejoran (66% a 77%) y
disminuyen las valoraciones negativas de la escuela (2,2% a 1,8%); también se reduce el
aislamiento de los estudiantes durante el recreo, tanto en los grupos de quienes se sentian
frecuentemente aislados (de 7% a 3,5%), como en el que pocas veces se sentia aislado
(31,5% a 15%). En cuanto a la victimizacion por comportamiento intimidatorio (bullying),
hubo una reduccion del 25% a 15% en los reportes, asi como un aumento del 9% a 12% de
las denuncias por intimidacion. Finalmente, los estudiantes que aprobaban el
comportamiento intimidatorio, disminuyeron de 13% a 9%. El 84% de los estudiantes
manifestd que la convivencia habia mejorado, 21% afirmaron que habia una significativa
disminucioén en los episodios de maltrato y solo el 2% sefald que la intervencion no habia

modificado nada (Abad y Gémez, 2008: 35).

Con ello, destaca la importancia de involucrar a los padres de familia y jovenes alumnos en
el disefio, implementacion, seguimiento y evaluacion de los resultados de los proyectos,
poniendo las bases que permitan el sostenimiento del modelo, haciendo surgir liderazgos
que funjan como modelos y facilitando la elaboracion de manuales y guias de prevencion

adecuadas.

Estos proyectos requieren por un lado el apoyo del conocimiento cientifico, a través de la
informacion que la teoria nos proporciona, y por otro un conocimiento de la vivencia
especifica de los involucrados, ya que los jovenes verdaderamente saben qué dindmicas no

solo fisica, sino también simbolicas viven, y muchas veces tienen diversas ideas para la
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resolucion de las mismas. Debemos aprender a hablar y escuchar como los jovenes,
conocer sus codigos y el significado que dan a la violencia (en este caso peleas y apodos)
con el fin de disefiar campanas asertivas, ganar su confianza y hacerlos participes de
proyectos que mejoren su estancia en los centros escolares de educacion obligatoria,

considerando sus dificultades sociales y familiares.

En ese sentido, resultan significativas las experiencias de visitas domiciliarias a familias en
riesgo, atendiendo el desarrollo de la relacidon entre padres e hijos y de los padres entre si,
mediante profesionales enfocados en asesoria para la crianza, mejoramiento de la
comunicacion familiar y equidad de género; y también las estrategias de integracion entre
alumnos que han sufrido y ejercido la violencia con otros jovenes que han tenido
experiencias distintas de vida, generando aprendizajes por modelaje y evitando la
clasificacion “buenos y malos”, evitando el aislamiento de los “violentos”. Esto puede
lograrse al abrir espacios de convivencia entre los jovenes y la comunidad, a través de la
apropiacion de la escuela como espacio publico; con ello se refuerza el sentido de
pertenencia y los jovenes reconocen al resto de los participantes de su entorno, evitando la
configuracion de ordenamientos cerrados y altamente codificados. De estas estrategias
surge una apropiacion del centro escolar como espacio amigable y el surgimiento de
liderazgos, debido a la intervencion de los jovenes en todas las estrategias de contencion y

prevencion de la violencia que se realicen.

En relacion con la exclusion social, las politicas publicas deben seguir trabajando en el
sentido de favorecer un mejoramiento en el ingreso de las familias, asesorias de pareja,
capacitacion, bolsas de empleo e incluso préstamos y créditos, sobre todo en familias de
alto riesgo, donde los padres presentan bajos niveles de escolaridad e ingreso, o bien se
trata de padres y madres muy jovenes. El sostenimiento de estos proyectos es posible de
lograrse mediante la creacion de redes locales, asociadas con grupos comunitarios
(asociaciones de padres, modulos de seguridad, instancias de salud, etc.), y la construccion
de asociaciones juveniles capaces de elaborar propuestas y exigir el respaldo institucional
que facilite su implementacion, interviniendo en el debate sobre acciones judiciales o

médicas que pretendan efectuarse en los centros escolares y sus alrededores.

176



Las acciones del gobierno deben, por lo tanto, enfocarse en la creaciéon de proyectos de
desarrollo juvenil en relacion con la prevencion de la violencia, con un presupuesto base y
también con canales de participacion abiertos para los jovenes, de este modo se gana
credibilidad y una mayor participacion politica por parte de los jovenes. Ademads, los
medios de comunicaciéon juegan un papel muy importante en la modificaciéon de las
percepciones sociales sobre la violencia escolar, siendo un espacio propicio para la
promocion de campafias asertivas, y no criminalizantes, que involucren a diversos sectores

de la sociedad en la prevencion de la violencia.

Esto significa una intervencion integral, ya que no sélo se atienden los factores de riesgo
sino también el amplio espectro de situaciones y el punto de vista de los alumnos; es decir,
el sentido que dan a sus acciones. La contencion y prevencion de la violencia escolar no se
logra tan solo con actividades extracurriculares, y mucho menos con acciones puramente
patologizantes y criminalizantes, sino que es conveniente desarticular diversas conexiones
simbolicas, a nivel de codigo, que facilitan la continuidad de la violencia. Por ello, no puede
descartarse una educacion sentimental aunada al reconocimiento de la diferencia en
nuestros entornos multiculturales, lo cual permitiria erradicar la descalificacion constante de
los alumnos hacia quienes son diferentes o manifiestan alguna dificultad motriz o de

aprendizaje, a través de los apodos.

