CLAMORES JUVENILES Y SU RELACION CON LA VIOLENCIA
ESCOLAR: CONFLICTO Y ASPIRACION POR RECREAR
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1. INTRODUCCION

Suele pensarse de la “violencia” como un fenémeno disgregador de lo social. Es decir,
parece ser que hay algo en el “sujeto violento” que amenaza cierta estructura u organiza-
cién en lo cual se fundamenta nuestro orden y sistema imperante. Aun mds, pareceria
que la “violencia” es un fenémeno y un concepto que se opone tajantemente a todo lo
que nos congrega en un espacio simbélico comun. El “sujeto violento” de hecho, es
tachado de anti-social. La antinomia de los conceptos parece insalvable.

En el espacio escolar, la misma antinomia se nos presenta. Esta vez, el estudiante
conflictivo asume el papel de “violentador” del orden educativo. Parece que su figura,
impone invariablemente la cualidad de transgredir y por tanto, desligar aquella ley que
congrega y regula el funcionamiento de lo instituido por la autoridad. Asi, autoridad (la
ley) y “estudiante violento” (sin ley), parecen ser dos polos en pugna por subyugarse el
uno al otro. El “estudiante agresivo”, estd en peligro de caer en lo anti-social (sin ley) dada
su actitud de rebeldfa frente a los cdnones establecidos. Por lo tanto, parece que no hay
nada al interior de la nocién que tenemos de lo social, que pueda llamar a alguna nocién
de “violencia”. La “violencia” parece empezar en el limite de lo que entendemos como
social.
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Asi, las manifestaciones de la violencia en la escuela que resultan mds insensatas o
gratuitas, pueden entenderse como interrupciones del registro de la autoridad, o como lo
hemos dicho en otra oportunidad, una falla en la inscripcién de la ley*. Esto quiere decir
que estos casos de violencia insensata no son encarnadas por un rebelde o un revolucio-
nario, figuras que al contestar un cierto orden y oponerse, develan que estdn determina-
dos por él y quieren o aspiran a otra cosa. Tal figura es posible entenderla, dialogar con
ella. Podriamos no estar de acuerdo con su impulsividad, su desafio ni con su eventual
agresividad o violencia, pero al menos podemos entender lo que quiere. Sin embargo, la
figura limite de la violencia escolar en las sociedades contempordneas, parece estar encar-
nada por jévenes que no protestan en el sentido estricto. No denuncian algo que les
molesta para proponer otra cosa, sino que ‘rompen” y “no estdn ni ahi”. Esta figura
limite resulta frecuentemente mds incomprensible, y por ello mismo, se sefiala su violen-
cia como in-sensata. Parecerfa no responder a una aspiracién ni estar ligada a un proyec-
to, lo que atenta contra todos los marcos de la racionalidad moderna. La ley parecerfa no
determinar al rompedor, de tal suerte que faltando esta no hay proyecto posible, no hay
creacién de otra cosa, solo una redundante destruccién, que angustia e interpela el mun-
do social, y particularmente a la escuela, como lugar privilegiado de la socializacién.

Esta “violencia” sin ley, por tanto sin orden, parece incomprensible, parece ocultarnos
su sentido ultimo, parece advenir del vacio y la nada. “Violencia” que parece desbordarnos,
no sélo en la interpretacién, sino también en las posibilidades de accién y en la interven-
cién.

Asi, “violencia” y “sin sentido”, parecen homologarse, y en dltima instancia parecen
contraponerse a lo social y al orden de la ley. Desde este marco de comprensidn es fdcil
deslizarse demasiado rdpidamente a increpar de antisociales a los jévenes, obviando el
trabajo de escucha necesario’. Este articulo supone una reflexién y un intento de saltar
por sobre la valla que nos impone la incomprensién imperante y por tanto, es un intento
de comprensién de la violencia escolar, no ya en el limite de lo social sino entramada en
el centro de dicho tejido. Asi la intuicién y tesis que nos guia en este articulo, es que la
violencia —en particular aquella que ocurre en el espacio escolar—, no tiene un cardcter
anti-social como parece desprenderse de su difusién medidtica.

2. éES LA VIOLENCIA ESCOLAR UNA EXPRESION ANTISOCIAL O DE RECHAZO A LO SOCIAL?

Una buena parte del enigma que encierra la violencia escolar juvenil en nuestros dias
es lo dificil que es entender su utilidad. ;Para qué rompen los bancos en el patio del
colegio? ;Qué buscan obtener con eso? Y dado que los jévenes suelen ser escuetos y no

FLores, L. y Garcia, M (2001). Hacia una interpretacion de la violencia en la escuela. Lineamientos de estrategias de
convivencia social en el espacio educativo. Proyectco FONDECYT (2001-2003).

> ZARzURL, Ry GANTER, R (2002). Culturas Juveniles, Narrativas Minoritarias y Estéticas del Descontento. Santiago de
Chile: Ediciones UCSH.
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dicen mucho se concluye rdpidamente que es una violencia absurda pues “no sirve para
nada”. En esta manera de aproximarse al asunto notemos que comprender la violencia se
hace equivalente a captar su utilidad. Gilles Lipovetsky* muestra que esta idea utilitaria
de la violencia es una concepcién moderna, que supone que los seres humanos controlan
o reprimen sus pulsiones agresivas una vez que la paz civil estd asegurada y que se amplian
las redes de interdependencia. La violencia serfa un comportamiento humano compren-
sible sélo en situaciones de inseguridad, fragilidad o riesgo, pues en tales condiciones
serfa un instrumento Util de conservacién de la vida. Pero instaurada la seguridad y la paz
social, carecerifa de sentido. Este punto de vista olvida que desde el fondo de los tiempos
la violencia ha sido un imperativo comandado por la organizacién holista de la sociedad,
un comportamiento de honor y desafio y no utilitario.

Con una sélida evidencia socio-antropoldgica e histérica, Lipovetsky muestra que las
violencias “salvajes” estuvieron siempre inscritas en un cédigo del honor y la venganza, lo
que implica “... la subordinacion del interes personal al intercs del grupo, la imposibilidad
de romper la cadena de las alianzas y de las generaciones, de los vivos y de los muertos, la
obligacion de poner en juego la propia vida en nombre del interés superior del clan y de linaje.
El honor y la venganza expresan directamente la prioridad del conjunto colectivo por sobre el
agente individual’® . Por lo tanto, la belicosidad primitiva o antigua no expresa una suerte
de impulsividad descontrolada como lo piensa habitualmente el sentido comdn, sino un
modo de socializacién consubstancial al cédigo de honor. Veremos cémo de alguna ma-
nera la violencia escolar, considerada dentro de la cultura juvenil emergente, da cuenta de
una busqueda de modos de socializacién, de un intento tal vez desordenado y fallido, de
recrear c6digos que evocan aquellos del honor y la venganza.

