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RESUME

On postule dans cette recherche que la violence scolaire n'existe pas comme un probléeme
social avec les conditions objectives qui I'instaurent comme situation caractéristique des
contextes scolaires "difficiles”. D'une forme distincte nous proposons qu'il est possible de
comprendre la violence scolaire comme la configuration sociale d'un probleme public sur le
champ éducatif. En d'autres termes, la recherche objective un schéma de perception qui expose

une forme particuliére d'observer les relations sociales lesquelles on vit dans I'école

Nous dans la recherche argumentons que comme expression d'un schéma de perception
officielle sur un probleme public éducatif, la violence scolaire, cache les trajectoires sociales de
quelques jeunes scolarisés qui vivent les inégalités profondes des structures économiques et

sociales.

Ainsi, depuis une perspective relationnelle nous lions les conditions sociales de production
de violence scolaire comme un probleme public et les trajectoires sociales d'étudiants au moyen
de la question suivante: Quel est le rapport entre les conditions sociales de production de

violence et les trajectoires sociales d'étudiants dans une condition juvénile ?

Pour développer I'antérieur nous nous sommes proposés décrire la relation qui existe entre
les conditions sociales de production de violence scolaire et les trajectoires sociales d'étudiants

dans une condition juvénile.. En détail La recherche est essentiellement axée dans; 1) Construire


http://context.reverso.net/traduccion/frances-espanol/En+d%27autres+termes%2C
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une option théorique pour comprendre la violence scolaire comme la configuration sociale d'un
probleme public de caractere éducatif; 2) Identifier et reconstruire les discours officiels qui ont
instauré la violence scolaire comme probleme public éducatif, dans deux types de documents: a)
les documents Informes I'Etat Mondial de I'enfance 1990-2012 publiés par 'UNICEF et b) les
Plans Sectoriels d'Education produits par différents gouvernements qui ont administré la ville de
Bogota (Colombie) dans la période 1995-2012. Et finalement, 3) décrire les trajectoires sociales
d'étudiants d'éducation pour comprendre ses trajectoires sociales et sa participation dans des

situations de violence scolaire.

La recherche assume que, pour aborder la violence scolaire comme un probleme de
caractere public, il est nécessaire de suspendre son caractére "naturel ou évident™ pour rechercher
sur sa configuration sociale, déterminée a I'existence d'agents sociaux qui percoivent qu'ils sont
affectés par les conséquences indirectes de la violence dans les écoles et par la constitution d'une
action politique dirigée quand ont soigné au moyen des organes spéciaux les intéréts de
considérés des victimes effectives ou possibles de situations considérées comme de risque de

violence dans les contextes scolaires.

Finalement la recherche aborde la violence scolaire comme une situation sociale incarnée
dans les corps, c'est-a-dire, vécue comme un systeme de dispositions. Avec la stratégie de
recherche qualitative dénommée des Noyaux de Recherche Sociale nous réussissons a
comprendre qu'une distance existe entre le discours officiel engagé dans le discernement

juridique; la définition des agressions; la classification des situations de violence; I'établissement



de protocoles pour la promotion de droits; la prévention en face de divers facteurs de risque, et le
vieillissement social juvénile déterminé au difficile acces aux stratégies de reproduction du

capital social vécu par quelques jeunes de la ville de Bogota.

Mots Clefs : la Violence scolaire, la construction sociale, le discours officiel, un schéma de

perception, illusio, des trajectoires juvéniles, un vieillissement social.






RESUMEN

Se postula en esta investigacion que la violencia escolar no existe como un problema social
con condiciones objetivas que la instauren como algo caracteristico de contextos escolares
anomalos en oposicion a situaciones escolares normales. De manera diferente, se propone como
premisa que es posible comprender la violencia escolar como la configuracion social de un
problema publico en el campo educativo. En otras palabras, la investigacion objetiva un
esquema de percepcidn que visibiliza una particular forma de observar las relaciones sociales
que se viven en la escuela. Se redondea el esfuerzo comprensivo argumentando que como
expresion de un esquema de percepcion oficial sobre un problema publico educativo, la violencia
escolar, invisibiliza las trayectorias sociales de jovenes escolarizados donde se descubre que la
violencia en la escuela es la manifestacion de las profundas desigualdades de las estructuras

econdmicas y sociales que generan, entre otros, preocupantes procesos de envejecimiento social

Asi, desde una perspectiva relacional vinculamos las condiciones sociales de produccion
de violencia escolar como problema publico y las trayectorias sociales de estudiantes en
condicion juvenil por medio de las siguiente pregunta socioldgica: ¢Qué relacion(es) existe(n)
entre las condiciones sociales de produccién de violencia escolar y las trayectorias sociales de
estudiantes en condicion juvenil? Para el desarrollo de lo anterior, nos hemos propuesto de
manera general describir comprensivamente la(s) relacion(es) que existe(n) entre las condiciones
sociales de produccion de violencia escolar y las trayectorias sociales de estudiantes en

condicion juvenil. De manera especifica la presente investigacion se propuso: 1) Construir una



propuesta tedrica que procuré comprender la violencia escolar como la configuracion social de
un problema publico de caracter educativo y expresion de condicionamientos sociales y
economicos de los sujetos jovenes escolarizados. 2) Identificar y reconstruir tendencias
discursivas que han instaurado la violencia escolar como problema publico educativo,
especificamente en dos tipos de documentos a saber: a) los documentos Informes mundial de la
infancia 1990-2012 producidos por el UNICEF y b) los Planes Sectoriales de Educacion
producidos por los diferentes gobiernos que han administrado la Alcaldia Mayor de Bogota en
entre los afios 1995-2012. Y por ultimo 3) describir las trayectorias sociales de jovenes
estudiantes de educacion media con vivencias de violencia escolar juvenil de la ciudad de Bogota
D.C. con el fin de comprender su participacion en situaciones de violencia escolar al

relacionarlas con sus trayectorias sociales.

La investigacién asume que para abordar la violencia escolar como un problema de
caracter publico es necesario suspender su caracter “natural o evidente” con el fin de indagar
sobre la configuracion social determinada primero por la existencia de agentes sociales que
perciben que son afectados por las consecuencias indirectas de la violencia en las escuelas y
segundo por la constitucién de una accion politica dirigida a cuidar mediante 6rganos especiales,
o por funcionarios gubernamentales, los intereses de los considerados victimas efectivas y/o

posibles de situaciones consideradas como de riesgo de violencia en los contextos escolares.

Al abordar la produccién discursiva del Unicef como instancia internacional que procura

modular y fundar la violencia escolar como problema publico se identifica que posee



condicionamientos econdmicos; valida el capital informacional de los estados; construye una
narrativa que permite fomentar las illusio de proteccion y salvacion y; configura un aparato
cognitivo para visibilizar las relaciones de la violencia con la educacion en general y la escuela

en particular.

Como adelanto al ejercicio comprensivo realizado con los Planes sectoriales de educacién
de Bogota 1995-2004 podemos afirmar que identificamos un trabajo de inculcacién pedagogica
comun tendente a visualizar la necesidad correlacionar la labor formativa de la escuela como
factor coadyuvante en la consolidacion de las politicas publicas relacionadas con la seguridad
ciudadana; se ilustré que el discurso oficial fomentd un esquema de percepcion, sobre la
violencia en la escuela, donde se representa a la poblacidn escolar como poblacion en riesgo,
vulnerable, hostil y victima y necesitada de formacion moral; y al mismo tiempo son imaginados
como un grupo social con posibilidades para formarse en un futuro como adultos autbnomos en

el ejercicio de la ciudadania y de actividades productivas.

Finalmente la investigacion se ocupd no solo de la violencia escolar en tanto discurso
oficial, la aborda también como una situacion social encarnada en los cuerpos, es decir, de la
“violencia escolar” vivida como un sistema de disposiciones, en otras palabras como un
momento subjetivo. Por medio de la estrategia de investigacion cualitativa denominada Ndcleos
de Investigacién Social logramos establecer que existe una distancia entre el discurso oficial
empefiado en el discernimiento juridico; la definicion de las agresiones; la clasificacion de las

situaciones de violencia; el establecimiento de protocolos para la promocion de derechos; la



prevencion frente a diversos factores de riesgo, y los procesos sociales que vivencia la juventud
Bogotana como lo son el envejecimiento social y el dificil acceso a estrategias de reproduccion
del capital social de los jovenes.

Palabras Clave: Violencia escolar, construccion social, discurso oficial, esquema de

percepcion, illusio, trayectorias juveniles, envejecimiento social.
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Introduccion

En el presente estudio la violencia escolar no se predefine a partir de su consideracion
como conjunto de interacciones disruptivas de las normas legales, morales o éticas dominantes
en el escenario escolar. Por el contrario, construimos como objeto de investigacion las
condiciones sociales de la produccién de la violencia, en tanto esquema de percepcion de un
problema publico, y su relacion con las trayectorias sociales de jovenes en condicion escolar.
Asi, desde una perspectiva relacional vinculamos las condiciones sociales de produccion de
violencia escolar como problema publico y las trayectorias sociales de estudiantes en condicién
juvenil por medio de las siguiente pregunta socioldgica: ¢Qué relacion(es) existe(n) entre las
condiciones sociales de produccidn de violencia escolar y las trayectorias sociales de estudiantes

en condicion juvenil?

Para el desarrollo de lo anterior, nos hemos propuesto de manera general describir
comprensivamente la(s) relacion(es) que existe(n) entre las condiciones sociales de produccion
de violencia escolar y las trayectorias sociales de estudiantes en condicién juvenil. De manera
especifica la presente investigacion se propuso: 1) Construir una propuesta tedrica que procure
comprender la violencia escolar como la configuracion social de un problema puablico de caracter
educativo y expresion de condicionamientos sociales y econdmicos de los sujetos jovenes
escolarizados. 2) Identificar y reconstruir tendencias discursivas que han instaurado la violencia
escolar como problema puablico educativo, especificamente en dos tipos de documentos a saber:

a) los documentos Informes mundial de la infancia 1990-2012 producidos por el UNICEF y b)
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los Planes Sectoriales de Educacion producidos por los diferentes gobiernos que han
administrado la Alcaldia Mayor de Bogota en entre los afios 1995-2012. Y por ultimo 3)
describir las trayectorias sociales de jovenes estudiantes de educacion media con vivencias de
violencia escolar juvenil de la ciudad de Bogota D.C. con el fin de comprender su participacion

en situaciones de violencia escolar al relacionarlas con sus trayectorias sociales.

Para el logro del proposito general de esta propuesta de investigacion hemos disefiado un
proceso metodologico de tres fases que operacionalizan los objetivos especificos de la
investigacion. La primera consistio en una fase documental que procur6 un analisis de la
produccidn discursiva oficial internacional y nacional sobre la violencia escolar. La segunda
describe un proceso de trabajo de campo que tiene como propdsito describir las trayectorias
sociales de algunos jovenes protagonistas de violencia escolar donde se aplicé con los jévenes un
modelo metodoldgico cualitativo que por medio de etapas estructuradas, permite el acceso a
informacidn primaria significativa denominado NES; en esta fase se aplicaron formas de
tratamiento de la informacién obtenida en los anteriores momentos investigativos mediante la
aplicacién de técnicas de analisis de contenido y del discurso: Por Gltimo, la tercera etapa planed
el proceso de interpretacion y creacidn del investigador disefiando un proceso de triangulacion de

las diferentes fuentes de informacién usadas en el estudio

En el punto de partida analitico de la violencia escolar establecemos una fuente teérica
fundamental a saber, la obra tedrica de Pierre Bourdieu. Aqui le heredamos algunas nociones de

su mirada socioldgica y los usamos a manera de caja de herramientas, es decir, como
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instrumentos comprensivos que nos ayudaran a elaborar una postura comprensiva en el estudio
de la violencia escolar. Para el logro de lo anterior desarrollamos en la investigacion cuatro
premisas comprensivas: a)es posible abordar el estudio de la violencia escolar como un caso en
la configuracién de un problema publico de caracter educativo; b) el discurso juridico del Estado
es un habla creadora que da vida a lo que enuncia contribuyendo a la definicion de lo que se
considera socialmente como violencia escolar; ¢) la violencia en los contextos escolares encubre
relaciones sociales que poseen unas propiedades materiales y simbdlicas particulares, las cuales
pueden ser comprendidas de manera comprensiva por medio del abordaje cualitativo de las

trayectorias sociales de jovenes escolarizados

No menos importante para la presente investigacion fue la critica sociologica de Blumer
(1971) quien propuso desde las ultimas décadas del siglo XX a los sociélogos comprender los
problemas sociales como propios de un proceso de definicion colectiva que los transforma en
puntos focales para la operacion de intereses, intensiones y objetivos divergentes y conflictivos.
Asumir su pensamiento nos permite percibir la emergencia de “la delincuencia de los jovenes”,
“las violencias urbanas”, los multiples desordenes de los “barrios sensibles” y la violencia
“escolar” como formas construidas de panicos morales capaces de modificar profundamente las
politicas estatales y de redibujar de manera duradera la fisonomia de las sociedades que afecta”
(Waquant, 2000, pag. 22), sin quedar atrapados en estudios que repasan descriptivamente
diferentes hechos violentos en el contextos urbanos y escolares, o en aquellos que se concentran

en la elaboracion de indices e indicadores para establecer medidas acerca de su gravedad.
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Tambieén la presente investigacion retoma los aportes de Daniel Cefai (2013) quien
propone las nociones de Arenas y problema puablicos. La primera se refiere a los escenarios o
marcos de interacciones e interlocuciones que describen una dinamica de produccion y recepcion
de los relatos descriptivos e interpretativos de una situacion considerada como problema (Cefar,
1996). La segunda se refiere a una actividad colectiva configurandose, es decir, que en tanto
actividad problematica esta no se construye o se sufre, se hace, y al hacerlo organiza los
esquemas de percepcion que participantes y observadores puedan tener. Conforme a lo anterior,
consideramos que es posible pensar la violencia escolar como un asunto problematico propio de
una arena publica. Por lo tanto, nos concentraremos en dar cuenta de su configuracion
comprendiendo la capacidad performativa del discurso oficial propio de las instituciones del

Estado y su relacion con las experiencias vividas de las personas involucradas.

Asi las cosas, postulamos que el caracter publico de la violencia escolar esta dado por dos
determinantes. EIl primero, la existencia de agentes sociales que se perciben como afectados por
las consecuencias indirectas de la violencia en las escuelas (Dewey, 1958). El segundo, cuando
aparece una accion politica dirigida a cuidar mediante drganos especiales, o por funcionarios
gubernamentales, los intereses de los considerados victimas efectivas de posibles situaciones
consideradas como de riesgo de violencia en los contextos escolares. Por lo tanto, la violencia
escolar debe ser considerada como una categoria que describe la vida publica de un problema
social; su configuracion y las luchas por su definicién donde diversos agentes forman parte un

proceso social que modula los debates a cerca de las consecuencias adversas que suponen la
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ruptura de las normas escolares y su expresion como situaciones de violencia en el contexto de
escuela.

Teniendo en cuenta lo anterior, proponemos comprender la “construccion social de la
violencia escolar” como la historia de un proceso politico, de un espacio de debate y lucha entre
puntos de vista que engendran un asunto pablico, relacionado con acontecimientos de violencia
vivida en la escuela, y que se constituyen en objeto de accidon oficial o gubernamental.
Asumimos entonces una perspectiva relacional en el estudio de la configuracion de la violencia
escolar como problema publico, lo cual implica figurarse que es legitimo pensar la produccién
discursiva oficial como producto y productora de relaciones sociales, es decir, de relaciones
simbdlicas. En la linea analitica expuesta, fue de gran interés focalizar la produccién discursiva
del Estado (Bourdieu, 2012, pag. 14) respecto a la produccion y la reproduccion de los
instrumentos de elaboracion de lo que puede entenderse por “Violencia Escolar” pues coadyuvo
a la comprension de la genética social de la produccién y reproduccion de los instrumentos de la
realidad social. De manera que siguiendo a Bourdieu (2012), de un lado, se concibe aqui por
Estado a un sector del campo de poder que es posible Ilamar campo administrativo o campo de
la funcion publica y que se define por la posesion del monopolio de la violencia fisica y
simbolica” (pag. 14), y por otro, por produccion discursiva del Estado como aquella parte del
capital simbolico Estatal definido como capital juridico objetivado en las diferentes normas e

informes oficiales.

Lo dicho hasta aqui posibilita pensar que, en la produccion discursiva sobre la violencia

escolar como problema publico, el aparato estatal pone en juego su capital, informacional,
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juridico y simbdlico en la elaboracién de categorias cognitivas que los agentes aplicaran al orden
escolar. A consecuencia de ello, los estudios sobre la violencia escolar como problema pablico
no pueden seguir limitandose a describirla como secuela de condiciones o situaciones objetivas,
se hace necesario abordar el analisis del rol de los discursos estatales que contribuyen en la
elaboracion de herramientas cognitivas y sociales que la instauran como un asunto publico
problematico. Lo anterior permite reconocer al Estado, y su produccion simbolica, como
“constructor” de “problemas sociales” tales como la pobreza, la inmigracion, el fracaso escolar

(Bourdieu, 1993) y, por supuesto, la violencia escolar.