Consideramos fecunda la revision de los planes de estudio, incluyendo ademas de la
educacion sexual, una educacion sentimental y multicultural; acercdndonos a la realidad
social de nuestros jovenes y elaborando campafias y folletos cuyo objetivo sea la utilizacion
del lenguaje de los alumnos para descalificar las peleas y los apodos, un ejemplo serian
frases como: si no me llevo / no tengo porque aguantarme; los peleoneros no me gustan /

me asustan, etc.
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Anexos.

El cuestionario aplicado®.

Dimension sociodemografica (Qué edad tienes?;Con quién vives?
(A qué se dedican tus papas?

Dimension afectiva (Te consideras un joven o un nifio, por qué?;Con
quiénes te juntas en la escuela, son de tu salon o de
diferentes grupos?;Por qué te juntas con ellos?
(Qué les gusta hacer cuando estan juntos?;En qué
lugares se retinen cuando estan juntos, por qué?

Dimension conflictiva (Has tenido problemas con tus compaifieros,
cuales?;Alguien te ha quitado dinero u otros
objetos?;Qué opinas de los que acusan a quienes los
molestan?;Donde te sientes mas seguro en la
escuela, en la calle o en tu casa, por qué?;Sabes qué
es el bullying, qué es?;Con qué compaiieros te llevas
bien, por qué?

Dimension educativa (Qué significa echar relajo?;Crees que tu escuela es
estricta, por qué?;Has hecho cambios en tu peinado
o en tu uniforme, cuales?;Coémo castigan a los que
se comportan mal?;Crees que los castigos son justos,
por qué? ;Qué cosas te gustan de la escuela y cudles
no?

Dimension violenta (peleas) (Es famoso el que pelea mejor, por qué?;Coémo fue
la pelea que mejor recuerdas en tu
secundaria?;Sabes por qué se pelearon, por
qué?;Qué opinas de la patrulla que esta afuera de tu
escuela? Si te pelearas, jtienes amigos afuera de la
escuela que te defenderian?;Qué opinas de los
chavos que van a la salida y no son estudiantes?;Le
temes a alguien de la escuela? ;Es compaifiero o
maestro? jPor qué?;Juegas a pelear o pegarte con
tus compafieros o conoces chavos que asi juegan?
(qué opinas?;Cuando es un juego pegarse y cuando
no?;Has visto que maltraten o humillen a algun
compaiiero (a)? ;Cémo lo maltrataron o humillaron

% Las mismas preguntas se utilizaron en las entrevistas, pero mediante una estructura abierta que permitia la
creacion de nuevas preguntas, siempre que las respuestas obtenidas nos guiaran hacia nuevas dimensiones
significativas.
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y ti qué hiciste?

Dimension violenta (apodos) (Qué opinas de los apodos? ;Te han puesto alguno?
(Te gustd?;Hay apodos divertidos, cuales?;Hay
apodos agresivos, cudles?

Dimension cultural (Qué opinas de la violencia? ;Si te pegaran o te
quitaran tus cosas qué dirian tus papas que debes
hacer?

Breve glosario de términos:

“Le voy a cantar un tiro”. Significa que un joven retara a otro para una pelea y el hecho de
retar implica que ya se canto, que se expreso dicha provocacion.

“Se la va a rifar”. En realidad alude a una dimension melodramatica donde lo que se juega
€n una pelea es la v1da, lo que s pOl’ldI'é. €n riesgo, en rifa.

“Me la voy a parar”. Cuando una o un joven detienen a otro para preguntarle cual es el
problema que tiene y tratar de intimidarlo. Hacer paro, a su vez, es ayudar a algun amigo.

“Se raj6”. Cuando alguien decide no aceptar el reto de pelear.

“Se va a medir”. Una frase interesante entre pares, ya que se trata de demostrar que uno es
mejor que otro.

“Al topon”. Una amenaza de enfrentamiento entre dos jovenes, cuando se encuentren lejos
de las autoridades del plantel.

“Se manchan”. Quienes abusan de los mas pequefios o bien rompen las reglas implicitas
establecidas.

“Que no mamen”. Denota el exceso o la transgresion de ciertas reglas explicitas o
implicitas.

“Zapear”. Golpear la nuca con la palma de la mano, representa un alto nivel de humillacion.
“Te agarran de bajada”. Denota un constante y sistematico acto de maltrato.

“Se traen hambre”. Tienen ganas de probarse y pelear.

“Ser chingén”. Ser mejor que los demas.

“Aguantar vara”. Resistir las agresiones y responderlas posteriormente.
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Grafica no inserta en el texto. Datos extraidos del cuestionario aplicado a los alumnos.

Género/Grado
X
100.0% Sexo
B Hombre
& mujer

80.0%]

60.0%"

Percent

40.0%

20.0%"

0.0%—

Primero Segundo Tercero

Grado

Dibujos realizados por estudiantes entrevistados, en relacion con la violencia escolar.
Cartel presentado en el primer congreso de alumnos de posgrado, mayo 2011.
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