El que la venganza haya sido un cédigo, implica que ésta no es en primer lugar un
sentimiento ligado a la ira, la culpabilidad o la responsabilidad individual, sino que fun-
cionaba como un imperativo destinado a restablecer “el orden del mundo” una vez que
éste se rompfia por un desequilibrio. Es desde esta aprehension de la venganza y la violen-
cia, que se hace inteligible que la crueldad primitiva no estaba relacionada con el goce de
“hacer sufrir” (como lo pensé Nietzche®), sino que es una ldgica social, “y no una logica
del deseo™ .

Si la violencia es leida hoy desde otra 16gica social, perdiéndose los cédigos que le
dieron valor en otros tiempos, es porque el orden social mismo se ha modificado. El
surgimiento del Estado moderno ha jugado un rol decisivo en la disolucién y desvalori-
zacién de los vinculos anteriores, promoviendo el advenimiento del individuo auténomo
y libre, desatado de todos los pesos tradicionales. Pero también la economia de mercado,
junto a la generalizacién del sistema de intercambios, ha permitido el nacimiento del

LipOVETSKY, G. “Violences sauvages, violences modernes”, en: L'ére du vide. Essais sur I'individualisme contemporain,
Gallimard, Paris, 1983.

> Op. Cit, p. 250.

o NIETZCHE, F. La genealogia de la moral, Alianza, Madrid, 1984.

7 Liroversky, G. Op. Cit. p. 257
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individuo atomizado, que afirma crecientemente su interés privado. El término “indivi-
dualismo”, pese a su ambigiiedad, ha servido para intentar caracterizar esta mutacién
cultural, en cuya légica ya no es vergonzoso no responder a la ofensa o a la injuria. El
cédigo del honor, fuente de duelos y belicosidades, es substituido por una moral de la
utilidad propia, de la prudencia, donde el encuentro hombre a hombre ocurre funda-
mentalmente bajo el signo de la indiferencia. “S7, en la sociedad tradicional, el otro aparece
de inmediato como amigo o enemigo, en la sociedad moderna, se identifica generalmente con
un extranjero anonimo que ni siguiera merece el riesgo de la violencia™® .

La violencia deviene entonces absurda, insensata, y es crecientemente repudiada aun-
que no eliminada. Pero este nuevo orden que instala nuevos cédigos tiende a excluir la
violencia, considerdndola propia de lo marginal y los marginales, en un esfuerzo crecien-
te de pacificacién y de exclusién de la violencia. En consecuencia, la violencia es antiso-
cial en un mundo donde los hombres defienden su propio interés y han sucumbido a la
seduccién del individualismo.

Pero estas dos 16gicas sociales que retratamos brevemente son modelos puros. Son
utiles para situar los cédigos que atraviesan la violencia escolar a condicién de que no
olvidemos que la realidad suele ser hibrida y mestiza. La manera en que los jévenes dan
cuenta de la violencia en las escuelas parece atravesada por un intento de producir cédi-
gos semejantes a aquellos del honor y la venganza, pero sin embargo no inscritos en
valores superiores claros, ni menos compartidos. La légica social del individualismo late
en sus discursos y al mismo tiempo la violencia que de ellos surge parece intentar traducir
un malestar respecto de ese mismo proceso social. La escucha y el andlisis de la violencia
escolar obliga a entender que el conflicto no es sélo entre sujetos, sino de los sujetos con
el orden social en el que deben inscribirse. La complejidad de la violencia y de las 16gicas
desde la que es leida da razén a Domenach quien dice: “Condenar todas las violencias es
absurdo o hipocrita. Hacer una elogio de la violencia es criminal’® . La investigacién es un
modo de intentar superar ambos derroteros.

3. DISPOSITIVO DE INVESTIGACION Y METODO

uestra pregunta es entonces: ;Cudl es la relacién de la violencia escolar con lo social:
Nuest gunt t ¢Cudl es la rel del 1 1 | I?
;Puede la “violencia” estar tan lejos de lo social? ;Es tan antinédmica su relacién? ;Puede
¢ ¢ ¢

ablarse efectivamente de una violencia sin sentido? La mayoria de los estudios que se
habl fect te d 1 tido? L. y de ] tudios q

an centrado en el discurso del sujeto sobre la “violencia escolar”, han resaltado el pape
h trad 1 d del to sobre | 1 lar”, h ltado el |
de resistencia que asumen los estudiantes con esta, frente al orden imperante y el poder
de la autoridad que los asfixia'® .

8 Lipoversky, G. Op. Cit. pp.276-277.

2 DoMeNAcH, J. M. (1981). “La violencia”. En: La Violencia y sus Causas. Paris: UNESCO.

Liara, M. (1999). “La perspectiva del Sistema Educacional respecto a la violencia Infanto—Juvenil”. Revista de
Psicologia de la Universidad de Chile, 2(8), 39-43; MAaGENZO, A y DoNoso, P (2000) Cuando a Uno lo Molestan: Un
Acercamiento a la Discriminacion en la Escuela. Santiago de Chile: Editorial LOM; Duskr, F. y MARTUCCELLI, D.
(1998). En la Escuela: Sociologia de la Experiencia Escolar. Buenos Aires: Losada.
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Este articulo supone una reflexién y un intento de saltar por sobre la valla que nos
impone la incomprensién imperante y por tanto, es un intento de comprensién de la
violencia escolar, no ya en el limite de lo social, sino diluida y entramada sobre cada hilo
tejido de este.

En dos articulos previamente enviados a publicacién'', dimos cuenta de una parte de
los resultados de una investigacién de tres afios sobre la violencia escolar. Reproducimos
aqui lo esencial del método y caracteristicas del dispositivo de investigacidn.