Sinteticemos lo dicho hasta ac4, en este estudio se asume que al interior del campo de
poder existe el campo de la politica publica sobre la infancia que es movilizado bajo la illusio
(1998; 2007) de “la proteccion de la infancia y la adolescencia” como objeto de valor legitimo
que le ha posibilitado al Estado modificar sus relaciones frente a la sociedad, la familia y la
escuela. En el contexto anterior, es posible pensar la violencia escolar como la configuracion de
un caso particular en la construccion de los problemas publicos, donde el «Estado como campo
de la funcién publica» (Bourdieu, 2012) ha puesto en juego un capital simbolico, informacional,
juridico y relacional en pro de la configuracién de una representacion universal de lo social
anclada a la nocidn de seguridad, esta Gltima, escolarizada bajo el término de violencia escolar y

elevada a la categoria de problema publico

De otro lado, completamos la propuesta tedrica argumentado que en la tras escena de la

violencia escolar como problema pablico hacen curso trayectorias sociales que son productoras

29



de ciertos “sentidos del juego” o esquemas de anticipaciones (Bourdieu, 2007, pag. 131). De
manera gque consideramos que el acceso a determinadas experiencias sociales, o de clase,
determina los esquemas de percepcidn, el sentido practico o del juego de los agentes
involucrados en las experiencias escolares tipificadas como violentas. En este sentido,
postulamos la premisa que nos dice que no es posible describir la violencia en la escuela como
experiencia escolar generalizada, pero que es viable sociol6gicamente comprender que existen
determinaciones de la estructura social que condicionan las trayectorias sociales de los jovenes
escolarizados que hacen dificil su simple etiquetaje como victimas o victimarios, si lo quiere es
comprender, parafraseando a Bourdieu (Bourdieu, 1999), los mecanismos que hacen dolorosa e
incluso intolerable la vida en la escuela. De esta forma evidenciaremos que existen
determinaciones econémicas y sociales que estan en el origen de los sufrimientos que vivencian

los jovenes en su etapa escolar.

En este contexto comprensivo se abordo el estudio de la construccion de subjetividad,
comprendiéndola como producto y productora de habitus, de esquemas de percepcion, de
pensamiento y de accion; Es decir, pensamos gque no existe la violencia escolar como
experiencia social [estudiantil] generalizada, y que su analisis se hace posible en la medida que
seamos habiles en describir comprensivamente las condiciones de produccién y las trayectorias
sociales que definen los habitus de clase de los jovenes escolarizados que se involucran en ella.
En conjunto la propuesta comprensiva presentada se contenta con presentar “las verdades

parciales y provisionales que puede conquistar contra la vision comun y la doxa intelectual, y
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que son capaces de procurar los tnicos medios de utilizar plenamente los margenes de maniobra

dejados a la libertad, es decir, a la accién politica” (Bourdieu, 1999, pag. 559).

A nivel metodologico para el proceso de investigacion se disefié un proceso por fases
directamente relacionadas con cada uno de los objetivos especificos propuestos. A continuacion

se exponen con detenimiento cada una de ellas.

En la primera fase se efectu6 la recoleccion de informacion bibliografica y documental,
con el fin de identificar y caracterizar los discursos oficiales que contribuyeron en la
configuracién de la violencia escolar como problema publico educativo en Bogota. Para lo

anterior realizamos un analisis de la produccién discursiva estatal pues consideramos que

El conocimiento del mundo social y, mas precisamente, las categorias que lo hacen posible,
son el objeto por excelencia de la lucha politica, lucha inseparablemente tedrica y practica por el
poder de conservar o transformar el mundo social conservando o transformando las categorias de
percepcion de este mundo» (1984: 6). EIl categorizar no es solamente un acto cognitivo, sino que

supone el formidable poder social de hacer existir a los grupos. (Baranger, 2004, pag. 123)

Con los preliminares expuestos se desarrollé un proceso de investigacion documental que
involucro estrategias provenientes del analisis del discurso (Van Dijk, 2001) con el fin de dar
cuenta de los esquemas clasificadores que determinan los discursos oficiales sobre la violencia

escolar partiendo de la siguiente premisa teorica:
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El Estado contribuye en una parte determinante a la produccién y reproduccion de los
instrumentos de elaboracion de la realidad social. En tanto que estructura organizadora e instancia
reguladora de las practicas /.../ impone en particular, los principios de clasificacion fundamentales
—sexo, edad, <<competencia>> etcétera- mediante la division en categorias sociales —como
activos/inactivos- que son fruto de la aplicacion de <<categorias>> cognitivas, de este modo

cosificadas y naturalizadas /.../ (Bourdieu, 1999, pag. 230)

De manera que, el desarrollo de esta fase de la investigacion parte de la consideracion
teodrica a cerca del “Estado como campo social que instituye formas simbolicas de pensamiento
comunes, marcos sociales de la percepcion el entendimiento o la memoria, formas estatales de
clasificacion o, mejor atin esquemas practicos de percepcion, evaluacion y accion” (Bourdieu,
1999, pag. 231) En este sentido, vale la pena aclarar que considero las fuentes documentales
oficiales como productos sociales (Hammersley & Atkinson, 2001, pag. 175) y no como

descripciones isomorfas de la realidad.

En este contexto analitico, la primera fase del proyecto dio cuenta, por medio de un
analisis documental, de los esquemas clasificadores que aparecen en una seleccion significativa
de discursos oficiales propios de las politicas publicas en dos contextos discursivos: A escala
internacional los desarrollados por el Unicef en los Informes Estado Mundial de la Infancia, y en
el ambito nacional los Planes Sectoriales Educacion planteados entre los afios 1995 y 2012 por

las Alcaldias de la ciudad de Bogota.
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Constituir como corte temporal los prolegdmenos afios noventa -1990- es significativo
pues esta década fue signada por diferentes hitos, en el discursivo politico, que consolidaron
como sujetos de derechos a sectores poblacionales como la infancia y la juventud. Por ejemplo,
a nivel internacional, podemos decir que la infancia logra status como sujeto de derechos con la
Convencidn sobre los Derechos del Nifio de 1989 ya que constituyo el primer instrumento
internacional juridicamente vinculante que incorpord toda la gama de derechos humanos:
Civiles, culturales, econdémicos, politicos y sociales” (Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia, 1989) para este sector poblacional. En el contexto nacional en 1991 el articulo 45 de la
Nueva Carta Constitucional Colombiana se establece la garantia a los derechos de la
adolescencia y la juventud. En sintesis, el corte temporal construido permitié observar las
dindmicas del discurso politico y sus esquemas clasificadores aplicados al problema de la

violencia juvenil en general y al de la violencia escolar en particular.

En la segunda fase de la investigacion el interés investigativo central consistio en la
descripcion de las trayectorias sociales de algunos jovenes —escolarizados- protagonistas de
violencia escolar. Para lo anterior, se aplicé un modelo metodolégico cualitativo que por medio
de etapas estructuradas, permitié el acceso a informacién primaria significativa denominado
NES. Para ello se organizaron dos grupos focales. El primero con jovenes que se encontraban,
para el momento de la investigacion, en el Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes
pero que mantenian vinculos activos con escenarios escolares. EI segundo grupo lo constituyeron
jovenes estudiantes de un colegio oficial de la Localidad 7 de Bogota -Colombia-etiquetados por

sus docentes como victimarios en situaciones de violencia escolar.
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Respecto al modelo NES este ha sido disefiado y puesto en préctica por Barbara Garcia
Séanchez desde finales de los afios 80 del siglo XX, y en la actualidad lo ha denominado como
“Nucleos de Educacion Social” -NES- (Guerrero & Garcia, 2012). Dicha estrategia de
investigacion cualitativa se ha transformado en un gran aporte a la investigacion en educacion y
se ha promovido desde el Grupo de Investigacion Formacion de Educadores adscrito al
Doctorado Interinstitucional en Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
al interior de la linea de investigacion Violencia y Educacidn; la presente tesis doctoral, en su
marco académico e institucional, se desarroll6 bajo el apoyo del proyecto “Violencia escolar,
entornos barriales e inseguridad urbana” financiado por el Centro de Investigaciones y
Desarrollo Cientifico” y fue dirigido por Béarbara Garcia Sanchez. La aclaracion anterior cobra
sentido pues pretende resaltar que el modelo de investigacion cualitativa denominado “NUcleos
de Educacion Social” arroja valiosos aportes a la praxis de construccion de conocimiento
cientifico en educacidn tal como queda demostrado en los trabajos de Garcia Sanchez &
Guerrero Bardn (2009, 2010, 2012) respecto la violencia escolar y los contextos urbanos,
familiares y escolares, también el de Ortiz Molina & Garcia Sdnchez (2012) respecto al rol de los
maestros ante la violencia escolar, y las tesis doctorales de Torres Castro respecto a la violencia
escolar femenina(2012)y la de Cafion Cueca(2014) que indag6 sobre la violencia escolar

relacionada con las barras del futbol.

Desde la estrategia metodologica NES se propone un proceso de recoleccion de datos por
escenarios de intervencion y etapas de investigacion. De tal manera que la segunda fase del

proyecto de investigacion conto con diferentes etapas segun las orientaciones metodologicas de
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esta estrategia, todo con el fin de reconstruir las trayectorias sociales de los grupos de jovenes

mencionados anteriormente.

Retomando la explicitacion de la estrategia metodologica, se disefiaron cuatro escenarios
de observacidn de las trayectorias juveniles, a saber, el escenario sujeto, el escenario familia, el
escenario escuela y el escenario barrio (Guerrero & Garcia, 2012, pag. 29); Los escenarios se
dimensionan como el lugar de las relaciones sociales, son espacios sociales diferenciados pero
interconectados a través de vinculos y relaciones (Guerrero & Garcia, 2012, pag. 30). A

continuacion resefio como se asumen los diferentes escenarios desde el modelo NES.

En primera instancia se abordo el escenario sujeto el cual indago desde la perspectiva
personal por las trayectorias sociales de los jovenes escolarizados con experiencias de violencia.
En la idea que “la historia como acontecimiento compromete al sujeto totalmente, porque obliga
a este a un acto de conciencia mediante el cual recupera su pasado como experiencia renovada en
qué basarse para no quedar atrapado, de manera de adentrarse en el presente en que se hace real
el pasado rompiendo de este modo con la concepcion lineal del tiempo” (Guerrero & Garcia,

2012, pag. 32).

El segundo escenario objeto de observacién fue la familia entendida mejor la imagen de
<<Formas familiares>> por cuanto concibe al grupo como sujeto social, cultural e histérico
(Guerrero & Garcia, 2012) en el sobre entendido de las transformaciones de la familia

contemporanea como espacio de socializacién primaria; por ejemplo, las transformaciones del
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status-rol del padre y de la madre. Asi, en este espacio de observacion la investigacion
reconstruyd las trayectorias familiares y los esquemas de percepcion acerca del rol de la familia

frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar.

El escenario escolar en tanto espacio de educacién secundaria , abordé la reconstruccion de
los esquemas de percepcion de los jovenes frente a la violencia juvenil en el marco de la cultura
escolar entendida como las formas de organizacion social de la institucion escolar, a los valores y
normas que la informan, al concepto y manejo del poder, de la participacion, de la solucion de
conflictos, las reglas que rigen la violencia, las relaciones entre maestros y alumnos, la

disciplina, la naturaleza del conocimiento y la manera de tratarlo (Parra Sandoval, 1996).

Por ultimo, el escenario barrial, como lugar de las experiencias cotidianas, es el territorio
de confluencia por excelencia de los escenarios sujeto y familia. Asi, se afrontd la observacion
de las trayectorias sociales con los amigos de barrio, de “parche”, gallada, banda, pandilla, o

cultura juvenil y su relacién con experiencias sociales relacionadas con la violencia escolar.

En el sentido de las etapas metodoldgicas para realizar las observaciones, 0 como camino
de indagacidn, Barbara Garcia Sanchez (2012), sugiere cinco etapas a saber: encuentros (el
problema), exploratorios (la observacion, la descripcidn), recorridos (reconstruccién historica,
reconstruccion geografica), Desplazamientos (las representaciones, el sentido, los habitus),
transformaciones (el cambio, la accion) y finalmente la formacion de redes sociales. Para la

realizacion de las sesiones se usaron preferentemente los grupos focales. Para la aplicacion de
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los NES se disefid una matriz de intervencion —ver anexo 4 y 5- la cual se desarrollé mediante el
disefio de unas guias de sesion—ver anexo 6-. Las sesiones fueron grabadas y transcritas y a
dicho documento se denomino ‘protocolos de sesion’; estos protocolos fueron categorizados y

clasificados e hicieron parte del insumo fundamental de datos que se sometieron al anélisis total.

La estrategia metodolodgica se disefio con el fin de identificar y describir las trayectorias
sociales de jovenes escolarizados con vivencias de violencia escolar con el fin de analizar
procesos de construccidn de subjetividad. En este sentido, la observacién se orientd por los
siguientes propositos de observacion

a) Indagar desde la perspectiva personal por las trayectorias sociales de los jovenes
escolarizados con experiencias de violencia.

b) Reconstruir las trayectorias familiares y los esquemas de percepcion acerca del rol de la
familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar.

c) Reconstruccion de los esquemas de percepcion de los jovenes frente a la violencia juvenil
en el marco de la cultura escolar Trayectorias Sociales e instituciones de atencion a
poblacién joven.

d) Observacion de las trayectorias sociales con los amigos de barrio, de “parche”, gallada,

banda, pandilla, o cultura juvenil y su relacion con experiencias sociales relacionadas con
la violencia escolar.

El analisis de la informacion recolectada en los NES, se analizé mediante la aplicacion de
técnicas de analisis de contenido que consiste en agrupar en categorias los elementos resultantes
de la trascripcion de las sesiones. De manera resumida, el analisis documental sugerido por
Barbara Garcia Sanchez, es explicado también por Bourdieu cuando nos dice: Un fichero

facilitara el procedimiento de cruzar todas las opciones permitiendo disefiar, para cada uno de los
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actos o de los simbolos fundamentales, la red de relaciones de oposicién y de equivalencia que
los determinan, mediando una simple codificacion que permitira relevar las concurrencias y las
mutuas exclusiones (Bourdieu, 2007, pag. 22). Es necesario advertir, que el informe no hace una
presentacion de esta fase por escenarios de observacion o las etapas metodologicas, sino que
presenta una serie de relatos que dan cuenta del desarrollo de la estrategia y de la postura

interpretativa construida.

La tercera fase del proceso de investigacion versé sobre el analisis de la informacion, la
interpretacion de los datos y la escritura del informe final; vale la pena anotar que en todas las
fases de la investigacion los datos recolectados fueron transcritos en su totalidad para la
categorizacion o codificacion. Con base en la recopilacion y el fichaje de la informacion se
elabor6 una base de datos para recuperar informacion con fines analiticos. La informacion se
organizé en un software de andlisis de datos cualitativos (MaxQDA, o NvivoQSR) pues facilitd
la exploracién de la informacion de los documentos relacionados con la investigacion. La
informacidn recogida a través del trabajo de campo, se analizé mediante la aplicacion de técnicas
de analisis de contenido y del discurso que consisten en agrupar en categorias los elementos

resultantes de la trascripcion de las sesiones con los NES.

Esta fase de la investigacion construy6 un vinculo analitico entre las fases anteriores, con
el fin de establecer la relacion entre las condiciones sociales de produccion de la violencia

escolar y las trayectorias sociales de jovenes escolarizados constituyendo un momento de

38



produccién comprensiva. De manera que, busco reunir los resultados de las observaciones
empiricas propiamente documentales y las resultantes del desarrollo de los Nucleos de
Educacion Social. Basicamente, se tratd de un proceso de interpretacion y creacion del
investigador, donde se propuso llevar a cabo un proceso de triangulacion de las diferentes
fuentes de informacidn usadas en el estudio. Aungue en las consideraciones finales del informe
se presta atencidn especial a esta fase los resultados se encuentran distribuidos a lo largo del

informe.

En general el presente informe da cuenta de un esfuerzo investigativo que se esforzé en
comprender las relaciones entre condiciones sociales de produccion de violencia escolar en el
discurso oficial de las alcaldias de Bogota en el periodo 1995-2012 como problema publico y las
trayectorias sociales de estudiantes en condicion juvenil de un colegio publico de la ciudad
ubicado en la Localidad Séptima (Bosa).

El informe articula tres partes que dan cuenta de los propdsitos investigativos descritos ya
con suficiencia anteriormente. La primera presenta la construccion de una perspectiva tedrica
que permite asumir los discursos oficiales como expresiones de la construccion social de los
problemas publicos. La segunda parte identifica y describe tendencias discursivas que han
instaurado la violencia escolar como problema publico educativo. Especificamente en dos tipos
de documentos a saber: 1) los documentos Informes mundial de la infancia 1990-2012
producidos por el UNICEF; 2) los Planes Sectoriales de Educacion producidos por los diferentes
gobiernos que han administrado la Alcaldia Mayor de Bogota en entre los afios 1995-2012. Por

altimo, la parte tres continuda la investigacion al ocuparnos de la violencia escolar encarnada en
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los cuerpos, es decir, de la violencia escolar vivida como un sistema de disposiciones, en otras

palabras como un momento subjetivo.

La primera parte de este informe abarca los primeros tres capitulos. EIl primer capitulo,
“La construccion social de la violencia escolar como problema publico. Historia natural, arenas,
agendas y practica pedagogica”, pasa revista por las ideas Blumer (1971), Robert Park (1921),
Jhon Dewey (1958), Paul Ricoeur (1983), Gusfield (1984), Louis Quéré (1990), Jean Widmer
(2010) y Michael Foucault (1976) para dar cuenta de algunos desarrollos tedricos que
posibilitan el estudio de los problemas sociales como la historia de la configuracion de asuntos
publicos. El segundo capitulo, reapropia los elementos tedricos del capitulo anterior con el fin de
exponer que es posible estudiar “La configuracion social de la violencia escolar como problema
publico”. Aqui se expone un marco comprensivo que posibilita el estudio de la produccion
social de violencia escolar en el discurso estatal, bajo el entendido de que el Estado desempefia
un rol fundamental en la produccion y la reproduccion de los instrumentos de elaboracion social
de la realidad y, en este caso, en la construccion de lo que entendemos habitualmente como
violencia escolar. Esta construccion se inspira en los elementos centrales de la teoria relacional
construida por Pierre Bourdieu, sin embargo, son usados como un conjunto de herramientas
epistemoldgicas que ofrecen una guia para observacion y no como una estructura tedrica y
metodoldgica a seguir. Finalmente, en el capitulo tres el lector encontrara un esfuerzo cuidadoso
en la elaboracion de un punto de vista especial sobre <<la violencia en la escuela>>. En este
sentido, aqui se afirma que la violencia en la escuela no existe como un problema social con

condiciones objetivas que la instauren como algo caracteristicamente anémalo en oposicién con
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determinaciones propias de una escuela normal o socialmente saludable. Por el contrario, se
asume que es posible describir la violencia en la escuela como la <<construccion social>> de un
problema publico. En la linea analitica expuesta, se propone la necesidad de focalizar el estudio
de la produccién discursiva del Estado respecto a la produccion y la reproduccion de los
instrumentos de elaboracion de lo que puede entenderse por “Violencia Escolar”. A partir de
esta idea, en este capitulo se expone que es posible pensar que el discurso oficial respecto a <<la
violencia escolar>>, en tanto politica educativa, configura bienes de salvacion que se relacionan
de multiples formas con el campo de la politica publica que eleva la proteccion de la infancia a
objeto de valor. Finalmente en el capitulo se enuncia gque resulta sugestivo para la interpretacion
sociologica pensar que la violencia escolar en tanto relacién social, producida y productora de un
sentido practico determinado por unas condiciones de existencia especificas produce unos
esquemas que organizan practicas y representaciones, es decir, produce y es producto de

determinados habitus.

La segunda parte del documento, desarrolla los Capitulos 4 y 5, expone la propuesta
interpretativa construida en dos contextos discursivos. El primero, el discurso internacional en
pro de la proteccién de la infancia y la adolescencia y el segundo el discurso del Estado
colombiano focalizando el discurso oficial de las alcaldias contenido en los planes sectoriales de
Bogota (Colombia) en el periodo 1998-2012. El capitulo 4 aborda la produccién social de la
proteccién de la infancia y la adolescencia en tanto lucha definicional que tiene lugar en el
campo de las politicas internacionales referidas a esta materia y fija la mirada en el analisis de la

produccidn discursiva de una de las agencias internacionales que se erige como actor que procura
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modular y fundar, en este espacio, la violencia juvenil y escolar como problemas publicos, a
saber: EI Unicef. El ejercicio empirico realizé una observacion de los informes anuales del
Unicef titulados “Estado Mundial de la Infancia” entre los afios 1990 y 2012. Aqui se afirma que
la violencia se ha escolarizado, 0 que existe una escolarizacion de la violencia, lo cual se
evidencia en una serie de discursos que hacen de la violencia, como problema puablico, un asunto
de tratamiento escolar. De manera que los discursos del Unicef muestran, de un lado, algunos
elementos genéticos de la preocupacion escolar sobre la contencion de la violencia, y por otro,
que la violencia escolar como nocion hace parte de esquemas de percepcion sobre los problemas
publicos relacionados con la infancia y la adolescencia que paulatinamente se han escolarizado,
es decir, se han hecho objeto de préacticas escolares. En el capitulo quinto se emprende el estudio
comprensivo de la produccién discursiva gubernamental en la ciudad de Bogota, ciudad capital
de Colombia, durante el periodo 1995-2012, respecto a la violencia escolar. Se asume que estos
documentos son la objetivacion del capital circulante en dos campos de accién social: El escolar
y el de politicas publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia. Al mismo tiempo, se
parte del supuesto de que son producto e instrumentos de reproduccion de la proteccion y
salvacion como las illusio propias de los campos en cuestién. Aqui se da cuenta de un analisis
documental, de los esquemas clasificadores que aparecen en una seleccion de discursos oficiales
que ponen de manifiesto las intersecciones entre los campos de la politica publica de proteccién

de la infancia y la adolescencia y el campo escolar.

Finalmente, la parte tres del documento agrupa los capitulos seis y siete. El Capitulo seis

esta dedicado a la violencia escolar encarnada en los cuerpos, es decir, a la “violencia escolar”
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vivida como un sistema de disposiciones, en otras palabras como un momento subjetivo. De
manera que mediante un ejercicio descriptivo se da cuenta de trayectorias sociales de jovenes
estudiantes etiquetados como victimarios o agresores al protagonizar conductas en conflicto con
la Ley, ya sea por desarrollar conductas permitidas Gnicamente para mayores de edad (consumo
de sustancias psicoactivas legales o explotarse sexualmente) o por participar en situaciones
consideradas ilegales independientemente de su edad (consumo de sustancias psicoactivas
legales ilegales, robo, vandalismo, asesinato). En otras palabras, la investigacion en este capitulo
se ocupa de reconstruir fragmentos de trayectorias sociales de jovenes escolarizados al
considerarlas como experiencias sociales que se encuentran en el trasfondo de los discursos
oficiales sobre la violencia escolar como problema publico y que paraddjicamente son ocultadas
de manera que se invisibiliza “la violencia inerte de las estructuras econémicas y sociales” de las
cuales la violencia escolar es su manifestacion y no su causa. En términos del analisis aqui
presentado se afirma que la violencia escolar, como conjunto diverso de situaciones que afectan
la convivencia en la escuela y que adquieren la configuracion de problema social de caracter
publico, es determinada por las condiciones de existencia especificas de los jovenes
escolarizados. De manera que comprender la violencia escolar significé no solamente describirla
como problema social de caracter publico objeto de discurso oficial, a su vez, implicé
comprenderla como un conjunto de experiencias sociales y escolares determinados por las

inequidades de las estructuras sociales y econémicas.

La violencia escolar se configura como un caso particular en la construccion de los

problemas publicos donde el «Estado, como campo de la funcion ptblica» (Bourdieu, 2012), ha
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puesto en juego un capital simbdlico, informacional, juridico y relacional en pro de la
configuracion de una representacion universal de lo social anclada a la nocidon de seguridad, esta
ultima, escolarizada bajo el término de violencia escolar y elevada a la categoria de problema

publico.

Cada una de las tres partes presenta un espacio para las conclusiones que van dandose en el
ejercicio investigativo. A continuacion presentamos tres grandes conclusiones que de ninguna
manera resumen los hallazgos realizados, pero son de utilidad para que el lector oriente su

lectura en la comprensidn del documento en su conjunto.

Primero, podemos adelantar que el estudio determind que los discursos sobre la violencia
escolar han escolarizado la seguridad como correlato sobre los peligros sociales elaborando una
narrativa acerca de las patologias de la violencia en la escuela por medio de las cuales
consiguieron transformar paulatinamente el rol del estudiante, del maestro, la estructura misma
de la escuela y su relacion con la familia. Ademas hemos descrito que la produccién discursiva
del Unicef, en tanto instancia internacional que funda y modula la violencia escolar como
problema publico,posee condicionamientos econdmicos y construye una narrativa que permite
fomentar las illusio de proteccion y salvacion configurando un aparato cognitivo que visibiliza

las relaciones de la violencia con la educacion en general y la escuela en particular.

Segundo, respecto al estudio de los discursos oficiales objetivados en los Planes

Sectoriales de Educacion de Bogota(1995-2012), considerados como registros historicos sobre la
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configuracion de la violencia escolar como problema publico en el campo educativo, el estudio
concluye que el contenido de los enunciados que expresan los distintos objetivos de los planes de
sectoriales de educacion denotan la aplicacion de politicas internacionales relacionadas con la
ampliacion de la cobertura y la reestructuracion del gasto bajo las premisas de focalizacion,
eficacia y eficiencia; expresan la hibridacion de la illusio de proteccion propia del campo de las
politicas pablicas de proteccion de la infancia y la adolescencia y la illusio de salvacion propia

del campo escolar.

Tercero, la investigacion logro describir comprensivamente la violencia escolar como una
situacion social encarnada en los cuerpos, es decir, la “violencia escolar” vivida como un sistema
de disposiciones, en otras palabras como un momento subjetivo. Por medio de los Nucleos de
Educacion Social logramos establecer que existe una distancia entre el discurso oficial empefiado
en el discernimiento juridico; la definicidn de las agresiones; la clasificacidn de las situaciones
de violencia; el establecimiento de protocolos para la promocidn de derechos; la prevencion
frente a diversos factores de riesgo, y los procesos sociales que vivencia la juventud Bogotana
como lo son el envejecimiento social y el dificil acceso a estrategias de reproduccion del capital

social de los jovenes.

Para finalizar el lector encontrara un detallado informe de las diversas fuentes

bibliograficas usadas en esta investigacion y los anexos que permitiran al interesado reproducir

el esfuerzo investigativo desarrollado.
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CAPITULO 1

La construccion social de la violencia escolar como problema publico. Historia

natural, arenas, agendas y practica pedagogica.

Los discursos sobre la violencia escolar constituyen regimenes de visibilidad; entendido
esto como diferentes puntos de vista que se construyen histéricamente a través de la
configuracién y reconfiguracion de nociones como la disciplina, la conducta, el acoso, la salud
publica, el crimen y la cultura (Blaya C. , 2006). En este sentido, también son esquemas de
percepcidn colectivos que determinar como violentos a ciertos actores sociales y pueden actuar, a

su vez, como arbitrarios culturales.

Al tenor de lo anterior, la presente investigacion traza como uno de sus objetivos
identificar y caracterizar la produccion discursiva estatal sobre la violencia escolar como
problema publico ciudad de Bogota D.C. Dicha caracterizacion busca dar cuenta de cémo la
produccidn discursiva Estatal configura desde la mirada oficial de la violencia escolar como

problema publico.

Con el fin de construir una perspectiva tedrica que permita abordar el estudio de la
produccidn discursiva estatal acerca de <<la violencia escolar>>desde una perspectiva
sociologica, se ha realizado un recorrido por algunas teorias que han aportado a la consolidacion
de un corpus teorico relativo a la construccion social de los problemas publicos. A continuacion
se desarrollan dos capitulos titulados. El primero, “La construccion social de la violencia escolar
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como problema publico. Historia natural, arenas, agendas y practica pedagogica”; el segundo,
“Una perspectiva relacional en el estudio de <<la violencia escolar>> como un caso en la

construccién social de los problemas publicos”.

El primer capitulo, “La construccion social de la violencia escolar como problema
publico. Historia natural, arenas, agendas y practica pedagogica”, desarrolla tres perspectivas
en el analisis de los problemas publicos y expone algunas consideraciones sobre sus implicancias
para el estudio de la violencia escolar. La primera, versa sobre la descripcion del proceso que
construye un problema social bajo la metafora de una “historia natural” de los problemas
publicos planteada por Herbert Blumer (1971). La segunda, descendiente también de la Escuela
de Chicago especialmente de los trabajos de Robert Park (1921), Jhon Dewey (1958), Herbert
Blumer (1971), Erving Goffman (1974) y Paul Ricoeur (1983) es denominada como
“praxeologia de los problemas ptiblicos” siendo desarrollada contemporaneamente por
investigadores como Gusfield (1984), Louis Quéré (1990), Jean Widmer (Widmer, 2010) y da
cuenta de la configuracion de los problemas sociales como asuntos publicos mediante el uso de
nociones tales como arenas publicas, actores colectivos y practicas publicitarias. La tercera,
expone una propuesta interpretativa basada en los trabajos de Michael Foucault (1976) (1981)
retomando elementos del método arqueoldgico, preocupada por discernir el papel de la
pedagogia en tanto saber y practica en la construccion de lo social, sin embargo, aqui se
focalizan los aportes generales que permiten entender los debates sobre la disciplina ligandolos a
los relacionados con la violencia escolar con el fin de comprenderlos como coadyuvantes en la

construccion de lo social.
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De otro lado, el segundo capitulo intitulado “La configuracion social de la violencia
escolar como problema publico: “Una perspectiva relacional en el estudio de <<Ila violencia
escolar>>"constituye la apuesta tedrica de esta de investigacion. En este aparte se cimienta un
marco comprensivo que posibilita el estudio de la produccion social de violencia escolar en el
discurso estatal, bajo el entendido de que el Estado desempefia un rol fundamental en la
produccidn y la reproduccion de los instrumentos de elaboracion social de la realidad y, en este
caso, en la construccion de lo que entendemos habitualmente como violencia escolar. Vale la
pena aclarar que si bien esta construccién teorica, inspirada en la sociologia relacional expuesta
por Pierre Bourdieu, hace uso de la nocién de campo en la presente investigacion se aprovecha a
la manera de herramienta epistemoldgica que ofrece una guia para observacion del contexto
social de las producciones discursivas del Estado. Asi, se ha hecho uso del concepto de campo
para delimitar el conjunto de relaciones a estudiar seleccionando algunas dimensiones
pertinentes para el analisis de la produccién discursiva estatal sobre la violencia escolar como
problema publico. Bien se comprendera que el concepto de campo, en este texto, constituye una
herramienta con la capacidad de proporcionar inteligibilidad al estudio de la <<violencia

escolar>.

El marco interpretativo construido permite focalizar el andlisis en los discursos oficiales
sobre la violencia escolar asumiéndolos como productos culturales propios de un campo
especifico el cual se ha denominado aqui como campo de “las politicas publicas sobre la infancia
y la adolescencia”. Sin embargo, es importante dejar “en carta blanca” que aqui no se

configurara una investigacion que aborde la descripcion de los voliumenes y estructuras del
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capital de los agentes sociales al interior del campo. La propuesta tedrica construida busca fijar
el analisis en la produccion discursiva del Estado -en tanto agente protagonico del campo de las
politicas pablicas sobre la violencia escolar; considerando que son producto del ejercicio del
poder simbdlico desplegado en “una lucha cognitiva (practica y tedrica) por el poder de imponer
la vision legitima del mundo social, es decir, por el poder de (re)hacer la realidad preservando o
cambiando las categorias por medio de las cuales los actores comprenden y construyen este

mundo”. (Wacquant, y otros, 2005, pag. 16).

1.1. Herbert Blumery la historia natural de los problemas sociales:

En los afios 70 del siglo XX Herbert Blumer (1971), uno de los maximos representantes
del interaccionismo simbdlico, afirmaba que los sociélogos cometian un error al localizar la
compresion de los problemas sociales en sus condiciones objetivas. En contraste, propuso
asumir los problemas sociales como inherentes a un proceso de definicion colectiva donde se
legitiman, se configura la forma en que se debaten y cdmo llegan a ser tratados en la politica
oficial. Por lo tanto, desde su perspectiva, estudiar el surgimiento de un problema significa
suspender durante un tiempo su caracter “natural o evidente” y preguntarse por la construccion

social de este en cuanto tal.