3.1 PARTICIPANTES

La muestra seleccionada fueron 64 estudiantes de Ensefianza Media de Chile. La
distribucién por sexo fue de 12 mujeres y 52 hombres. La edad fluctuaba entre los 14 y
21 afios, y se distribufan entre los diversos niveles de ensefianza (1° a 4° medio). De éstos,
24 pertenecen a un NSE Bajo y 20 para NSE Alto y 20 para NSE Medio.

El criterio de seleccién fue que estos estudiantes hayan sido sefialados por la institu-
cién educativa y/o sus compafieros como agresivos o violentos; y que del mismo modo,
hayan participado en hechos de violencia en la escuela.

Todos estos informantes son alumnos regulares de 11 establecimientos educacionales
del pais. De ellos, 3 son establecimientos de NSE Alto, y 4 de NSE Medio y 4 de NSE
Bajo.

De esta forma, se completaron 54 entrevistas individuales y 27 grupos focales.

3.2 TECNICA DE RECOLECCION DE DATOS

La informacién fue recolectada por medio de dos dispositivos de cardcter cualitativo:
a través de la entrevista comprensiva y por medio de Grupos Focales. La entrevista com-
prensiva es una técnica que trata de vislumbrar el sistema de valores, elecciones sociales y
lingiiisticas que hace el informante y de adherir (sin exceso), con el fin de «liberar» el
discurso y reforzar su sinceridad'?.

Los grupos focales, corresponden a una conversacién grupal, basada en la interaccién
de los participantes —aproximadamente 5 a 8 personas—, focalizado en un tema propues-
to por un facilitador'.

Se opté por estos dispositivos de investigacién cualitativa, porque privilegian un acce-

GARCIA, M. y MADRIAZA, P. « The sense of school violence from the perception and discourse of chilean students ».
Enviado a publicacién al Oxford Review of Education. Y de los mismos autores: “ Sentido y Sinsentido de la violencia
escolar. Andlisis cualitativo del discurso de estudiantes chilenos ”. Enviado a publicacién a Psykhé (Revista de la Escuela
de Psicologfa de la P.U.C).

12 KAUFMANN, J. (1997). L'entretient comprehensif. Paris: Nathan.

13 TAYLOR, S. y BoGDaN (1986). Introduccion a lo Métodos Cualitativos de Investigacion. La busqueda de Significados.
Buenos Aires: Editorial Paidés.
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so mds comprensivo a las representaciones que los jévenes tienen de la violencia escolar.
Es, en dichas representaciones donde podemos encontrar el sentido que ellos dan a este
fenémeno. De esta forma, se propuso un abordaje combinado de recoleccién de datos,
pues estos dispositivos, son dos contextos de interlocucién donde las representaciones
emergen de manera distinta.

3.3 PROCEDIMIENTO

A partir de una invitacién extensiva a participar de la investigacién, que se les hizo a
diversos colegios preseleccionados por las caracteristicas expuestas mds arriba, se prefirié
en primera instancia, a aquellos que fueran mds representativos de los diferentes niveles
socioeconémicos.

Ya con esta preseleccién, se inici6 la busqueda de informantes que cumplieran con los
requisitos expuestos. Esto se hizo, a través de entrevistas preliminares con directivos y
docentes que propusieron una lista preliminar de posibles informantes, lo cual fue corro-
borado para la muestra final, con otros pares o a través de estos mismos estudiantes
previamente seleccionados.

En la primera fase, se realizaron variadas entrevistas individuales (3), donde se descar-
taron muchos de los informantes por no corresponder a lo establecido. En algunos casos,
incluso se tuvo que buscar en otros establecimientos nuevamente, siguiendo el procedi-
miento antes expuesto hasta llegar a aquellos mds significativos. Asi, el nimero de cole-
gios participantes llegé a 11.

Después de esta fase y en base al material de las entrevistas, se realizé en estos estable-
cimientos, la fase de entrevistas grupales, donde se congregé a un nimero significativo de
estudiantes. Muchos de ellos ya habian sido entrevistados previamente, pero en la mayo-
rfa de los casos solo fueron un porcentaje menor del grupo.

Con el material recogido y transcrito, se realizé el andlisis preliminar de la informa-
cién, por medio del modelo de andlisis cualitativo de la Grounded Theory™ . Este andlisis
preliminar, fue realizado por los mismos entrevistadores, esta vez en parejas, supervisados
por un coordinador general. De esta forma, se codificé los datos a través de tres instancias
propuestas por el modelo: codificacién abierta, axial y selectiva. La fase final de andlisis,
fue realizada por el investigador encargado y el coordinador, donde se cotejé el andlisis
preliminar y se establecié de manera definitiva éste.

4. RESULTADOS Y ANALISIS
No es nada nuevo que el sistema educacional tiene reglas pre-establecidas que ubican
4 Strauss, A. y CORBIN, ] (1994). “Grounded Theory methodology. An overview”. In DEnzIN, N. y LINCOLN, Y. (Eds.).
Handbook of Qualitative Research (pp. 273-285). Sage Publications.
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las posiciones de los diferentes actores del sistema'. Un profesor es una persona que
jerdrquicamente es superior al estudiante, y un director es superior a éste. El sistema
educacional define los roles antes del ingreso de los propios estudiantes a él, al modo de
categorfas vacfas que esperan el contenido que las actualice y reviva nuevamente. La
funcién en este caso, es la homogenizacién'®. Asi, esta cultura educacional (siempre la
misma supuestamente) no es creada, sino re-creada en diferentes contextos.

Empiricamente hablando los discursos que enuncian los jévenes y que dan sentido a
la violencia en la escuela son diversos y heterogéneos como era de esperarse. Sin embargo
al andlisis cualitativo practicado arrojé tres fenémenos fundamentales como articuladores
del sentido de la violencia para los jévenes de ensefianza media: a) La violencia como
modalidad de conocimiento del otro; b) La violencia como bisqueda de reconocimien-
to; ¢) La violencia como modalidad espontdnea de jerarquizacién y ordenamiento del
espacio grupal.

Estos tres fenédmenos, que no serdn expuestos necesariamente en este orden, nos pare-
cen estar estructurados por una cierta légica que constituye el modelo abajo presentado
(Figura I). La violencia como modo de conocer al otro, sitda la violencia en una relacién
dual, el cara a cara, sobre todo con el desconocido. En el segundo nivel, la bisqueda de
reconocimiento, sitda a la violencia en un espacio al menos triddico, puesto que mds alld
de un oponente se requiere al menos de un testigo. El tercer nivel, que sitda la violencia
como un intento de jerarquizacién, es una funcidn referida ya no a la diada ni a la triada,
sino al conjunto del grupo. Al captar estos niveles englobantes de los fenémenos emer-
gentes, hipotetizamos que la dindmica del proceso de la violencia apunta tal vez a un
nivel atin superior, ya no grupal, sino cultural, que implicarfa entender que la violencia
escolar es una suerte de neo-estructurador social, ligado a la creacién de una verdadera
sub-cultura.

Ficura 1

Busqueda de
Conocimiento

Busqueda de

Reconocimiento

Jerarquizacién

Estructuracién Social

PEREIRA, M. (1997). “Rasgos criticos de la cultura organizacional del sistema escolar chileno”. En Desarrollo
Organizacional Escolar. Monografias en Educacién. Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Facultad de Educacién.
16 PasouiNg, P. (1997). Cartas luteranas. Editorial Trotta.
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4.1 La VIOLENCIA cOMO BUSQUEDA DE CONOCIMIENTO

Pese a que a esta predefinicién de posiciones es un antecedente que engloba toda la
cultura escolar, no da cuenta de la necesidad que la diversidad estudiantil tiene de generar
una cultura particular entre los pares. La cultura escolar permite ubicarse en relacién al
profesor, la direccién, pero no da cuenta de las relaciones particulares que nacen del
encuentro con los otros iguales a “mi”. Por eso, en este encontrarse surgen espacios va-
cios, espacios de desconocimiento entre compafieros, pues se aglutina artificialmente a
una diversidad de individuos en un contexto cerrado del cual no participarfan si no
estuvieran en cierta medida obligados. De este desconocimiento surge la necesidad pro-
pia de generar modos particulares de relacionarse, en este caso a través de la violencia.
“...Ahf se arman mas peleas, en primero o segundo. Es que uno no se conoce y de repente igual
poh, compaiiero te cayo mal, y como de repente el otro dice ‘yo mando” y uno dice ‘yo mando”,
ahi pelean. Mds por respeto, porque a veces uno se pica, de picao jugando o haciendo cualquier
cosa...” (Felipe, Focus VI 312-313).

Este espacio de desconocimiento se transforma en caldo de cultivo para formular los
primeros ordenamientos que el grupo necesita, es decir, las reglas de “cémo nos vamos a
relacionar de aqui en adelante”. Las “tallas”, “la burla” o el “hostigamiento verbal”, son
un primer acercamiento a ese conocimiento del otro. Es una especie de tanteo en la
oscuridad social de un nuevo curso. Asi se van entablando reglas y meta-reglas sobre
derechos y prohibiciones. Algo del otro se desprende al emerger el conflicto, algo que no
podria ser aprehendido sino fuera por el mismo hecho de la violencia. Por eso, este saber
es una forma muy particular de conocimiento del otro y he ahi, que aquel edificio de lo
social que surge desde estos extranos cimientos deben ser y son de hecho muy diversos,
tanto que a fin de cuentas se nos hacen inaprehensibles y sin sentido.

Por eso, una de las primeras formas en que aparece esta violencia ante nuestros 0jos, es
como una forma de superar el impasse de lo desconocido. El golpe por ejemplo, al poner
en juego los limites corporales, permite establecer la frontera personal en relacién al otro.
Se podria pensar que la violencia no fisica, funciona también como una forma de instau-
rar esta identidad personal y por supuesto, también la del otro. Entonces, esta violencia
como herramienta que busca hacer desaparecer cierta amenaza de lo desconocido, apun-
ta no solo a reducir lo inaprehensible del par, sino también a reducir el desconocimiento,
que el propio actor de la violencia, tiene de si. Esta es quizd, una de las preguntas radica-
les que intenta responder la violencia escolar: ;quién soy yo y quicnes son los otros? Si el otro
me es indiferente y nada quiero saber de él, entonces no hay amenaza posible y por lo
tanto, tampoco surge la violencia. “Solo me violento con aquel que me preocupa e inquieta’,
podria ser la frase que explique estas formas de violencia escolar.

Sin embargo, este conocimiento esta lejos de ser un conocimiento individual (mera-
mente identitario), sino que también emerge como un saber acerca de si y del otro en
relacién al grupo que se estd conformando. Por eso, este saber vaya modeldndose en el
transcurso en que el propio grupo va instaldndose mds como una comunidad social que
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como un grupo de pares. Esta pequefia sociedad construida sobre la base del roce y la
friccidn, permite ir definiendo saberes que antes eran imposibles y que no pueden ser
aprehendidos sino a través de este particular lenguaje de la violencia. De esta forma, el
saber que puede constatarse de si y de los otros, depende fundamentalmente de las posi-
ciones sociales que se van ocupando e intercambiando a lo largo de los afos.

4.2 LA VIOLENCIA COMO MEDIO DE INSTAURAR UNA JERARQUIZACION

Al parecer, los primeros pasos que fundan el ordenamiento, en este caos mitico inicial
del desconocimiento social, en un curso que recién empieza a conocerse, es saber quién es
el lider, quién “/a va a llevar’, transformdndose en alguna medida en casi una necesidad.
“E: ;y por qué las peleas de inmediato? C: por eso, para saber quien pega mas y quien pega
menos, para saber quicn es el rey, el que comanda todo el curso” (Carlos, Entrevista XI 80-
81). De esta manera empieza a configurarse una jerarquizacién que da cuenta de diversas
posiciones dentro del grupo. La violencia responde en cierta forma, a esta necesidad inci-
piente del curso por ordenarse, por conformar una comunidad por sobre cada uno de los
desconocidos individuos.

Aqui, la figura del “Imponer Respeto” es central. Este “Imponer Respeto”, es una
posicién de defensa en primera instancia, una actitud que el otro debe reconocer para
evitar el conflicto. Y al mismo tiempo es un ideal y una ubicacién diferenciada dentro del
plano social. En un grupo focal nos explican:

“R: no, yo igual me he ganado el respeto

J: no, si igual, le hablai exaltado al loco y. ..

Ma: ya, pero eso es violencia

J: sipoh, pero es otro tipo de violencia

V: es que igual el porte igual abarca, porque yo donde soy grande igual me impongo

R. si" poh, a éste todos le tienen respeto los cabros chicos

V: porque llego, de repente voy pasando y se me para uno y me tiro encima, igual les
1mpongo el respeto por el porte, porque igual abarca” ( F. VI 87 -93).