De manera pues que para de Herbert Blumer (1971) los problemas sociales son

esencialmente productos de un proceso de definicidn colectiva y, por lo tanto, no existen
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independientemente como un conjunto de determinaciones sociales. Cabe sefialar que basa su
critica en la idea de una reduccion de las herramientas conceptuales para enfrentar el estudio de
los problemas sociales al uso de “los conceptos de "desviacion”, "disfuncion”, y "tension
estructural"” (Blumer, 1971, pag. 299). Asi, se configura una importante critica a la forma
tradicional con la cual los socidlogos se acercan al estudio y al andlisis de los problemas sociales,
pues parten del supuesto de que existe un problema social como una condicion objetiva vista
como algo intrinsecamente perjudicial o de naturaleza maligna en oposicién con las
determinaciones propias de una sociedad normal o socialmente saludable. Blumer (1971)
afirma:
En la jerga socioldgica, es un estado de disfuncidn, la patologia, la desorganizacion, o desviacion.
La tarea del socidlogo es identificar la condicién dafina e identificar en sus elementos esenciales o
partes. /..../. Al haber analizado la naturaleza objetiva de la problematica social, identificado sus
causas, y sefialado que el problema podria ser manejado o resuelto el socidlogo cree que ha
cumplido su misién cientifica. El conocimiento y la informacion que se ha reunido, por una parte,
se afadiran a la reserva de conocimiento académico y, por otro lado, se pondran a disposicion de

los responsables politicos y la ciudadania en general. (pag. 299)

Sumado a lo anterior, Blumer (1971) considera que en el estado actual la teoria socioldgica
s6lo les permite a los socidlogos hacer un reconocimiento de los problemas sociales siguiendo la
estela de reconocimiento social y virando con los vientos de la identificacion publica de los
problemas sociales. llustra lo anterior afirmando que asuntos como la contaminacion ambiental
y la destruccion del medio ambiente, el problema de la desigualdad en la condicion de la mujer -
la violencia escolar podriamos agregar- son problemas sociales de abordaje muy tardio para los
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socidlogos y solo se han considerado como objetos de estudio al entrar en el foco de interés
publico. Lo anterior se ve reforzado, segun Blumer (1971), por la indiferencia de los socidlogos
y el publico ante otros asuntos como por ejemplo la burocratizacion excesiva de la sociedad, la
especulacion econdmica relativa al precio de la tierra y los efectos sociales perjudiciales del
sistema actual de carreteras. En definitiva, para este socidlogo es claro que “la designacion
sociologica de los problemas sociales por los sociélogos deriva de la designacion publica de los
problemas sociales” (Blumer, 1971, pag. 299)y no de la descripcién de supuestas condiciones

objetivas que lo determinan.

Para Blumer (1971) el enfoque socioldgico convencional supone erroneamente que existe
un problema social, basicamente, en forma de una condicion objetiva identificable en una
sociedad en una serie de elementos objetivos, tales como: las tasas de incidencia; el tipo y
numero de personas involucradas en el problema; sus caracteristicas sociales y; la correlacion de
su condicidn a una seleccion de factores sociales. Por el contrario, para este sociélogo, existe un
problema social porque existe una lucha en la forma en que se definen y se conciben ciertas
situaciones sociales y, no por una condicion objetiva definitiva que les asigne existencia. En
conclusion, es la definicion de la sociedad, y no el maquillaje objetivo de una situacién social
dada, la que determina si la condicion existe como un problema social estableciendo cémo ha de

ser abordada, y las formas accion al respecto (Blumer, 1971, pag. 300).
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Al llegar a este punto es necesario sefialar otro valioso aporte de Blumer (1971) respecto al
estudio de la construccidn social de los problemas publicos especificamente con relacion a los
resultados de las investigaciones socioldgicas de los problemas sociales, veamos:

Un supuesto muy discutible que subyace a la orientacion tipica de los sociologos en el anélisis de
los problemas sociales. Es que con los resultados del estudio de la composicion objetiva de un
problema social proporcionan a la sociedad los medios solidos y eficaces para el tratamiento
curativo de ese problema. Todo lo que la sociedad tiene que hacer, o deberia hacer es poner
atencion a los hallazgos y respetar las lineas de tratamiento a los que los resultados apuntan. Este
supuesto es en gran parte una tonteria. Se ignora o malinterpreta como una sociedad actua en el
caso de sus problemas sociales. Un problema social es siempre un punto focal para la operacion de
los intereses, intenciones y objetivos divergentes y conflictivos. Es la interaccion de estos intereses
y objetivos lo que constituyen la forma en que una sociedad trata cualquiera de sus problemas

sociales. (Blumer, 1971, pag. 299)

El anterior comentario de Herbert Blumer (1971) resulta de gran importancia puesto que
permite vislumbrar que la existencia social de un problema es resultado de un juego de luchas, de
intereses conflictivos que viabilizan a su vez, directa o tangencialmente, asuntos sociales que
pueden ser usados como puntos de fuga para diversas intensiones desde académicas hasta

politicas.

De lo anterior se desprende la posibilidad de pensar el caso de la violencia juvenil en
general y la violencia escolar en particular como problemas sociales construidos en un juego de

luchas que han posibilitado, entre otros, la modificacion de las relaciones educativas entre la
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familia, la escuela, la sociedad y el Estado. En el campo politico-juridico colombiano, por
ejemplo, la Ley 1098 (Por la cual se expide el Cédigo de infancia y adolescencia, 2006)
constituye el punto de vista oficial sobre la infancia y la adolescencia. Esta Ley impone un
concepto como el de “corresponsabilidad” el cual posibilita la redefinicion practica del papel del
Estado frente a estas poblaciones; mediante su uso se trazan continuidades y discontinuidades
entre lo que la Ley denomina responsabilidad parental (contexto familiar), responsabilidad
institucional (EI Estado), las obligaciones de la sociedad (las organizaciones de la sociedad civil,
las asociaciones, las empresas, el comercio organizado, los gremios econémicos y demas
personas juridicas, asi como las demas personas naturales), las obligaciones de los
establecimientos educativos y los medios de comunicacién. En definitiva, la nocién de
corresponsabilidad moviliza y articula las formas como oficialmente se entienden las garantias
institucionales frente a los derechos de la infancia y la adolescencia. Respecto al caso particular
de la violencia escolar como problema publico, la posicién oficial en Colombia mediante la Ley
1620 (2013), moviliza asuntos diversos como la formacién en competencias ciudadanas, la
educacion para la sexualidad, y la mitigacion y prevencién de la violencia escolar acotandola a

un asunto de acoso escolar o Bullying.

Hasta aqui es posible resumir los cuatro supuestos basicos de la propuesta analitica de
Blumer para el estudio de los problemas sociales como constructos sociales: 1) la designacion
sociologica de los problemas deriva de la designacién pablica de los problemas sociales, 2)
estudiar el surgimiento de un problema significa suspender durante un tiempo su caracter

“natural o evidente” y preguntarse por la construccion social de este en cuanto tal, 3) la
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definicion de la sociedad, y no su construccion en el seno de la sociologia, determina si la
condicion existe como un problema social; su naturaleza, establece como ha de ser abordada, y
las formas de accion al respecto, y 4) un problema social es siempre un punto focal para la

operacion de los intereses, intenciones y objetivos divergentes y conflictivos.

La anterior recapitulacion conduce a sefialar nuevamente que el aporte de Blumer consiste
en la elaboracion de una invitacion sociologica para pensar los problemas sociales como el
resultado de un proceso de definicion, en el que una condicion dada es elegida e identificada
como un problema social y, no como el resultado de un mal funcionamiento intrinseco de una
sociedad. Asi las cosas, es una equivocacion pensar que cualquier tipo de condicion social en
una sociedad se convierte automaticamente en un problema social pues, la observacion y la
reflexion muestran claramente que el reconocimiento por parte de una sociedad de los problemas
sociales es un proceso altamente selectivo en el cual muchas condiciones sociales no adquieren
el reconocimiento social como problemas (1971, pag. 302). Por esta via, Bosk & Hiltgartner
plantean las siguientes preguntas que ilustran la cuestion:

¢Por qué? Por ejemplo ¢la situacion de los pueblos indigenas de América del Sur (que estan
sufriendo de la rapida destruccién de sus culturas, y que en algunos casos estan siendo
exterminados en gran nimero) recibe menos atencion publica que la dificil situacion de los
animales de laboratorio utilizado en la investigacion cientifica? ¢Por qué son las condiciones y los
acontecimientos en el Tercer Mundo que afectan a las oportunidades de vida de millones de
personas, tanto en el extranjero y en los Estados Unidos, el objeto sélo de la atencién del publico

mas superficial, excepto durante las “crisis”? (1988, pag. 54)
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Ahora es oportuno sefialar con mayor detalle la propuesta interpretativa de Blumer respecto a su
descripcion de “/a historia natural de los problemas sociales” la cual estaria conformada por
cinco etapas por las cuales transitaria una situacion social para ser considerada como problema
social, a saber: 1) la aparicion de un problema social -the emergence of a social problem-, 2) la
legitimacion del problema -the legitimation of the problem-, 3) la movilizacion de la accién con
relacion al problema -the mobilization of action with regard to the problem-, 4) la formacion de
un plan oficial de accion -the formation of an official plan of action- y 5) la transformacion del
plan oficial en su aplicacion empirica -the transformation of the official plan in its empirical
implementation-. La siguiente ilustracion muestra las etapas en el proceso de la construccion

social de un problema social segun Blumer.

3.Movilizacion de
la accién con
relacion al
problema social.

1. Aparicion de 2.Legitimacién de
un problema un problema
social. social.

5.Transformacion
del plan oficial en
su aplicacion
empirica.

llustracion 1. Etapas en la historia natural de los problemas sociales segiin Herbert Blumer
(1971).

Fuente: Creacion propia a partir de Blumer, H. (noviembre de 1971). Social problems as
collective behavior. Social problems, 18(3), 298-306.
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Sin ser nuestro interés profundizar en el desarrollo de la propuesta interpretativa de
Blumer, a continuacion se describen sintéticamente cada una de las cinco etapas enunciadas
anteriormente. La primera etapa, relativa a la aparicion del problema social es descrita como el
analisis de cuestiones como el papel de la agitacion en el reconocimiento de un problema, el
papel de la violencia en la obtencion de este reconocimiento, el juego de los grupos de interés
que intentan obstruir el reconocimiento de un problema, el papel de otros grupos de interés que
prevén ganancias materiales mediante la elevacion de una condicién dada a un problema (como
en el caso de la policia con el problema actual de la delincuencia y las drogas), el papel de las
figuras politicas en el fomento de la preocupacion por ciertos problemas y el ocultamiento de
otras condiciones, el papel de las organizaciones y empresas poderosas que hacen lo mismo, la
impotencia de otros grupos para ganar atencion para su propia definicion de los problemas, el
papel de los medios de comunicacion en la seleccion de los problemas sociales (Blumer, 1971).
La segunda fase, se refiere a la legitimacion de un problema social consiste en el analisis de las
condiciones de posibilidad para que una situacién social pueda ser sometida a examen en los
ambitos reconocidos de la discusion publica como la prensa, otros medios de comunicacién, la
iglesia, la escuela, las organizaciones civicas, las cAmaras legislativas, y demas espacios del
Estado. La tercera etapa, se refiere al estudio de la movilizacién de la accidn con relacion al
problema social es decir, al analisis de como el problema social se convierte en objeto de debate,
de controversia, de diferentes representaciones y de las diversas reclamaciones en los medios de
comunicacion, en las reuniones informales, reuniones organizadas, y en diferentes sectores
gubernamentales. La cuarta fase, describe el estudio de la formacién de un plan oficial de

accion, es decir, de las politicas oficiales emanadas de comités legislativos, camaras legislativas
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0 juntas ejecutivas. Aungue el plan oficial es casi siempre un producto de la negociacion, en el
cual diversas opiniones e intereses alojan compromisos, concesiones, compensaciones, se trata
de un proceso de definicion y redefinicion del problema social que puede resultar muy diferente
de la forma en que el problema se enuncio en las etapas anteriores. El plan oficial, que se
promulga, constituye en si mismo la definicion oficial del problema, representa como el aparato
oficial percibe el problema y su intencion de actuar. La etapa final en la historia natural de los
problemas sociales consiste, para Blumer (1971), en la transformacion del plan oficial en su
aplicacion empirica. Se parte de la sospecha de la incongruencia entre plan oficial y su
aplicacién pues con frecuencia el plan puesto en practica se modifica y reforma de maneras
imprevistas. Aqui nuevamente Blumer nos deja otra importante orientacion al sefialar que la
ejecuciéon del plan marca el comienzo de un nuevo proceso de definicion colectiva. Alli se
establecen bases para la formacion de nuevas lineas de accion por parte de los involucrados en el

problema social y por aquellos tocados por el plan oficial (Blumer, 1971, pag. 305).

A manera de consideracion final es importante sefialar que el estudio de Blumer es una
pista inicial en el analisis de la construccion social de los problemas sociales. En el caso
particular de este estudio constituye un punto de referencia necesario en el esfuerzo por elaborar
una comprension mas amplia de la violencia escolar, en la medida que constituye una invitacion
a suspender su caracter “natural o evidente” para avanzar en el estudio de su construccion social,

las intenciones, los objetivos divergentes y conflictivos de los diferentes sectores sociales.
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1.2. Problemas publicos Arenas y agendas.

Como se ha venido anunciando la sociologia de los problemas sociales es receptora de la
Ilamada Escuela de Chicago especialmente de los trabajos de Robert Park (1921), Jon Dewey
(1927), Herbert Blumer (1971), Erving Goffman (1974)y Paul Ricoeur (1983). A continuacion,
se presenta la elaboracion teorica que a partir de estas tradiciones hace Daniel Cefai (2013) para
el acercamiento al estudio de los problemas sociales desde una perspectiva praxeoldgica la cual
intenta dar cuenta de la configuracion dramatica y retorica de los problemas pablicos mediante el

uso de nociones tales como arenas publicas, actores colectivos y practicas publicitarias.

En 1927 John Dewey publica “The public and its problems” traducido al espafiol en 1958
bajo el titulo “El publico y sus problemas”. En este texto configura un debate desde la sociologia
pragmatica estableciendo una distincion entre lo privado y lo puablico argumentando qué estas
nociones no deben constituir una homologia frente a la distincion entre lo individual y lo social.
En este sentido para Dewey (1958), la linea entre lo privado y lo pablico ha de trazarse sobre la
base de la extension y la finalidad de las consecuencias, es decir, el publico o lo publico estaria
constituido por todos aquellos que son afectados por las consecuencias indirectas de
transacciones privadas en modo tal que consideren necesario interesarse practicamente por tales
secuelas. Véanse los siguientes ejemplos:

Si yo hiciera una cita con un dentista 0 un médico, la transaccion seria primariamente entre

nosotros. Es mi salud la que esté afectada, su habilidad y su reputacion. Pero el ejercicio de las

profesiones tiene consecuencias tan extensas, que el examen vy la licencia de las personas que la

practican se convierte en cuestion publica. Jon Smith compra o vende bienes raices. La accion la
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efectlia él mismo y algunas otras personas. La tierra, sin embargo, es de primordial importancia
para la sociedad, y la transaccién privada esta cercada de regulaciones legales; la evidencia de la
transferencia y el dominio de la propiedad tienen que ser registrados mediante un funcionario
publico en las formas publicamente prescriptas (...) las consecuencias, en una palabra, afectan a un
gran nimero de personas mas alla de las que estan interesadas en la transaccion (...) el interés
publico se manifiesta en estas formalidades (...) (Dewey, El pablico y sus problemas, 1958, pags.

47, 48)

A partir de las anteriores parabolas lo publico, para Dewey (1958) no seran las relaciones
sociales de caracter privado sino sus consecuencias en la medida que crean un publico mas alla
de quienes estan directamente involucrados. (Dewey, El pablico y sus problemas, 1958, pag. 57).
De afiadidura un asunto publico se configuraria cuando aparece una accion politica dirigida a
cuidar mediante 6rganos especiales, o por funcionarios gubernamentales, los intereses de un
publico en particular. Asi las cosas, la existencia de un publico (respecto a un problema social)
depende de las consecuencias de los actos privados, de la percepcion de las consecuencias, y de
la intervencion del Estado (en su actuar gubernamental) en su capacidad para inventar y emplear
arbitrios especiales para mitigar o magnificar las consecuencias de determinado tipo de

relaciones sociales.

Algo més hay que afiadir, Daniel Cefai (2013)director de estudios en la Escuela de Altos
Estudios en Ciencias sociales (Paris-Francia) quien se ha dedicado, entre otros, al estudio de las
movilizaciones colectivas y asuntos publicos, reconoce en el pragmatista John Dewey uno de los
esfuerzos socioldgicos mas originales por entender los problemas sociales como el producto de
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una definicion de una actividad colectiva. En su opinién, Dewey establece que el "publico™ es
configurado por los individuos, las organizaciones y las instituciones que participan
indirectamente en la percepcion de las consecuencias adversas respecto a una situacion
problematica y que se involucran en su debate y resolucion (Cefai & Terzi, 2012, pag. 40). De
manera que la problematizacion de una situacion esta inevitablemente asociada a la constitucién

de su puablico, y al mismo tiempo, a la definicion de una situacion problematica.