Sin embargo, sin dejar de ser una creencia irrefutable, es en primera instancia un
cédigo fundamental de la incipiente legislacidn, que la nacién—comunidad impone su-
brepticiamente sobre cada uno de sus nuevos ciudadanos. Al imponerse una ley, los hace
participes de un mismo lugar simbdlico sobre el cual giran en posiciones de mayor y
menor valfa. Lo interesante, es que nadie escapa a esta ordenacidn y legislacién, tanto “el
que la lleva™”, como el “pollo”'®. Todos quedan nombrados y sobrenombrados (como si

7 Una forma en que se sefiala al lider, en estos grupos.

'®  Individuo de menor valfa que generalmente no impone respeto y por tanto, estd sujeto a las agresiones de los otros.
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fueran Addn) sobre la base de su potencia y posibilidad de imponer su respeto a lo demds.
Imponer, en tanto posicién agresiva por excelencia y, respeto, en tanto posicién de in-
fluencia que se puede ejercer sobre los otros, que a la larga impide cualquier manifesta-
cién de agresidén a quién impone su respeto. Sin embargo, al ejercer esta coaccién preven-
tiva, también se ejerce el poder de organizar y disciplinar a los individuos". Algo se
transforma irremediablemente, mudando el espacio desconocido y alborotado en un es-
pacio simbdlico por excelencia. Ya ordenados de mayor a menor valfa, e instaurada la
légica disciplinar y legislativa de la imposicién del respeto, el curso puede “mostrarse”
menos violento y alborotado. La violencia expresiva parece ceder en su apremio por ope-
rar una conversion del cimulo de individuos en un grupo y queda ligada mds bien a la
subversion, que debe ser acallada por el lider, con todo el rigor de la ley.

4.3 VIOLENCIA COMO BUSQUEDA DE RECONOCIMIENTO

De esta manera parece que lo fundamental del “...Respeto” tiene que ver con un
reconocimiento y validacién del otro. Reconocimiento de lo que puede ser capaz. Respe-
to que en el caso de la violencia, con el matiz del miedo, sirve como un disuasivo impor-
tante. En este sentido, es una forma de control social. Una ley impuesta por el reconoci-
miento.

Esta bisqueda de reconocimiento parece guiarnos hacia otro punto necesario, que
nos convoca directamente para entender que el fenémeno de la violencia se mueve de
manera esencial como un fenémeno de tres.

Parece ser extremadamente relevante, dentro de lo que hemos escuchado, la necesi-
dad de que en el acto violento, sea cual fuere, exista un tercero que vea, ya sea directa-
mente o por lo menos sepa de la accién. Una manifestacién de la violencia no tiene
sentido sin que exista ese tercero, un tercero que mds que ser un alguien particular es otro
observador permanente frente al cual se realiza todo acto. Un otro tercero que puede
personificarse en un companero que incita con su presencia, en el curso, en el grupo de
amigos, e incluso en el profesor. De esta manera un acto solitario ajeno a la presencia de
ese tercero pierde la importancia o el valor, en tanto que se pierde la posibilidad del
reconocimiento que se lograria con él. Esta manifestacién de la violencia seria no s6lo un
acto de agresién al otro, sino que también se constituye en un sobresalir por sobre el otro
frente a ese tercero, frente a aquel otro que observa y que lo transforma en el actor de la
violencia en busca de su reconocimiento. He ahi también esta necesidad de lograr y
mantener cierta imagen frente a estos observadores, que después de lograda supuesta-
mente retroalimenta del mismo modo esta bisqueda. Manuel nos relata al respecto
“...todos quieren ser mas malos o todos quieren pelear con todos por lo mismo, o todos quieren

¥ Cf. por ejemplo: FoucauLt, M- (2001)- Vigilar y Castigar. México D.F., Siglo Veintiuno Editores.
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pegarle a alguien para demostrar que €l pelea o que €l le pega al loco y que nunca lo van a
pasara llevar al loco E: |y demostrar ante quién! M: ante los demas, por ejemplo aqui se arma
una pelea en el colegio y todos saben y quicn le pego a quién y se sabe que el loco que le pego al
otro es mejor que el otro, entonces ese es mas o menos el fin de las peleas mas o menos” (Entre-
vista IX 22-24).

Este tercero, que sostiene muchas de las dindmicas de la violencia, aporta el ingre-
diente fundamental para transformar este fenémeno en un fenémeno social, al configu-
rar al mismo tiempo una posicién, donde el sujeto que actia la violencia debe ubicarse.
Desde esa posicién logra resaltar sobre el conjunto, para alzarse como un sujeto recono-
cible y diferenciable en pugna por ese reconocimiento. Este lugar diferenciado, en cierto
modo significa existir para otro, aparecer ante su mirada como alguien, como otro reco-
nocible, posicién que otorga cierta satisfaccién. El reconocimiento no se obtiene solo por
“conformidad” respecto a lo que otros esperan, sino también por “distincién” respecto a
dichas expectativas o normas®.

4.4 LA VIOLENCIA COMO NEO-ESTRUCTURADOR SOCIAL

De esta manera, poco a poco, a través de este mecanismo socializador, los jévenes van
configurando un espacio propio. Los “combos”, “la pelea”, las formas mds visibles en que
se manifiesta la violencia en los colegios, pueden entenderse como modos particulares
que responden a una abrupta trasgresién de estos limites preliminares del conocimiento
y al mismo tiempo son los modos mismos del conocimiento del otro y de redituar esos
limites que fueron sobrepasados®, a través de este mecanismo de control. He ahi, que
puede entenderse que con el tiempo, cuando el equilibrio y el orden estdn dados dentro

del grupo, las peleas entre companeros tienden a darse escasamente.

“E: iy por qué en 1° o0 en 2° se daba mdas?

Ma: porque ahi uno recién se estd conociendo

F: uno se estd conociendo, y uno ahi se estd imponiendo el respeto

V: uno no conoce a nadie

F: cuando uno llega a cuarto ya no tiene por qué andar peliando porque el respeto ya estd
formado” (F VI 376-380).

Pero no es el simple desconocimiento el motor de estas manifestaciones, sino tam-
bién, la tensién producto de la obligacién, casi inherente a estos contextos cerrados, de
tener que conocerse. Es por tanto, la demanda implicita de estructurar un modo de
relacionarse la génesis de este tipo de manifestaciones.

20 Toborov, T. (1195). La vie commune: essai d anthropologie générale, Paris, Seuil.

2 Esto lo explicamos mds adelante
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Asi entendemos que las expresiones de violencia se dan en un continuo desde aquellas
mds desapercibidas hasta las mds visibles, donde cada una de ellas se enmarcan en un
estricto programa de relaciones, es decir, no hay violencia que no entre en el contexto
social de interacciones. De esta manera no hay violencia sin sentido, y si lo hay, es una
que, probablemente lo haga ser marginado, expulsado de la escena social, y por tanto,
pierde el sentido al no ser justificada por el grupo social del cual surge. En el fondo, la
violencia sin sentido es solo la violencia contra uno mismo, mds que para la integridad el
grupo.

Justamente de lo que se trata es lograr cierta integracién en este espacio social, no de
desintegrar el espacio constituido. De ahi se entiende que las acciones no son formas de
excluir a alguien del grupo, sino un modo, un intento de hacerlo ingresar al juego simbé-
lico del que todos participan. Asi, el que se aisla es el objeto mds frecuente de las agresio-
nes, pero en cambio, si se integra, la violencia disminuye. Efectivamente el nuevo, es el
blanco de los ataques, porque el nuevo amenaza con su novedad y opacidad. Agredirlo,
implica conocerlo y al mismo tiempo integrarlo, hacerlo resucitar a un mundo de vivos.
Asi Lorenzo nos cuenta: ‘porque si te aislabas te molestaban mdas, si te unias a ellos pasaba la
molestia pero tenias que hacer desorden, porque si no lo hacias quedabai de maricon “Soi poco
hombre, que no te gusta la adrenalina’, entonces es para que no tengan mala impresion de ti
y cuidar tu autoestima, tu imagen frente a otros” (Entrevista VIII 38).

Desde esta perspectiva de un contexto social cerrado, la violencia surge précticamente
como lenguaje, emerge como una comunicacién, como una palabra que se le quiere decir
al otro.

De este modo, a través de esta estructuracién social se va generando un saber de aquel
objeto de mi violencia, que en el confrontar mismo del acto, de alguna manera, también
devuelve algo que es producto de ese conocimiento particular y que también puede ser
entendido como un mensaje del otro. “;Hasta dénde va a llegar?”, “;Qué es lo que quie-
re?” “;Cémo reaccionard?” “;Hasta dénde puedo llegar yo?”, hay algo, como un mensaje
circulando en la violencia, y ese mensaje que circula, acerca de “quién es el otro y quién
soy yo~ es una forma de ese conocimiento. Este mensaje tiene la particularidad de emer-
ger en el mismo acto de la violencia, en el violentarse hacia ese otro. Al parecer, este
conocimiento no logra develarse a otros modos de expresién de manera tan patente, que
no sea el de los propios cédigos de la violencia. La traduccién por tanto, se hace dificil y
esta dificultad nos habla de que efectivamente este mensaje o este saber, se inserta en una
forma particular no sélo de comunicarse sino también de una forma particular de rela-
cionarse. Asi, este mensaje s6lo puede develarse a los propios actores de esa violencia y
s6lo a aquellos que compartan la particularidad de la realidad social en la cual viven, que
inscriban esos cédigos de relacién.

“R: entonces, igual son formas de demostrar carifio que uno tiene

Ro: sipoh, de repente algunos confunden las cosas
E: ;formas de carifio?

PERSONA'Y SOCIEDAD, VOL XVIII N°1 /2004 - UNIVERSIDAD ALBERTO HURTADO pp- 31-50



M. GARCIA - P MADRIAZA, CLAMORES JUVENILES Y SU RELACION CON LA VIOLENCIA ESCOLAR 43

R: sipoh, porque no a cualquiera uno le dice eso

Ro: o0 sea no sé€ por qué.... Es que depende, como. .. es que cachdi. .. es que tendriai que
estar asi en el curso y con nosotros vivir momentos asi para saberlo, porque no se podria
explicar con palabras, se describe con hechos

E: y qué pensdi ti, de estas formas de carifio, que pueden ser agresivas, como se puede
entender eso

P: no sé, es como natural, es como que siempre se ha dado, como que son normales, pero no
son. .. es que son familiares, uno tiene que estar ahi para saber como hacerla, tiene que vivir
mas con las personas para saber como tirarlas...” ( Focus 11 159 -169).

La violencia adquiere la cualidad de lengua, no solo por el acto de la comunicacién,
sino que por el hecho de surgir de una cultura de la cual es creadora y creatura, con
cédigos propios, con realidades sociales particulares.

De esta manera hablamos de que las manifestaciones de la violencia, en el actuar
mismo de cada una de sus formas es un modo particular de hacer la cultura. Cultura
particular de este contexto cerrado que involucra a todos los actores del contexto social
de los pares, no sélo a aquellos que participan mds expresivamente del fenémeno, al
ubicarlos dentro de un entramado social en posiciones particulares, que definen su lugar
en el contexto y permiten configurar una identidad tanto social como individual.

En ese sentido tiene que ver también con la conformacién de identidad y con el
tantear permanente de los limites propios y ajenos. Asi, en el mismo acto de la violencia
emerge una frontera que hace resaltar la individualidad o la particularidad de uno y otro.
Constantemente, por decir asi, se va tanteando la frontera propia y la frontera del otro,
tanto en el contacto fisico como en el que no lo es. De este choque entre las propias
fronteras, que a fin de cuentas es solo una, emerge un saber acerca del otro que era
desconocido. La pregunta radical de la violencia acerca del “;quién es quién?” se respon-
de casi irremediablemente en el momento mismo del violentarse; asi el acto violento es la
respuesta fundamental a la pregunta de la violencia.

Pero esta identidad y este modo de ser social, se repite como un espiral entre los
grupos. Por una parte funciona como un modo de estructurar socialmente a individuos
diversos, ayudando a conformar una identidad individual, a través de este posiciona-
miento y ubicacién especiales dentro de los grupos, pero al mismo tiempo permite gene-
rar una identidad de grupo, un ethos grupal, que ahonde en el sentido de pertenencia a
una entidad social superior, y que del mismo modo, como se conforma la identidad
individual en el confrontar, se conforma la identidad social en la contraposicién a otros
grupos.