De otro lado, Cefai y Terzi (2012) nos recuerdan que Robert E. Park (1955), uno de los
principales sociélogos de Chicago en los afios 1920, defendia la tesis segtn la cual la historia
natural de los problemas sociales no es otra que la historia del <<proceso politico>> que los
engendra, es decir, la dindmica de la ruptura en el consenso moral frente a un asunto social, su
problematizacion y publicitacion(Cefai & Terzi, 2012).En este sentido, la nocion parkeana del
publico es similar a la nocion de Dewey, estd marcada por la idea de conflicto y confrontacion de
opiniones entre los distintos individuos que lo componen. La opinién publica seria “la resultante
de esta interaccion cuyo status supra individual la separa tanto de la sumatoria de posiciones
personales, como de la identificacion colectiva con cualquiera de las individuales” (Nocera,
2008). En definitiva, es algo mas que “un artificio de las encuestas de opinion, la suma de
opiniones individuales, o una ficcidn estética o politica, constituye entonces una experiencia

publica (Cefar, 2013)

A partir de los aportes de Dewey y Park (1955), los problemas publicos no pueden ser

entendidos como existencias de realidades objetivas. Desde estas perspectivas su construccion
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social estara ligada a la constitucion de un publico, entendido como un conjunto de agentes
sociales gque se encuentran mas 0 menos afectados por una situacion social que respecto de su
percepcion aparece como problematica. Se entenderia entonces, bajo este punto de vista, que el
caracter publico de<<la violencia escolar>> estaria dado por la consolidacion de un publico que,
en este caso, estaria conformado entre otros, por las asociaciones de padres de familia, el
Ministerio y la Secretaria de Educacion, las agremiaciones de profesores y estudiantes y los
medios de comunicacion, los especialistas —pedagogos, socidlogos, psicélogos- en la medida en
que todos ellos participan en un proceso social que modula la percepcion de las consecuencias
adversas que suponen la ruptura del consenso moral frente a la irrupcion de la violencia en el
contexto escolar. Se puede afirmar de manera provisional, que los estudios tradicionales sobre
<<la violencia escolar>> identifican los actores directos de una situacion social, es decir, a la
victima, el victimario y los espectadores, sin embargo han olvidado que para que esta situacién
social adquiera un caracter pablico es necesaria la consolidacion de grupos que se sientan
afectados de manera indirecta por ella, pero también por una actividad estatal que intente tomar
cartas en el asunto. Estos dos ultimos aspectos han sido descuidados en el estudio de la violencia

en los contextos escolares y aqui se retomaran mas adelante.

Ahora es oportuno sefialar que Joseph Gusfieldy Daniel Cefai, herederos de la tradicion
pragmatista para el analisis de la construccion social de los problemas publicos, construyen la
nocion de Arenas Publicas como los escenarios propios de los asuntos pablicos. Para Cefai
(1996): el problema publico se construye e interpreta en marcos de interacciones e

interlocuciones que describen una dindmica de produccion y recepcion de los relatos descriptivos
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e interpretativos de una situacion considerada como problema. En este sentido, usar la nocién de
<<configuracién>>y no la de<<construccion>>permite comprender que el problema publico
emerge de un significado intersubjetivo no reductible a su génesis temporal, ni a la actividad de
un sujeto desviado y tampoco a la pasividad de un objeto problematico.
Es insuficiente, en un sentido, hablar de <<construccion de la realidad>>, pues puede dar a
entender que el sentido cognitivo y normativo de los problemas publicos se manipula de forma
indefinida y que los criterios para su comprension y apreciacion son arbitrarios o artificiales.

(Cefai, 1996, pag. 48)

El obvio parentesco con la tesis de Paul Ricoeur (1983) respecto a la triple mimesis de la
obra narrativa-prefiguracion, configuracion y transfiguracion del mundo de la accion- es
sefialado por Cefai para plantear el estudio de los problemas publicos, en la medida que propone
pensar en ellos como constituidos por un proceso de configuracidn narrativa que se consolida
desde la gestacion de la experiencia privada (pre configuracion) pasando por la formulacion de
un uso interpersonal del “malestar” por los productores de sentido que no son todavia victimas o
denunciantes (configuracién), hasta la recepcion por parte de los diversos actores colectivos y los
destinatarios de las diferentes versiones del problema publico (Transfiguracion). En cada fase de
esta triple mimesis, los narradores tendrian la doble posicion de productores y receptores en el
juego de los intercambios de relatos que elaboran el espacio-tiempo narrativo del problema

publico- (1996, pag. 48).

Se observa asi, que el modelo de Cefai configura un modelo praxeologico de los problemas

publicos, puesto que es la préactica de nombrar y narrar la que categoriza, hace existir y forja
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como digno de preocupacion asuntos diversos como <<la nueva pobreza>> o0 <<el aborto
voluntario>> (1996, pag. 49). Asi, el problema publico es mas que el producto de un etiquetaje
colectivo, es una actividad colectiva configurandose, “en train de se faire” (Cefai, 1996, pag.
49); la situacion problematica no se construye o se sufre, se hace, y al hacerlo organiza la

experiencia que participantes u observadores puedan tener (Cefai, 2013).

Habria que decir también que, inscribir una situacion social en una trama de descripciones,
interpretaciones y explicaciones, es decir, de atribuciones de causalidad, de imputaciones de
responsabilidad, de identificacién de actores, de configuracion de las acciones, de evaluacion de
los perjuicios y propuestas de solucion a situaciones vistas y percibidas como problematicas, es
forjarla como problema publico e instituirla como una serie de operaciones en el orden del

discurso y de las préacticas (Cefai, 1996, pag. 50).

Para Cefai los problemas pUblicos no existen como tales, pues “estd en juego es una matriz
de situaciones problematicas, y por lo tanto de controversias y de enfrentamiento entre actores
colectivos en las arenas publicas” (Cefai, 1996, pag. 52). Asi, un problema publico no es solo
una "construccion social™ a través del cual expresa, la disfuncion social, las relaciones de poder o
conflictos de interés que intentan una cierta representacion del mundo social. “La puesta en
escena de los problemas publicos presupone una matriz practica de reglas retoricas y
dramatargicas que los hace comprensibles, aceptables cognitivamente y normativamente” (Cefal,
1996, pag. 51). Asi, “pensar en una la arena publica implica tener en cuenta las redes de

socializacion y las agencias de informacion, los grupos de presion los niveles institucionales, asi
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como los recursos financieros u organizacionales, culturales o humanos” (Cefai, 1996, pag. 50).
De hecho, la definicion de los problemas publicos es inseparable de su recepcidn por auditorio de
los espectadores con facultad reflexiva para que se forme una opinién puablica, es decir, la
emergencia de los problemas publicos es concomitante a la de sus pablicos. “No hay problema
publico sin publico, no hay publico sin problema publico” (Cefai, 2013, pag. 41). En palabras de
Bosk & Hiltgartner (1988) el modelo de las "arenas™ hace hincapié en que las definiciones de las
problematicas sociales se transforman en la medida que son etiquetadas por las dindmicas del
discurso y la accion publica, ademas de constituir un espacio de competencia por atencion del

publico como recurso escaso.

Asi pues, en el estudio de la construccion de los problemas sociales, la nocién de arenas es
propuesta para sefialar que el proceso de definicion colectiva, de ciertas condiciones como
problemas, transcurre en diferentes ambitos sociales. Ejemplos de arenas seran los medios de
comunicacion, los debates en el Congreso, las dependencias del poder ejecutivo, los juicios en
tribunales, los diversos &mbitos de la cultura (libros, peliculas, piezas de teatro, documentales,
telenovelas), la comunidad cientifica y las organizaciones religiosas. (Frigeiro, 1995). También
la nocidn de arenas se configura para indicar los lugares de confrontacion simbolica donde se
discuten temas de interés publico que determinan la seleccion de los problemas, los recursos y
las gramaticas especificas propias para la descripcion de los problemas sociales. Al tenor de lo
anterior, un problema transita por diferentes ambitos donde se negocia la definicién del problema
y sus efectos sobre las politicas publicas. (Joly & Marris, 2001). Aun asi, lo esencial de la

nocidn <<arenas publicas>> es que permite pensar la existencia de una actividad colectiva, y en
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esta perspectiva aquella especialmente relacionada con los procesos de publicitacion del
problema publico (Cefai, 1996), es decir, “las técnicas de propaganda, las exigencias del

mercado y los debates de dominio publico con las expresiones privadas” (Cefai, 1996, pag. 52).

En este punto Cefai sefiala que su propdsito es construir una propuesta que mediante el uso
de la nocion de arenas publicas “se desmarque, por su insistencia sobre la dimension publicitaria,
de los modelos centrados en las nociones de disfuncionalidad social, de etiquetaje colectivo, de
movilizacién de recursos, de l6gicas de campos, de estrategias cognitivas, de oferta o de agenda”

(Cefai, 1996, pag. 53).

En conclusién, la herencia del pragmatismo posibilitdé que las problematicas pablicas sean
estudiadas en medio de sus procesos de emergencia, de objetivacion, de legitimacion, de
institucionalizacion, y a veces de desaparicion de problemas publicos. Cefai (2011) sefiala
algunas pistas de investigacion para los interesados en el estudio de la configuracion de los
problemas sociales como asuntos publicos bajo la perspectiva pragmatica de las arenas publicas:

Hoy en dia, un problema importante de investigacion es seguir algunos dossiers y restituir el arco

recorrido por las “politicas de la vida cotidiana”, a ras de las costumbres, las emociones y las

convicciones de las personas, hasta las tomas de decision en las cimas del Estado —siguiendo la
formacion de problemas pablicos a lo largo de batallas politicas, polémicas mediéticas,
controversias tecno cientificas, contiendas administrativas, procesos judiciales, disputas
asociativas. O inversamente, aprehender cdmo los impulsos dados por movimientos sociales, pero
también por empresas privadas o agencias de estado, hallan una traduccidn, a lo largo de cadenas

de operaciones por ser definidas, hasta las experiencias vividas de las personas. En resumen,
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reconstruir arenas publicas, con sus escenas, sus “tras escenas”, sus repertorios y sus auditorios, y
los procesos de definicion y de resolucion de problemas publicos que tienen lugar ahi. (Cefal,

2011, pag. 160)

Para terminar, es necesario sefialar un altimo asunto relacionado con los estudios de los
problemas publicos y las <<arenas>> en las cuales se configura, a saber, la nocion de agenda.
Esta se basa en el supuesto de que el espacio publico es limitado respecto a los problemas
sociales merecedores de atencién (Joly & Marris, 2001). Por lo tanto, los estudios que hacen
uso de esta nocion intentan dar cuenta de los mecanismos de seleccion para designar un asunto
como publico, puesto que su discernimiento puede sacar a la luz las formas como se definen y
justifican los problemas publicos y como se configuran como cuestiones sociales y en
prioridades de gobierno. En el tema de las agendas Cobb y Elder (1976) han diferenciado dos

tipos:

La primera agenda es llamada "sistémica”, "pablica”, "constitucional"; la segunda, "institucional",
"formal" o gubernamental”. La primera "esta integrada por todas las cuestiones que los miembros
de una comunidad politica perciben cominmente como merecedoras de la atencién pablica y como
asuntos que caen dentro de la jurisdiccidn legitima de la autoridad gubernamental existente. Toda
comunidad politica, local, estatal y nacional, tiene su propia agenda sistémica”. El segundo tipo de
agenda es la institucional, gubernamental o formal, la cual puede ser definida como "el conjunto de
asuntos explicitamente aceptados para consideracion seria y activa por parte de los encargados de
tomar las decisiones. Por lo tanto, cualquier conjunto de asuntos aceptados por cualquier

organismo gubernamental en el nivel local, estatal o nacional constituird una agenda \ institucional

(citado por Aguilar Villanueva, 1993, pag. 31)
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En otros términos, la agenda sistémica desplegara cuestiones abstractas, generales,
globales, que grandes niumeros de poblacion comparten precisamente por su formulacion
generica (la "contaminacion”, la "pobreza extrema”, la "seguridad nacional™) y que suelen ser
indicaciones mas que definiciones de areas de problemas a atender. En cambio, la agenda
institucional de las organizaciones y dependencias gubernamentales tiende a ser mas especifica,
concreta y acotada, indicando y definiendo problemas precisos (el "sida", el "analfabetismo”, el

"narcotrafico”) (Aguilar Villanueva, 1993, pag. 33).

Con lo que se lleva dicho hasta aqui vale la pena introducir una nueva reflexion sobre las
implicancias del modelo praxeoldgico en el estudio de la violencia escolar como problema
publico. En este sentido, el andlisis de la violencia escolar describiria no la <<construccion>> de
una historia natural a la manera planteada por Herbert Blumer (1971), cuestion sefialada con
anterioridad, ahora comprenderia el estudio de una <<configuracion>> que permitiria
representarla como un problema pablico que emerge de un proceso de prefiguracion,
configuracion y transfiguracion narrativa a la manera propuesta por Paul Ricoeur (1983). Asi, el
problema publico de la violencia en la escuela no deberia entenderse sélo como
una<<construccion social>> a través del cual se expresa una disfuncion social, asimetrias de
poder entre estudiantes, o rupturas morales. Bajo esta perspectiva entonces debera concebirse
como la puesta en escena de una matriz practica de reglas retdricas y dramatdrgicas que la hacen

comprensible, aceptable cognitiva y normativamente como asunto de interés publico.
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En este mismo enfoque, pensar la violencia escolar como asunto problematico propio de
una arena publica implica tener en cuenta las comunidades educativas, las agencias
internacionales, los medios de comunicacion, los grupos de presion constituidos por los
afectados directamente en la problematica y las acciones preventivas desarrolladas en las
escuelas, puesto que ejercen practicas performativas tendentes a la consolidacion de un auditorio
de espectadores que constituyen la opinidn pablica respecto a la violencia en la escuela.
Parafraseando a Cefai (Cefai, 2013, pag. 41), la emergencia de la violencia escolar como
problema publico es concomitante a la de sus publicos; no hay violencia escolar como problema
publico sin publico y no hay una experiencia publica de la violencia escolar si esta no es

considerada como problema publico.

Para terminar, podria considerarse que <<la violencia escolar>> hace parte de una agenda
publica que la desarrolla de manera general como un asunto global relacionado con la violencia
juvenil y la proteccion de la infancia y la adolescencia, pero a su vez, es retomada en una agenda
gubernamental reduciéndola o acotandola a un problema de ensefianza de valores y resolucion de

conflictos entre pares.

1.3. Lainvencion de lo social y practica pedagogica.

Esta seccidn puede parecer un poco disruptiva en un sentido, pues introduce al lector en un

contexto historico y social especifico, la Colombia de primera mitad del siglo XX, sin embargo,
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tiene por objetivo ilustrar un punto de vista especifico. Aquel que instaura las practicas y el
saber pedagdgico como claves sin las cuales no es posible comprenderse la construccion de lo
social. Se resefia una particular forma de abordar el problema de la construccién social de los
problemas publicos que ha permitido focalizar de manera interesada los aportes relacionados con
el papel de la disciplina en tanto técnica disciplinaria en la construccion de lo social como

problema publico.

Con el fin de construir un marco analitico que posibilite la comprensién de la produccion
discursiva estatal sobre la violencia escolar, analizdndola como la construccion social de un
problema publico, se ha realizado un recorrido por las escuelas herederas del interaccionismo
simbdlico en el estudio de los procesos sociales que configuran los problemas publicos. En este
sentido, en las reflexiones construidas hemos ido dando forma a un supuesto a lo largo del texto,
a saber, que la violencia escolar como problema puablico describe la escolarizacion de los
problemas sociales, es decir, se vislumbra que es posible identificar una correlacién entre la
configuracidn estatal de un discurso sobre la violencia, al interior de las escuelas, y unas
estrategias generales de reorganizacion social entendidas como nuevas formas de relacion entre

la escuela, la familia y el Estado.

Dicho lo anterior, se propone pensar la nocion de disciplina como la primera prefiguracion
de la violencia escolar como problema social. Asi pues, para encontrar luz sobre el papel de la
disciplina en la construccién de lo social como problema publico, tal como hasta aqui se ha

venido anticipando, es de ineludible referencia el estudio histérico sobre la pedagogia en
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Colombia titulado “Mirar la infancia: pedagogia, moral y modernidad en Colombia, 1903-1946”
escrito por Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997),quienes desde una punto de vista foucaltiano
proponen que es necesario abordar el estudio del castigo escolar como ligado de modo
indisoluble con los asuntos sociales vinculados con los fines morales de las practicas
pedagdgicas, y con los fines politico econdmicos como la formacion de habitos de obediencia y

trabajo (Saenz Obregdn, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 193).

Bajo esta perspectiva histdrica se analizan las relaciones entre los conceptos y las técnicas,
la sociedad y la escuela, y el poder y el saber, o en otras palabras, “la pedagogia con la politica,
los proyectos estatales de educacion con la disciplina escolar y la formacion de la autonomia
individual con las pugnas por el poder” (Zuluaga Garcés, 1997, pag. xi). Ademas, en este tipo de
analisis, son de primera importancia los conceptos de apropiacion y practica pedagdgica. El
primero hace referencia a la “dinamica particular de una sociedad, cualquier produccion técnica
o de saber proveniente de otra cultura y generada en condiciones histdricas particulares; apropiar
evoca modelar, adecuar, retomar, recoger, utilizar para insertar en un proceso donde lo apropiado
se recompone elaborando recortes, exclusiones, adecuaciones y amalgamas (Zuluaga Garces,
1997); sin embargo, los procesos historicos de apropiacion solo dejan rastros evidenciables
“estratos arqueologicos, donde se pueden hallar objetos viejos y nuevos, coexistiendo en un
mismo nivel en una misma Ley —en un manual o en un reglamento- vestigios anteriores y
elementos posteriores, reliquias que parecen nuevas, novedades que se presentan con apariencia
antigua (Saenz Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 208). El segundo, respecto a la

practica pedagdgica como nocion metodoldgica designa:
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1. Los modelos pedagdgicos tanto tedricos como précticos utilizados en los diferentes
niveles de ensefianza.