El contraponerse a otros y poder sentirse en una posicién mejor, evidentemente
instaura un fuerte sentido de pertenencia al grupo, posicionarse en un lugar donde el
ethos grupal, y la tradicién social, apunta hacia una rivalidad, rivalidad que en lo inme-
diato no tiene sentido. Uno puede observar la necesidad de establecer una diferencia
clara, pero ilusoria entre grupos
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Evidentemente, no hay posibilidad de identidad en un todo. Solo contraponiéndo-
nos a otro, nos permite el desarrollo de un ethos grupal con sentido. Asi pasé con los
nacionalismos del siglo XIX?**. Identidad que se instaura, sobre la diversidad interna de
los propios grupos y con una diferencia no clara con los otros rivales. En este sentido, es
una ordenacién simbdlica no real.

5. CONCLUSIONES

La violencia escolar por tanto, se inscribe directamente como social y no necesaria-
mente como un transgredir o como un romper o desligar aquello que estaba ligado en el
tejido social. “Violencia” no es anténimo de Social, podemos concluir. “Violencia” en el
contexto escolar, no necesariamente es resistencia, aunque puede serlo. La nocién de
sociedad o cultura interna escolar entre pares, parece estar conectada directamente al
fenémeno de la “Violencia”, al fenémeno de las “agresiones”. Efectivamente, parece estar
montdndose un teatro subterrdneo, del que probablemente la mayoria de los adultos
responsables al interior de la institucién escolar poco sabe o quiere saber. Es, en este
teatro, donde los parlamentos son forjados a hierro y fuego.

Lo interesante de esto es justamente que no necesariamente el fenémeno de la “vio-
lencia” puede entenderse en el marco de agresores (cuasi criminales) y victimas. El marco
de relaciones que se establecen es infinitamente mds complejo que esta dicotomfa. Con
esto queremos resaltar, que el fenémeno de la “Violencia”, no es un hecho necesariamen-
te adherido a los que figuran como agresores, sino mds bien parece englobar a todo el
grupo que participa de él, en la medida que estructura su modo de ser social. Todos
participan de ella al incluir un grupo, en la medida que estdn configurando un sistema
particular de convivencia

Por otra parte, estructurar un tejido social se funda sobre la idea de instaurar un orden
particular y por tanto, articular cierta ley, cierta normativa sobre un espacio vacio o
inexistente. De esta manera cuando hablamos de una falla en la inscripcién de la ley en
estos jévenes, hablamos de registros distintos. La falla se presupone sobre la inscripcién
que la autoridad dispone. Pero esto no significa en ninguna medida, no estar regido bajo
precepto de autoridad. En este caso, la ley se inscribe en otro registro, en otro lugar,
construido a propdsito. Asi, esta violencia no es una forma de descontrol, sin limites,
cadtica por ende, sino que se rige sobre cédigos distintos, creados en el debatir mismo del
violentarse. Esto prueba en cierta medida la necesidad intrinseca de lo humano por normar,
que funda lo social.

No obstante, esto no significa que no haya fallas en la inscripcién de la ley; al contra-
rio, da cuenta de ella. Se puede constatar la vivencia de un lugar vacio, no ocupado, que

2 Tralia se constituye como una unidad nacién justamente en relacién a las guerras contra Austria. La diversidad cultural

queexistfay existe atin hoy al interior de la propia nacién se minimizabay homogeneizaba frente a laagresion extranjera
austrfaca.
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necesita ser impuesto; una posicién que no es instaurada. La necesidad de que haya
alguien que imponga la ley, que dictamine qué se debe hacer y qué no. Ese lugar vacio, es
el lugar del padre* y que probablemente, desamparados por la falta de cobijo que esta-
blece esta funcién, estos jévenes se ven impelidos a buscar por si{ mismos un nuevo or-
den, donde erigir un lider, “alguien que la lleve’, que ocupe este lugar. Frecuentemente
este lugar es ocupado por el mds violento. Este lugar es querido y odiado, todos “quieren
llevarla”, y nadie quiere. La posicién, el status deseado, en cierta medida tiene sus conse-
cuencias, por una parte ser reconocido por los pares y por otra, no ser mirado*, excluido,
temido.

Con todo, la aspiracién a instalar un limite en un mundo din limites (donde todo es
posible) se hace oir en el discurso de los jévenes, aunque sea al modo de un sintoma. Esto
implica entender que el uso de la violencia no es sélo un modo de afirmar autonomifa.
Lipovetsky sostiene que: “El proceso de personalizacion, que generaliza el culto de la juven-
tud, pacifica a los adultos pero endurece a los mds jovenes, quienes, conforme a la logica
hiperindividualista, se inclinan a afirmar cada vez mds precozmente su autonomia, sea esta
material o psicologica, aun recurriendo al uso de la violencia’® . Desde lo que encontramos
en nuestra investigacién, pensamos que esta proposicién es simplista, pues junto con ser
portadores del empuje a ser mds auténomos, los jévenes dan cuenta de un malestar a que
“nadie la lleve” y requieren erigir en el juego de la violencia el lugar de autoridad que
corre el riesgo de quedar vacante. Queda adn por entender cémo es esta autoridad a la
que aspiran y su funcién de limite.

Los discursos que recogimos evidencian un proceso ambivalente propio de la adoles-
cencia segun la psicologfa del desarrollo. Los jévenes buscan simultdneamente indepen-
dencia y reconocimiento de los otros, lo que les aporta seguridad. Buscan a le vez la tutela
de los adultos y la independencia de ellos. Experimentan, para bien y para mal, su estatu-
to de sujetos, su singularidad personal, jugando con las prohibiciones sociales, testeando
su lugar en el seno de un mundo en el cual aun no se reconocen del todo. De tal suerte
inscriben su experiencia en la ambigiiedad o mds bien en la ambivalencia, de tal suerte
que es una experiencia inaprehensible para los otros y para ellos mismos. La confronta-
cién consigo mismo y con los otros es una prueba, al modo de un rito de pasaje, en la
busqueda de la propia identidad. La cuestién de los limites simbélicos en la relacién a los

% Ver al respecto, LEBRUN, JEAN-PIERRE. (2003). Un monde sans limites: essai pour une clinique psychanalytique du social,
Erés, France.