2. Una pluralidad de conceptos pertenecientes a campos heterogéneos de conocimiento
retomados y aplicados por la pedagogia.

3. Las formas de funcionamiento de los discursos en las instituciones educativas donde se
realizan practicas pedagogicas.

4. Las caracteristicas sociales adquiridas por la practica pedagdgica en las instituciones
educativas de una sociedad dada que asigna unas funciones a los sujetos de esa préactica.

5. Las préacticas de ensefianza en diferentes espacios sociales, mediante elementos del saber

pedagogico. (Zuluaga Garcés, 1997, pag. xvii)

Esta breve descripcion pretende ir focalizando los aportes mas significativos que “Mirar la
infancia” puede hacer a la presente investigacion. Al respecto, es clave el analisis presentado a
cerca de las précticas pedagdgicas entre los afios 1903 y 1947 y como estas sirvieron de
plataforma para un conjunto de acciones estatales, eclesiasticas, politicas e intelectuales que
dieron forma a lo social como proceso de gestion de la poblacién. En este sentido, la
recuperacion arqueoldgica de las discusiones respecto a la disciplina en la primera mitad del
siglo XX evidencian que los debates, relacionados con el castigo como técnica disciplinaria en la
escuela moderna, conformaron una economia de la ensefianza (Sadenz Obregdn, Saldarriaga, &
Ospina, 1997, pag. 193) que girdé fundamentalmente alrededor de las siguientes funciones que le
serian constitutivas de la escuela moderna:

1.) Funciones globalizantes, para ejercer cierta gestion de la poblacién, segun los fines sociales

gue se pongan en juego en cada periodo: moralizar, higienizar, disciplinar, examinar,
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rehabilitar, discriminar o seleccionar o formar comportamientos civiles, capacitar para el
mercado laboral.

2.) Funciones particularizantes, para producir el gobierno de si, segun los tipos de sujeto o de
individualidad que se busque formar: virtuoso, moral, décil, silencioso, activo piadoso,
emulador, sano, alegre, racional, cooperador, autbnomo, critico, solidario. (Saenz Obregon,

Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 195)

Segln Séenz et al. (1997) el analisis arqueoldgico evidencio tensiones propias entre las
funciones de la escuela moderna que imprimieron unas determinaciones particulares en las
formas del castigo escolar en la primera mitad del siglo XX. Cambi6 poco a poco la naturaleza
de los castigos: “se pasa a considerar cuando se debian mantener las penas fisicas; pero sobre
todo como tender a remplazarlas por castigos infamantes —de vergiienza publica- y por fin,
sustituirlas por castigos morales y académicos.” (Sdenz Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997,

pag. 207).

En este contexto, el problema del castigo o mejor de las técnicas disciplinarias se
constituy6 en el punto neural alrededor del cual las reformas educativas en Colombia, hasta
mediados de siglo, trazaron los limites a partir de los cuales la escuela ya no reconoceria la
conducta del nifio como educable, y establecera “él umbral de la exclusién, la frontera con lo
criminal, lo patolégico o lo depravado” (Saenz Obregdn, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag.
210)”. Pero mas aun, trazaron una diferenciacion entre las faltas privadas y aquellas de caracter

publico de la siguiente manera:
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Los castigos pueden ser privados o publicos. Deben castigarse en privado las primeras faltas del
alumno, asi como aquellas cuya naturaleza sea tal que convenga ignoren todos los otros nifios. Al
contrario, las faltas que atacan directamente la disciplina de la escuela, y en general las que han
sido causa de un vicio que se propague entre los educandos, deben ser castigados de manera
solemne [...] Siendo la expulsion la mas infamante de todas las penas, y en el régimen escolar,
equivalente al de la muerte, debe reservarse para los vicios incorregibles o altamente escandalosos.
(Sesiones de la Asamblea Pedagdgica de Boyaca. Cultura. Tunja, se., 1931, p.35. Citado por

Saenz Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 210)

En el anterior fragmento se puede observar que se establece un tipo especial de falta
denominada como falta publica; aquella que va en contravia de los comportamientos escolares y
consagrando la expulsion como la maxima pena para este tipo de comportamientos por fuera de
las normas en las instituciones educativas. De aqui se desprende la practica de la vigilancia
como forma de prevenir las faltas y por su puesto el castigo. Saenz Obregén, Saldarriaga, &
Ospina afirmaran frente a este asunto que en la génesis de la escuela moderna:

La vigilancia, entendida como principio positivo de estimulo y consejo, ha transformado el
principio pestalozziano de cuidado materno en cuidado paterno: “el maestro digno vigila para
animar y ensefiar”, “la vista del maestro vigilante induce a la diligencia y disuade del mal intento.
Gobierna mejor el que prevé los delitos y las faltas e impide que se cometan. El gobierno
descuidado da pabulo al crimen y hace barbaro al castigo”. (Brufio., G.M. manual de pedagogia
para uso de las escuelas catolicas. Paris: Libreria de la viuda de Ch. Bouret, 1911. Citado por

Séaenz Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 219)
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En general, Sdenz Obregon et al. (1997) afirman que los debates sobre las faltas, el
castigo y la vigilancia que configuraron la forma disciplinaria caracteristica del régimen escolar
moderno llegaron a constituirse en nuestro pais por apropiacion de cinco caminos diversos:

(...) los procedimientos de castigo heredados del sistema de ensefianza mutua o lancasteriano,
traido al pais desde 1822; la via laica de los textos de pedagogos protestantes liberales franceses
como Gabriel Compayré; la via norteamericana protestante-liberal de los manuales de James

Baldwin, James R Wickersham y James Johonnot; la via de las comunidades religiosas docentes

catolicas como los Hermanos de La Salle, los Hermanos Maristas y los Salesianos; y la via de los
pedagogos catolicos laicos como los Restrepo Mejia, Barreto, 0 Yepes y Hernandez. (Séenz

Obreg6n, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 198)

“Mirar la Infancia” sefiala que a partir de las cinco vias sefialadas anteriormente se
transforman en la medida que existio una adecuacion particular, de estas corrientes pedagdgicas
foraneas, en el contexto colombiano de la primera mitad del siglo XX que fue signada por las
luchas entre la iglesia y los partidos politicos liberal y conservador. Sin embargo conservaron,
en comun, tres elementos de apropiacion:

Las tres rejillas de apropiacion mas visibles son, en primer lugar, la desconfianza en el pueblo, el

cual se le consideraba una raza enferma, pasional, primitiva y violenta: Esta desconfianza se

territorializa de manera mas evidente en la vida familiar de los pobres, la cual se rodea de multiples
sospechas en cuanto a su capacidad de formacion moral de la infancia y regeneracion de la raza

/.../. En la segunda instancia, una rejilla que se configura a partir de la desconfianza en el

individuo, y que se evidencia en la exclusion discursos y nociones referidas a la formacion de una

subjetividad auto-reflexiva con deseos e imaginarios individuales (...) Por ultimo, la regla de la

censura eclesiastica, o autocensura, ante la autoridad de ésta, manifestada en la condena de teorias
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y précticas contrarias a los dogmas defendidos por la iglesia cat6lica. (Saenz Obregon, Saldarriaga,

& Ospina, 1997, pég. 6)

Lo anterior describié primero, un proceso donde se configuraron y reconfiguraron las
nociones de vigilancia, disciplina y castigo en tanto técnicas disciplinarias basadas en una
extrafia mezcla de interés, emulacién y miedo como mecanismo trinitario que consolido la base
de ficciones fundadoras de la escuela moderna. Y segundo, la reelaboracién de la nocién de
infancia que transitd por objetivaciones como etapa de evolucion biopsicologica, como objeto
psicométrico diferenciado por su inteligencia hasta personalidad autonoma y inica” (Saenz

Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 42).

Hasta aqui se han sefialado algunos de los aportes analiticos de Saenz et al. (1997) con el
fin de dar cuenta de la constitucion de la escuela moderna en Colombia durante la primera mitad
del siglo XX. Pero fundamentalmente para evidenciar que en el trasfondo de “Mirar la infancia”
encontramos la descripcion de la infancia, y su proteccion, como problema social de caracter
publico que implico la gestion de la poblacién y el gobierno de si como ejes del orden y
autogobierno. En este sentido, el aporte esencial de este trabajo de corte genealdgico y

arqueoldgico es el de reconstruir la visibilidad de lo social desde la préctica pedagdgica.

De otra parte, en la basqueda de orientaciones que nos permitan construir una mirada
contemporanea a cerca de la configuracion de la violencia escolar como problema social resulta

de gran importancia rescatar los aporte sobre la nocién de lo social presente en “Mirar la
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infancia” obviamente emparentada con la nocion de gubernamentalidad proveniente de la obra

de Michel Foucault (1981).

Para Saenz et al. (1997) comprenden la invencion de lo social desde la practica
pedagdgica en un triple sentido:

1. ‘Lo social como una construccidn histérica, (...) tal como aparece en la documentacion” (Saenz
Obreg6n, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 400)

2. “Losocial (...) para designar en sentido estratégico, el espacio que el poder moral y politico se
disputaron utilizando el sistema de instruccion y educacion publica para la redefinicion de las
fronteras del Estado, la iglesia y la sociedad civil” (Saenz Obregén, Saldarriaga, & Ospina, 1997,
pag. 400).

3. “Lo social como un concepto metodoldgico, para recortar y sefialar la construccion de una region
particular de relaciones entre saber y poder alrededor de la infancia y la poblacion pobre
colombiana, y, de modo mas general un dominio hibrido entre lo publico y lo privado” (Saenz

Obregodn, Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 402)

En conclusion, los aportes que puede brindar “Mirar la infancia” sobre la comprension de
la construccién de la violencia escolar se afincan en la perspectiva historica que nos permite
observar que los debates en torno a nociones como disciplina, conducta, acoso y violencia en el
contexto general de la pedagogia y en la practica escolar no son inocuas a los diversos intereses
que entran en pugna por el control politico del Estado y, por medio de este, de las formas de
control de la poblacion, los individuos, la familia y la escuela como objetivos privilegiados del

poder politico y moral.

79



Para finalizar, la posibilidad de abordar la nocion de disciplina en tanto primera
prefiguracion de la violencia en la escuela como problema publico permite pensar la violencia
escolar como un mecanismo definido por multiplicidad de saberes y practicas que permite
dibujar una economia de la ensefianza posibilitadora de una nueva redefinicion de las fronteras
entre la escuela, la familia y el Estado. Al mismo tiempo retomar el concepto de apropiacion en
el estudio de la violencia escolar nos sefiala la necesidad de estar atentos a las dinamicas de
recomposicion, recorte, exclusion, adecuacion y amalgama de los enfoques foraneos que abordan
esta problematica en el contexto colombiano. Teniendo en cuenta siempre que los rastros de esta
apropiacion se dan en un sentido de “estratos arqueoldgicos, donde se pueden hallar objetos
viejos y nuevos, coexistiendo en un mismo nivel en una misma Ley —en un manual o0 en un
reglamento- vestigios anteriores y elementos posteriores, reliquias que parecen nuevas,
novedades que se presentan con apariencia antigua (Saenz Obregdn, Saldarriaga, & Ospina,

1997, pag. 208).
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CAPITULO 2

De la designacion publica de la violencia escolar como problema social a su
instauracion como objeto de estudio de las ciencias de la educacidn, la psicologia, la

pedagogia, la criminologia y la sociologia.

Los problemas sociales son el producto de una definicién de una actividad colectiva
(Blumer, 1971) por lo tanto <<la violencia escolar>>y su designacion como objeto de estudio de
las diversas ciencias que abordan los asuntos educativos procede de su designacion publica como
problema social. En este sentido, para estudiar la violencia escolar como un problema social de
caracter publico se hace necesario suspender su caracter “natural o evidente” con el fin de
indagar sobre configuracion en cuanto tal. Asi las cosas, se piensa que el caracter publico de la
violencia escolar esta dado por dos determinantes. El primero, la existencia de agentes sociales
que perciben que son afectados por las consecuencias indirectas de la violencia en las escuelas
(Dewey, 1958). El segundo, cuando aparece una accion politica dirigida a cuidar mediante
organos especiales, o por funcionarios gubernamentales, los intereses de los considerados
victimas efectivas y/o posibles de situaciones consideradas como de riesgo de violencia en los
contextos escolares. En todo caso, se debe tener presente que la << violencia escolar>> es algo
mas que un artificio de las encuestas de opinion, la suma de opiniones individuales, o una ficcion
estética o politica, constituye una experiencia publica caracterizada fundamentalmente por ser

una lucha por su definicién como problema publico.
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En el sentido de lo anterior, <<la violencia escolar>> como problema social de caracter
publico es mas que el producto del etiquetaje colectivo, es una actividad colectiva
configurandose, “en train de se faire” (Cefai, 1996, pag. 49), y al hacerlo organiza la experiencia
de sus participantes y observadores (Cefai, 2013). Por lo tanto la nocion de construccion social
que aqui se propone, intimamente correlacionada con la nocion de configuracion, permite
comprender que un problema publico emerge de la operacidn de intereses, intenciones y
objetivos divergentes y conflictivos de diferentes agentes sociales y no de la actividad de un
sujeto desviado y tampoco de la pasividad de un objeto problematico Estas breves observaciones
teoricas bastan para comprender que la violencia escolar considerada como la configuracion de
un problema publico es objeto de multiples miradas que se han transformado histéricamente pero
que cohabitan en dinamicas de recomposicion, recorte, exclusién, adecuacion y amalgama de

enfoques locales y foraneos.

A la luz de lo anterior, a continuacion se desarrollan dos abordajes. El primero busca
plantear que las preocupaciones publicas sobre las funciones sociales de la escuela han realizado
un giro de la pobreza a la violencia y un traslado de escenario, a saber: de la calle a la escuela; y
que de esta forma el asunto de la <<violencia en la escuela>> ha logrado visibilidad publica. El
segundo, constituye un recorrido por los discursos predominantes en las investigaciones que
abordan el analisis de la violencia escolar y por donde hacen transito aportes provenientes de

psicologia, la pedagogia, la sociologia y la criminologia.
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Es necesario desarrollar algunas consideraciones sobre el segundo abordaje anunciado en
el parrafo anterior. En esta seccion se busca mostrar que la definicién de la violencia escolar se
da en ese espacio social que aqui se ha denominado ““el campo de las politicas publicas sobre la
infancia y la adolescencia” y que en su configuracion intervienen diferentes agentes entre los
cuales aquellos que participan, a su vez, en campos propiamente académicos desde diversas
disciplinas buscando brindar herramientas interpretativas para comprender las dinamicas

escolares etiquetadas como eventos de violencia escolar.

Si bien, en la seccion en cuestion, se postula que el lugar de produccion de los discursos
sobre la violencia escolar es el campo de “las politicas publicas sobre la infancia y la
adolescencia”, no es interés de este estudio el andlisis de estructuras y voliumenes de capital de
los agentes productores del discurso. Bastara entonces, enunciar algunas nociones desarrolladas
para el andlisis de la <<violencia escolar>> como elementos discursivos que se recomponen en
una lucha definicional que configura y reconfigura las definiciones e interpretaciones de la
violencia en el contexto escolar. Se recuerda asi que la violencia escolar como un problema
social de caracter publico se forja en el discurso y en las practicas y es el resultado de un proceso
de definicion que conforma una trama de descripciones e interpretaciones donde se asignan

responsabilidades, identifican actores y se hacen propuestas de intervencién.

Lo anterior permite comprender que los estudios sobre la violencia escolar se caracterizan
fundamentalmente por generar vinculos, transposiciones interpretativas o reapropiaciones

discursivas que van desde los estudios sobre la ecologia humana, el acoso entre pares, los
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enfoques criminologicos y de salud publica hasta los propiamente socioldgicos. Se dibuja
entonces un discurso académico y politico que adquiere la suficiente potencia para instituir el
problema como un asunto de interés publico y por ende digno de acciones institucionales y
gubernamentales. En este sentido, seran de uso comun las nociones como disciplina, conducta,
acoso, factores de riesgo, salud pablica, clima escolar y efecto establecimiento en el seno de las
investigaciones psicoldgicas, pedagdgicas, sociologicas, como lo evidencia Berger y Lisboa
(2009), conformando una matriz discursiva que instaurara como comprensible, aceptable
cognitiva y normativamente la violencia escolar como asunto de interés publico. En
consecuencia de lo anterior, la nocién violencia escolar es configurada en un discurso, como

afirma Debarbieux (2006), que es al mismo tiempo cientifico, politico y pragmatico.

Asi las cosas, a continuacion se mostrara como, con relacion a lo que hoy se entiende por
violencia en el contexto escolar, los primeros estudios instauraron el asunto de la disciplina como
un problema relacionado con el sometimiento a las normas (Stenhouse, 1974), (Mackechnie,
1974). Ademas se indicaran, desde la teoria del desarrollo humano, propuestas analiticas que
instauran el problema de la violencia escolar en el entorno educativo, el manejo de las relaciones
entre pares y la crisis generada por la transicion ecoldgica causada por la institucionalizacién de
los infantes, es decir, a su paso del entorno del hogar al entorno escolar (Bronfenbrenner, 1987).
Asi mismo, se sefiala el concepto de acoso o bullying propuesto Olweus (1995) (1998) el cual
constituye un desarrollo de la nocién de diada que fija la atencion en el desequilibrio de poder
caracteristico de las relaciones y el efecto negativo de las conductas agresivas en situaciones de

acoso con el fin comprender el ‘clima social del aula’ y sus agentes caracterizados en estas
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situaciones como victimas o agresores (Olweus, 1998). Posteriormente se presenta el discurso de
la Organizacion Mundial de la Salud como perspectiva institucional de caracter internacional que
promueve el modelo de salud publica para la comprension de la violencia preocupado
fundamentalmente por la identificacion de factores de riesgo y la modificabilidad de las
conductas; bajo esta perspectiva se asume que la violencia esta determinada por la cultura, es
decir, considera que ciertos comportamientos pueden ser considerados por algunas personas

como practicas culturales admisibles. (Informe mundial sobre la violencia y la salud, 2002)

De otro lado se han agrupado una serie de investigaciones influenciadas por lo que aqui se
ha denominado enfoque sociopedagogico pues fundamentalmente proponen el analisis de las
nociones de cultura escolar con relacion al saber, el poder, los discursos y las practicas
pedagdgicas para abordar la comprensién las dindmicas sociales al interior de la Escuela. Estos
estudios popularizaron las visiones pesimistas sobre la vida escolar usando adjetivos como
escuela violenta, escuela vacia y escuela autoritaria. Los resultados de algunas de las
investigaciones ligadas a esta perspectiva indican que <<la violencia en la escuela>> es
determinada fundamentalmente por la cultura autoritaria de la escuela caracterizada por dejar
inoperantes los intermediadores del poder como la tolerancia y la justicia, generando entonces
que los conflictos se resuelvan por medio de la fuerza y la violencia. Es de especial interés la
nocion de “violencias incubadas por la escuela” como aquellas que siendo generadas por agentes
sociales externos a la escuela, como la familia, la comunidad y la guerrilla, afectan la vida
cotidiana escolar (Parra Sandoval, 1992). Otros estudios derivados de esta linea analitica

Mufioz (Mufioz Gonzales G. , 1999), (Ortega, 1999), (Amaya Urquijo , 1999) (Perea Restrepo,
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2007) entenderan la violencia escolar como sintoma del conflicto comprendido como la
deslegitimacion de las practicas culturales propias de los jovenes, y la imposicién de modelos

autoritarios caracterizados por el poco reconocimiento de la alteridad.

Otros estudios profundizan en el analisis social de la violencia en la escuela considerando
que existe una tendencia a invisibilizar las violencias estructurales y a sobre-exponer las
violencias difusas y disciplinantes, aislando estas ultimas de sus anclajes estructurales (Reguillo
Cruz, 2000). En este sentido, son importantes las investigaciones que recomiendan en el estudio
del conflicto escolar en general y de la violencia escolar en particular que se hace necesario
abordar un plano estructural, un plano simbdlico y el plano de la violencia escolar propiamente
dicho; el primero se referido a los problemas de orden econdmico, politico y social; el segundo
describiria el conflicto entre representaciones y dispositivos disciplinarios; y por ultimo, al plano
de la violencia escolar entendido como forma de resolucion y expresion del conflicto (Ortega,
1999) y lugar de las frecuentes justificaciones moralizantes de las violencias difusas y
disciplinantes propias del contexto escolar. En este contexto discursivo la juventud es asumida
como una nocion que va mas alla de los limites biograficos delimitados por categorias etarias y
es postulado como una experiencia social marcada por la crisis contemporanea de los modelos de

socializacion tradicionales.

En conclusién, tal como se ha venido insistiendo <<la violencia en la escuela>> debe ser
considerada como una categoria que describe la vida publica de un problema social, es decir, su

configuracion y las luchas por su definicién donde se hacen participes diversos agentes forman
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parte un proceso social que modula los debates a cerca de las consecuencias adversas que
suponen la ruptura de las normas escolares y su expresion como situaciones de violencia en el

contexto escolar.

2.1. Ladesignacion publica de la violencia escolar como problema social: “Los nifios y

adolescentes peligrosos” de la calle a la escuela

Las siguientes son las palabras del primer juez de menores del pais (alrededor de 1920)
respecto a la situacion de la nifiez en Bogot4, las fuentes que cita son los diarios de la ciudad:
No perdamos de vista que la criminalidad, el vicio y la corrupcion se han apoderado de la nifiez: los
diarios de la ciudad relatan con frecuencia hechos horrorosos: Ya es un adolescente que da muerte
a un camarada por despojarlo de una suma insignificante; ya es otro que atenta contra la vida de su
madre, enfurecido por las represiones que le hace; ya es una nifia que toca de puerta en puerta
ofreciendo en venta su virtud y decoro: todos estos pilluelos que andan por nuestras calles son
ladrones y rateros; verdaderos apaches, son el terror de los honrados habitantes de los suburbios de
la ciudad, en donde viven en guaridas especiales que les permiten entregarse, ademas, a las mas

depravadas y vergonzantes practicas contra la moral y la decencia. (Saenz Obregon, 2007, pag. 24)

La descripcion anterior dibuja como peligrosos a los nifios y adolescentes de la calle de
inicios del siglo XX. Un siglo despues, los titulares de prensa durante el periodo comprendido
entre los afios 1990 y 2008 en “El Tiempo”, el periddico de mas amplia circulacion en Colombia,
dejan ver un cambio de escenario, la escuela reemplaza a la calle como centro de actuacion de
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aquellos nifios y adolescentes percibidos como peligrosos; a decir de este diario: “La educacion
esta en emergencia” (1990); “De zona escolar a zona roja (Navia, 1991); “El crimen inunda las
escuelas” (AFP, 1993); “La escuela, un semillero de violencia” (Jerez, La escuela un semillero
de violencia, 1996); “La violencia otra catedra escolar” (1999); “La pandilla, nueva alumna”
(Jerez, 1999); “Del manoteo al matoneo” (1999). Segun los mismos titulares se hace necesario
que las escuelas, prevengan la violencia juvenil (EFE, 2000), impartan lecciones contra la
violencia escolar (2008), o sigan promoviendo campafias como “Aprender sin miedo” que
buscan “frenar los alarmantes niveles de violencia escolar” (Mojica, 2008) “Matoneo, mal que

debe prevenirse”.

En el contexto noticioso descrito por Jerez (1995) en un articulo publicado en el diario “El
Tiempo™ en la seccién Educacion sefialaba:

A diferencia de afios anteriores, cuando los jovenes infractores eran poblacion
desescolarizada hoy, un alto porcentaje, son muchachos que han desertado del colegio. Es decir,
han tenido alguna relacion escolar. Ello indica que los colegios estan tomando la decisién mas
facil: deshacerse del problema. Por eso, lo que ofrecen los planteles educativos no debe ser una

réplica de lo que ya fracaso sino algo nuevo y diferente (Jerez, 1995)

Asi las cosas, los articulos periodisticos resefiados diagnostican el aumento de los nifios y
jovenes que cometen contravenciones, desde los tropeles en el colegio hasta la participacion en
pandillas, rotulando a los planteles educativos como grandes responsables de esta situacion,
arguyendo que la mayoria de los muchachos pasaron por la escuela, pero el sistema no logré

retenerlos porque les pareci6 aburrido, castrante e insuficientemente practico. El panorama
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descrito por estos articulos figura a la escuela como un espacio para el sefialamiento despectivo
de la diferencia, la exposicion peyorativa frente al otro, la ofensa, la agresion y la marginacion,
actitudes que violan los derechos humanos y forman nifias y nifios propensos a hacer justicia por
su propia mano. Uno de estos articulos es ellos es bastante significativo:

Justicia reparativa, reconciliacion, perdon, conciliacion. A tal grado ha llegado el problema

de la violencia escolar, que esos términos, mas familiares en procesos de paz que en salones

de clase, empiezan a volverse populares entre los nifios de colegio. Las pruebas Saber del

2005, aplicadas por el ICFES, evidenciaron que, de cada 100 estudiantes de quinto y

noveno, 22 habian reportado ser victimas de intimidacion en los Gltimos dos meses, 21

habian intimidado y 53 habian sido testigos de intimidacién en sus clases (Mojica, 2008).

Hay maés aun, investigadores de la educacion con espacio para divulgar su analisis, lejos de
realizar una deconstruccién de violencia escolar como categoria que explicaria las vicisitudes
escolares, la instauran en el espacio publico como matriz que explica la gran mayoria de las
problemaéticas en los contextos escolares. Por ejemplo Francisco Cajiao (2013), celebre filsofo y
economista colombiano que ha centrado sus reflexiones sobre la educacion, en articulo de
opinidn que circulo en el diario “El Tiempo” afirmaba:

Ahora surgen nuevas sensibilidades, que descubren, finalmente, que los centros escolares estan
lejos de esa pureza angelical que muchos quisieran preservar, y que alli ocurren cosas terribles: los
nifios se golpean, nifias de 12 afios se agreden por celos, hay bandas de micro tréfico, se habla de
redes de prostitucion, los adolescentes tienen relaciones sexuales, no son extrafios incidentes de
extorsion desde muy temprana edad. (...) Valdria la pena preguntarse si los modelos de evaluacion

gue amenazan continuamente tanto la continuidad escolar como el sentido de autoestima de los
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estudiantes son suficientes para reducir la violencia y fomentar la convivencia. O si la obsesién por
homogenizar a todos los nifios y nifias bajo patrones académicos y disciplinarios Unicos no produce
una constante sensacion de fracaso, que, de alguna manera, se convierte en rabia y deseo de

destruccion. (pag. 1)

De lo anterior es posible concluir que los discursos periodisticos reproducen e instauran los
discursos interesados en instaurar a <<la violencia escolar>> como el producto de la destilacion
de los problemas escolares mas diversos. Sin embargo, con estos analisis se logra reforzar la
hipétesis de algunos investigadores respecto a que la funcién primera de la escuela es mas de
orden politico y moral que de ensefianza de conocimientos o lugar de educacion, lo cual es
expresado de manera contundente bajo la siguiente maxima: “la escuela es el primer ramo de la

policia” (Martinez Boom, Alteraciones y diluciones en la educacién de hoy, 2010, pag. 119).

En términos mas generales es posible afirmar a partir de lo expresado en los parrafos
anteriores que la percepcidn y posterior designacion de <<la violencia escolar>> como problema
social y asunto publico ha realizado dos giros, a saber: 1) De la pobreza a la violencia y 2) un

traslado de escenario, a saber: de la calle a la escuela.

2.2. Ladisciplina como problema &ulico

Los primeros estudios, instauraron el asunto de la disciplina como un problema relacionado

con el sometimiento a las normas. Dichas interpretaciones asumieron que sin dicha conducta no
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podria facilitarse el proceso de ensefianza aprendizaje pues se lo concebia esencialmente como
fruto de una relacién <<naturalmente conflictiva>> entre el maestro y el alumno. Asi, la
disciplina concebida como control fundado en el poder, no dependeria de la aceptacion
voluntaria y razonada por parte del alumno de las normas, por el contrario, implicaria el empleo
por parte del maestro, de métodos para limitarla posibilidad del alumno de aceptar o rechazar

libremente una indicacion basandose en lo que este piense de ella.

En este tipo de enfoques encontramos a los pedagogos Stenhouse (1974) y Mackechnie
(1974). Para ellos el problema en las relaciones maestro-alumno son un problema de
organizacion que gira alrededor del cumplimiento de las diferentes actividades escolares. Bajo
su perspectiva la disciplina debe asumirse como “la aceptacion de ciertos objetivos y, por ende,
del orden y la organizacidn necesarios para alcanzarlos, entonces puede decirse que es parte
integrante tanto de la vida fuera de la escuela como dentro de ésta, donde llega a adoptar muchas

formas (Stenhouse, 1974, pag. 39).

A consecuencia de lo anterior, la disciplina bajo esta perspectiva consistird en un
comportamiento ajustado a la norma, entendida como:

Un esquema mental, abstracto, que fija ciertos limites de conducta. “(...) que, ademas de ser

abrigada por la mente, es considerada digna de seguirse en el comportamiento practico; o sea, que

uno siente que debe conformarse a ella. Esta sensacion significa que uno la “acepta”.

“Conformarse” a la norma quiere decir orientar nuestra conducta de acuerdo con ella,

manteniéndonos dentro de los limites definidos”. (Stenhouse, 1974, pag. 70)
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En el discurso pedagdgico de Stenhouse, el comportamiento por fuera de la norma o
contrario a la disciplina es merecedor de sanciones negativas (Stenhouse, 1974, pag. 41).Véase el
siguiente recurso pedagogico, el cual hoy en dia seria facilmente calificado como un caso de
violencia escolar:

Ahora bien, si uno de los nifios da parte al educador de que otro compafiero ha estado copiando su
tarea, el grupo verd amenazado dicho estandar o tratara de castigar al nifio que ha traicionado a su
discipulo. Se lo deja solo en el campo de juegos, le vuelven la espalda cuando intenta dirigirles la
palabra y lo apartan del equipo de futbol de la clase. Si trata de atravesar una puerta, los
compafieros que se hallen cerca lo empujaran y le daran pufietazos en las costillas. Si su violacion
a los estandares persiste, sera hostilizado sin pausa. De esa manera, el grupo trata de encarrilarlo

otra vez por el buen sendero. (Stenhouse, 1974, pag. 41)

Con relacion al punto anterior, Mackechnie afirma que una de las principales labores
escolares del maestro es la instauracion de sanciones. Sin embargo, este psicologo matiza la
utilidad educativa del castigo

(...)en la medida en que el educador castiga a un individuo determinado con el simple

objetivo de hacerlo adaptarse, esté en cierto sentido sacrificando los intereses de esa persona

en aras de las necesidades del grupo en su conjunto. Si bien tales métodos pueden llegar a

ser necesarios de tiempo en tiempo, debe tomarselos por lo que son, es decir, en el mejor de

los casos, males menores, aunque tal vez temporalmente inevitables, pero no bondades

positivas. (1974, pag. 33)

En conclusién, para Stenhouse (1974) y Mackechnie (1974), el orden aulico entendido

como la disciplina escolar es una condicion necesaria para la educacion y precisa recurrir al
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castigo para conseguir y mantener comportamientos ajustados a la ensefianza y sus normas, para
lo cual se hace necesario el ejercicio de sanciones dirigidas a los estudiantes de distinta indole;

ya fuesen recompensas o castigos por adhesion o divergencia de las reglas del aula

Hasta aqui, se ha querido exponer como en los afios 70 del siglo XX, el discurso de
Stenhouse y Mackechnie acerca de la disciplina en la escuela se mantenia en el centro del debate
educativo asumiéndola como un problema de construccion de entornos aulicos y al proceso de
ensefianza como un problema de poder y control. Es decir, puede pensarse que en estos
discursos encontramos una forma de prefiguracién del problema de la violencia escolar que sin
embargo, es restringida al contexto aulico y al proceso de ensefianza entendido como la relacién

maestro-estudiante.

Sin embargo, pronto se desarrollara una propuesta analitica que instaurara el problema de
la violencia escolar en el entorno educativo y en el manejo de las relaciones entre pares, es decir,
en la relacién entre estudiante-estudiante. Esto no insinda qué se trata de un proceso de
desarrollo histérico evolutivo del discurso, recuérdese que asumimos que los discursos se
reconfiguran por medio de apropiaciones discursivas que implican recortes, cambio y
conservacion. En este sentido, se abordara la ecologia del desarrollo humano de Bronfenbrenner
para luego sefalar algunas breves consideraciones sobre la propuesta de Dan Olweus sobre el

acoso entre pares en el contexto escolar.
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2.3. De ladisciplina como problema &ulico al estudio de la conducta a partir de las

relaciones con el entorno y los pares

De las interpretaciones de la disciplina como problema aulico para Stenhouse (1974) y
Mackechnie (1974) el discurso sobre el comportamiento estudiantil se reconfigura para dar
cabida a las determinaciones que en este asunto tienen el entorno y las relaciones entre pares de
estudiantes. Seran los estudios psicologicos, enmarcados en la teoria del desarrollo humano, los
encargados de difundir estas perspectivas de estudio sobre los comportamientos de los

estudiantes en el contexto escolar.

La ecologia del desarrollo humano es re-apropiada en el estudio lo que aqui hemos
denominado como violencia escolar pues propone un marco analitico desde el cual se asume que
la conducta surge en funcion de la interaccidn de la persona con el ambiente (Bronfenbrenner,
1987). Este punto de vista construye un marco explicativo de la modificabilidad de las
estructuras cognitivas y motivacionales a partir de imprimirle “sustancia psicologica y
sociologica a los territorios topologicos de Lewin” (Bronfenbrenner, 1987, pag. 35). Instaura

entonces un predominio fenomenoldgico del ambiente sobre la orientacion de la conducta.