Roberto nos muestra bastante bien esta ambivalencia del “rompedor” o del “sujeto violento” “Ahora estd en cana por
choro el culiao, pero también se gand su respeto pero también era mal mirado, porque el loco caminaba por la calle y la gente
decia “ahh viene el Gari'y gued™y se escondia. ... . (sic). De alguna manera, los “rompedores”, los “sujetos violentos” son
dioses invisibles y presentes, respetados, admirados y odiados al mismo tiempo. Ah{ la mirada es significativa y de
alguna manera, representa el mecanismo de su desaparicién. Nadie los puede mirar. Por nadie pueden ser vistos. La
mismasociedad losaislaa través del mecanismo de laautoridad (los mete en cérceles, los expulsa de colegios, los ejecuta,
los desaparece). De esta manera adquieren la mdxima diferencia con el resto, que por una parte les provee de seguridad
(nadie les puede hacer dafio, que es justamente lo que aspiran), pero también de aislamiento. Son dioses invisibles,
que deambulan enormemente presentes en su desaparicién.

»  Lipoversky, G. Op. Cit. p. 296.

» «

24
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otros es fundamental para el joven, pues éstas le permiten situarse en el lazo social, en la
mutualidad de las relaciones. Si la necesaria seguridad ontoldgica para darle sentido a sus
vidas y encontrar le gusto a vivir, no logra desarrollarse, esta necesidad fundamental
seguird buscando modos de encontrar satisfaccién, aunque sea a través de ponerse en
riesgo o poner a los otros en riesgo.

En algunos casos, aunque no abundamos mucho sobre ello en este articulo, la violen-
cia es presentada casi como un “deporte aventura”, una conducta de riesgo al modo del
parapente o el benji. Y estas prdcticas, cuya légica se encuentra con la de la violencia
escolar, no representa una bisqueda de riesgo insensato que los confrontarfa a la muerte
fisica o social. Se trata mds bien de generar condiciones que les permitan acceder a si
mismos, son maneras tltimas de fabricar sentido y valor y no intentos de suicidio:

“[Estas conductas] se distinguen completamente de la voluntad de morir; no son formas
torpes de suicidio, sino rodeos simbdlicos para asegurarse del valor de la propia existencia,
alejando lo mas lejos posible el miedo de la propia insignificancia personal. Son ritos intimos
de fabricacion de sentido. Las pruebas que los jovenes se infringen con una lucidez sin paran-
gon, son ritualizaciones salvajes de un pasaje doloroso, son momentos ‘transicionales, o mas
bien su mismo cuerpo es un objeto transicional proyectado duramente en el mundo para
continuar un camino pesado de desamparo’™ .

La bisqueda apasionada y dolorosa de reconocimiento en la violencia escolar, nos
sugiere que la provocacién del entorno familiar y/o escolar a través de la depresién, la
violencia, el repliegue sobre si-mismo y las conductas de riesgo, mds alld del sufrimiento
que traducen estos comportamientos, son un rodeo doloroso por asegurarse del valor de
la propia existencia para los otros? .

Eliminar la “violencia” de la sala de clases y el colegio, es entonces, una meta
paradojalmente compleja. Eliminar este neo-estructurador social, que pese a todo esta-
blece lazo social, supone reemplazarlo por una propuesta simbdélica y pricticamente a la
altura no sélo del problema, sino de la aspiracién profunda que éste vehicula. No se trata
solo de instalar estrategias represivas, ni, en el mejor de los casos, estrategias de mediacién
de conflictos.

Pensar que la violencia ya no estd presente, es dejarla muda e invisible pero
interactuante. El hecho que exista en cierto grado, habla de movilidad social, habla de
un encuentro con una cultura viva que se re-actualiza permanentemente, en tanto exis-
ten limites que son transgredidos y que necesitan reinstalarse o reposicionarse. Habla
también de una permanente estructuracién, que funda nuevas relaciones y posiciones
dentro de un grupo. Una sociedad que purga toda su violencia en una sociedad muerta

% Le BreTon, D. (2002). Conduites a risque, Paris, PUF, p.62.

2 Encel proyecto FONDECYT que iniciamos este afio (N© 1040694: Figuras estructurales de la violencia escolar: hacia
una recuperacion de la subjetividad educativa) esperamos profundizar esta dimensién estudiando las relaciones la
“gestién de sf” con la violencia escolar en los jévenes de ensefianza media..
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en cierto sentido. Siguiendo a Lipovetski, podemos decir que una sociedad sin violencia
es una sociedad que es absolutamente indiferente al otro. Por tanto, no es sociedad. En
tanto que el otro es reconocido como tal, se establece un vinculo, pero al mismo tiempo
una lucha permanente acerca de “quién es ese otro y quién soy yo”. La frontera parece
fundirse sobre el hecho mismo de violentarse. Winnicott, planteaba que la agresién era
un modo de constatar la realidad®®. El golpe, en la medida que es resistido permite cons-
tatar el propio limite y el ajeno. La ya existencia de otro y su reconocimiento como tal —
incégnito casi siempre—, nos impone una pregunta inevitable. Pregunta que florece en
este caso, sobre la “violencia”. El limite, la frontera parece ser fundado sobre un hecho
que parece ser violento. Cierto orden social, se instaura sobre un hecho de sangre® .

Un orden instituido (una estructura social cualquiera) que es idéntico a si mismo
perennemente, se parece a la muerte. Nada es corruptible. No da espacio a la duda y la
incertidumbre, y por tanto, no es motor de ningtin cambio. Aquel espacio de absoluto
conocimiento, aquel donde todos sabemos quiénes somos, dénde estamos y qué posi-
cién ocupamos, llama al nihilismo y proclama la indiferencia social.

Vale la pena recordar que a medida que el individualismo moderno fue progresando,
la violencia, pese a la paz civil instaurada por los estados modernos, no desaparecié, sino
que se desplazé al interior de la familia o de las relaciones privadas, justamente ahi donde
las relaciones humanas no pueden fundarse en la indiferencia (violencia doméstica, mal-
trato infantil, violencia intrafamiliar). Tal vez la violencia escolar, poca o mucha segtin
contextos escolares especificos, sea un verdadero grito de alerta contra el individualismo
que instala un malestar en nuestros jévenes, pero, demds estd decirlo, no sélo en ellos.

8 WINNICOTT, D. Juego y Realidad, Gedisa, Barcelona, 1986.

#  Las guerras de emancipacién y las revoluciones parecen ser ejemplos concretos y extremos de esto.
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