De manera general es posible sefialar tres caracteristicas del concepto de ecologia del
desarrollo humano: tabula rasa; reciprocidad y ambiente ecoldgico. En la primera nocion, se
considera a la persona en desarrollo como un sujeto dindmico que va adentrandose

progresivamente y reestructurando el medio en que vive. La segunda nocion considera que la
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interaccion de la persona con el ambiente es bidireccional, es decir, que se caracteriza por su
reciprocidad. En tercer lugar, el ambiente no se limita a un Unico entorno inmediato, sino que se
extiende para incluir las interconexiones entre estos entornos, y las influencias externas que
emanan de los entornos mas amplios. Asi, el ambiente ecoldgico se concibe, topolégicamente,
como una disposicion seriada de estructuras concéntricas, en la que cada una esta contenida en la

siguiente” (Bronfenbrenner, 1987).

Con relacion a la escuela, Bronfenbrenner califica como transicion ecolégica a la
institucionalizacion de los infantes, es decir, a su paso del entorno del hogar al entorno escolar.
En términos ideales, si se da una interconexion estable entre estos entornos se dard un proceso de
desarrollo ecoldgico de la persona. Por el contrario, “la condiciéon menos favorable para el
desarrollo sera aquella en la que los vinculos complementarios no sirvan de apoyo 0 no existan
en absoluto” (Bronfenbrenner, 1987). En este sentido, diagnostica que la escuela se esta aislando
del hogar cada vez mas, transformandose en un complejo aislado fisica y socialmente de la vida
de la comunidad, del vecindario y de las familias a las cuales la escuela pretende servir, asi como

también de la vida para la que se supone que prepare a los nifios.

Hay algo mas, el psicélogo norteamericano, denomina alienacidon al proceso mediante el
cual la persona en desarrollo transforman su conciencia hasta hacerla contradictoria con lo que

debia esperarse de su condicion, debido a las rupturas en la interaccion entre los entornos.

Desde la perspectiva de nuestro modelo tedrico, la alienacion de los nifios y los jovenes, y su

secuela destructiva para el desarrollo, /.../ Reflejan un colapso de las interconexiones entre los
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distintos segmentos de la vida del nifio: la familia, la escuela, el grupo de pares, el vecindario y el
mundo del trabajo, atrayente, 0, con tanta frecuencia, indiferente o repelente. Por lo tanto, pasa a
ser la responsabilidad social y, a la vez, una oportunidad cientifica sin precedentes, para el
investigador sobre el desarrollo humano, el emprender estudios experimentales y de campo, que

ilustren la naturaleza, las consecuencias y el potencial de estas interconexiones” (Bronfenbrenner,

1987, pég. 256)

Paralelamente Bronfenbrenner propone, en su “Ecologia del desarrollo humano”, el estudio
de los procesos diadicos definidos como las relaciones de interaccion, entre dos personas; “Esta
dimension diadica es importante para el desarrollo en varios aspectos. A un nifio pequefio, la
participacion en la interaccion diadica le brinda la oportunidad de aprender a conceptualizar y a
enfrentarse a diferentes relaciones de poder. Precisamente las relaciones diadicas entre pares por

desequilibrio de poder mas adelante seran denominadas como acoso entre pares.

Al llegar aqui, se hace necesario sefialar la recontextualizacion de la teoria de
Bronfenbrenner que se evidencia en el concepto de acoso o bullying propuesto Olweus (1995)
(1998). Al constituir un desarrollo de la nocién de diada. Sin embargo, la categoria acoso fija la
atencion en el desequilibrio de poder caracteristico de las relaciones entre estudiantes haciendo
hincapié en el efecto negativo de la conducta agresiva, es decir, “cuando alguien, de forma
intencionada, causa dafo, hiere o incomoda a otra persona” (Olweus, 1998, pag. 25). Para
describir este fendmeno, Olweus (1998, pag. 103) propone una serie de nociones, como victima,
agresor, acoso indirecto, acoso directo con el fin comprender mejor el ‘clima social del aula’ y

asi prevenir la exclusion, la agresion y la intimidacion entre pares. Como anuncié antes, el
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concepto de acoso escolar marcara un desplazamiento del analisis de la relacion entre maestro-
estudiante, en términos del control disciplinario y ajuste normativo escolar, al estudio de las
relaciones diadicas entre pares estudiantes caracterizadas por conductas agresivas de una o las
dos partes involucradas. El aporte de esta perspectiva evidencia la responsabilidad de la escuela
por el descuido de los estudiantes pues este constituiria el irrespeto a los derechos fundamentales
de los estudiantes en el contexto escolar, para lo cual promovera esencialmente diagnosticos y
programas de prevencion estandarizados. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, su logro
fundamental es el de haber permeado el discurso del Estado hasta influenciar de cierta manera en
la realizacion de acciones gubernamentales como la promulgacion de leyes relativas al acoso
escolar. Olweus lo expresa de la siguiente manera:

Las victimas de acoso escolar forman un gran grupo de estudiantes que tienden a ser
descuidados por sus escuelas. Durante mucho tiempo, he argumentado que es un derecho
democratico fundamental para un nifio sentirse seguro en la escuela y ser librado de las
opresiones constantes y la humillacién intencional implicita en la intimidacion. Ningin
estudiante debe tener miedo de ir a la escuela por temor a ser hostigados o degradados, y
ningun padre deberia tener que preocuparse por esas cosas que suceden a su hijo.

En seguimiento a una propuesta anterior a la mia (de 1981), el Parlamento sueco ha
aprobado recientemente una Ley escolar que contiene formulaciones que son muy similares
a las ideas que acaba de expresar. La Ley también impone la responsabilidad de la
realizacion de estos objetivos, incluyendo el desarrollo de un programa de intervencion

contra el acoso escolar para cada escuela. (Olweus, 1995, pag. 198)
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Existe otra configuracion discursiva, la cual ejercera influencia en los diversos discursos
sobre la violencia en la escuela, la cual hace una apropiacion particular de las interpretaciones de
la ecologia del desarrollo humano y el acoso entre pares y es desarrollada por la Organizacion
Mundial de la Salud, obviamente el discurso de esta agencia internacional supera el analisis de la
violencia escolar propiamente dicho, sin embargo, constituye un nueva reconfiguracion de lo que
aqui hemos denominado genéricamente violencia escolar, pues la mirada no esta puesta
solamente en el tipo de interaccion entre maestro y estudiante, o entre pares en el entorno
escolar, ahora entraran a ser consideradas las conductas en conflicto con la ley en los diferentes

entornos sociales incluido el escolar.

La Organizacion Mundial de la Salud (2002) construye el discurso sobre la violencia como
problema de salud publica, es decir es el organismo de caracter internacional que resalta el
caracter social de la violencia pero fundamentalmente el agente social que promueve su
instauracién como asunto publico. En otras palabras, se instaura como el lugar de produccion
oficial del discurso sobre la violencia. En este tipo de relatos la violencia es considerada como
una enfermedad y como tal objeto de posible de prevencion y reduccién de sus efectos, por lo
tanto se asume que los agentes sociales poseen la capacidad para producir respuestas preventivas
frente a los factores de riesgo frente a la violencia, ya sea los dependientes de la actitud y el
comportamiento o los relacionados con situaciones sociales, econdmicas, politicas y culturales.
Sin embargo, al tenor de esta perspectiva ningun factor por si solo explica por qué algunos
individuos tienen comportamientos violentos hacia otros o por qué la violencia es mas prevalente

en algunas comunidades que en otras. Queda asi configurado un discurso sobre la violencia que
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retoma el modelo de salud publica a partir de la identificacion “clinica” de factores de riesgo y
por lo tanto instaura la posibilidad de prevenirla dominandolos mediante la modificabilidad de

las conductas de los agentes sociales con relacion al entorno.

Al llegar aqui, es necesario apuntar que la Organizacion Mundial de la Salud define la
violencia como: “El uso deliberado de la 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 o0 tenga muchas
probabilidades de causar lesiones, muerte, dafios psicoldgicos, trastornos del desarrollo o
privaciones”. (2002, pag. 5) Esta definicion vincula la intencion con la comision del acto
mismo, independientemente de las consecuencias gque se producen. Se excluyen de la misma los

incidentes no intencionales.

Es importante destacar la nocion «poder» en esta definicion, junto con la expresion «uso
intencional de la fuerza fisica» (Monclus & Saban, 2006, pag. 18). Primero, la inclusion de la
palabra —poder-, ademas de la frase —uso intencional de la fuerza fisica-, amplia la naturaleza
de un acto de violencia asi como la comprension convencional de la violencia para dar cabida a
los actos que son el resultado de una relacion de poder, incluidas las amenazas y la intimidacion.
Decir —uso del poder- también sirve para incluir el descuido o los actos por omision, ademas de
los actos de violencia por accion, mas evidentes. Por lo tanto, debe entenderse que —el uso
intencional de la fuerza o el poder fisico incluye el descuido y todos los tipos de maltrato fisico,
sexual y psiquico, asi como el suicidio y otros actos de autoagresion- (Organizacion

Panamericana de la Salud, 2002, p. 5). Segundo, la violencia esta determinada por la cultura. La
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nocion de intencionalidad sefiala la distincion entre la intencion de lesionar y la intencién de
—usar la violencia; algunas personas tienen la intencion de dafiar a otros pero, por sus
antecedentes culturales y sus creencias, no consideran que sus actos sean violentos. Ciertos
comportamientos —como golpear al conyuge— pueden ser considerados por algunas personas
como practicas culturales admisibles, pero se consideran actos de violencia con efectos
importantes para la salud de la persona. (2002, pag. 5) Sin embargo, algunas versiones del
modelo de salud publica de corte criminoldgico se concentraran en la violencia como aquellos
actos de las personas en conflicto la ley; es necesario tener en cuenta que cuando se criminaliza
la violencia en el sentido de ser identificable con relacion al comportamiento de las personas, a la
luz de las normas legales que regulan la convivencia en sociedad, se constituye un correlato
sobre la seguridad que se preocupa mas entonces por la identificacion de las conductas anomalas
que por la modificacion del entorno que las genera (Yunes & Zubarew, 1992, pag. 105). Sin
embargo, serd tal la fuerza discursiva, que las politicas publicas encontraran acertado el discurso
que instaura la explicacién de la violencia, no en las inequidades sociales sino en las formas
aparentemente andmalas acerca de las realidades sociales y por lo tanto objeto de
modificabilidad mediante estrategias educativas o reeducativas. Asi, se producirdn documentos
que en el caso colombiano afirmaran que las conductas en conflicto con la ley se adquieren y
consolidan a manera de estrategias cognitivas y de conducta durante los afios formativos y que
en consecuencia resultara clave para la gestion de la convivencia y la seguridad ciudadana,
disponer de elementos para hacer seguimiento de los parametros de convivencia y
comportamientos agresivos y delictivos en los establecimientos de educacién (Observatorio de

convivencia y seguridad en ambitos escolares de Bogota D.C., 2006).
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Todo lo anterior sirve para ilustrar que no se haran esperarlos estudios que haran un
vinculo, transposiciones interpretativas o reapropiaciones discursivas de los estudios sobre la
ecologia humana, el acoso entre pares y el enfoque de la Salud publica para el estudio de la
violencia en el contexto escolar. Se configura entonces un discurso académico y politico que
adquiere la suficiente potencia para instituir el problema como un asunto de interés publico y por
ende digno de acciones institucionales y gubernamentales. En este sentido, seran de uso comun
las nociones, disciplina, conducta, acoso, factores de riesgo y salud publica en el seno de las
investigaciones psicoldgicas, pedagdgicas, sociologicas, como el compendio de investigaciones
editado por Berger y Lisboa (2009), que constituiran una matriz que instaurara como
comprensible, aceptable cognitiva y normativamente la violencia escolar como asunto de interés
publico. A causa de ello la “violencia escolar” es susceptible entonces de un discurso, como

afirma Debarbieux (2006), que es al mismo tiempo cientifico, politico y pragmatico.

2.4. Los enunciados socioeducativos en el estudio de la violencia escolar.

En la lucha por la definicion de la violencia escolar en ese espacio social que aqui se ha
denominado “el campo de las politicas publicas sobre la infancia y la adolescencia” intervienen
diferentes sectores académicos que desde diversas disciplinas buscan brindar herramientas
interpretativas para comprender las dinamicas escolares etiquetadas como eventos de violencia
escolar. A continuacion, se presenta una revision sobre lo que Blaya (2006) ha denominado

estudios psicoeducativos de fuerte raigambre empirica desarrollados especialmente en Europa.
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El conflicto sera la nocion con la cual se expandira el contexto analitico del problema de la
disciplina en el aula suponiendo que este aparece cuando se produce un cambio en el medio
social (Rodriguez Jares, 1995). En Espafia Carbonell (2001, pag. 15) refiere de manera concreta
a las conductas disruptivas, el acoso y la violencia interpersonal entre escolares (Blaya, Eric, &
Ortega Ruiz, 2006, pag. 294), considerando que lo que realmente ocurre en los centros
educativos es un deterioro de la convivencia cuya responsabilidad, entre otras muchas, recae en
la aparicién de conductas antisociales por parte de algunos miembros de la comunidad educativa,
unido a problemas de caracter organizativo o de gestion de los conflictos (Saura Calixto, Ortega

Ruiz, & Minguez Vallejos, 2003) que pueden favorecer situaciones de violencia.

En Francia, las investigaciones se han focalizado histéricamente en la indisciplina del
alumnado, y la reproduccién institucional de las desigualdades sociales. En la década de los
noventa del siglo XX se abord6 el problema desde la indisciplina del alumno como correlato de
la marginalidad, la pobreza y finalmente la influencia de las escuelas sobre la violencia y la
inseguridad. En la actualidad, las lineas de investigacion mas activas se refieren a los estudios

sobre lo que Debarbieux llama micro-violencias, incivilidades y clima escolar (2006, pag. 297).

Por su parte Blaya y Debarbieux (2006, pag. 294), proponen una apropiacion critica de los
enfoques, psicoeducativos, sociopedagdgicos y criminoldgicos configurando un ambito de
trabajo interdisciplinar en lo que ellos presentan como analisis del clima. Asi, el clima de la

escuela esta determinado por la calidad e relaciones entre estudiantes y adultos, la calidad del
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vinculo social entre adultos, el sentimiento de pertenencia a la escuela y también por la claridad

y la justicia a la hora de aplicar las normas escolares (Debarbieux & Blaya, 2009).

Es importante el aporte de Eric Debarbieux (2001) quien postula la necesidad de no limitar
la definicion de la violencia escolar a las infracciones ligadas al codigo penal. Pues lo juridico
mismo esta atado a los procesos histdricos sociales que hacen impensable un concepto absoluto
de la violencia basado en el derecho; asi mismo invisibilizaria las experiencias mismas que los
actores etiguetan como violentas sin tener relacion alguna con infracciones a la ley. Por lo tanto,
propone estudiar los factores de produccion de los riesgos de violencia en la escuela, es decir, los
factores ligados a la organizacion de los establecimientos escolares como por ejemplo la
estabilidad de equipo de profesores sin la cual no es posible construir una cultura institucional.
Esto es lo que Blaya (2006) denomina como efecto establecimiento y entre lo cual se contaria
también las formas de gestion de la disciplina, los recursos pedagogicos, el clima de aprendizaje.
Sin embargo consideran que la definicion de la violencia en la escuela es un falso problema pues
esta es relativa a los cédigos sociales y a las fragilidades personales en las que se encarna. Por lo
tanto proponen estudiar las microviolencias y su influencia en la degradacion del clima escolar y

sus efectos sobre las victimas, los agresores y el grupo social (Debarbieux E. , 2006).

En el contexto latinoamericano, el problema es asumido inicialmente como un problema de
ensefianza de las normas (Arellano, 2008), se afirma que la convivencia se ensefia, y por lo tanto
los contenidos actitudinales, disposiciones frente a la vida y al mundo que la institucion escolar

debe contribuir a generar los valores basicos de la sociedad en la que esta inserta” (lanni, 2003,
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pag. 5). Por ejemplo, en estudios realizados en Brasil se afirma que estos conflictos en la escuela
no estan necesariamente relacionados con la violencia urbana sino con la I6gica de

funcionamiento de ciertos establecimientos escolares (Abramovay, 2005, pag. 835).

Otros estudios, y los méas escasos por cierto, son aquellos que centran su mirada en las
percepciones de la violencia escolar que manifiestan los estudiantes como el realizado por Beech
y Marchesi (2006) en Argentina y, Flores en Chile (2009). Estos andlisis, a diferencia de
algunos de los citados con anterioridad, afirman que existe una violencia propiamente escolar,
que no se reduce a la reproduccion en el espacio del alumno de las violencias sociales pues la

violencia debe ser considerada un acontecimiento de la subjetividad humana (Flores, 2009).

El enfoque socioeducativo en Colombia es el de mas amplia difusién en los estudios
empiricos relacionados, con la disciplina (Blandon, Patifio, & Yusti, 1991, pag. 16), el acoso
(Gongora & Pérez, 2008) y la violencia escolar en general. Estos se deslizan desde la
preocupacion por la funcionalidad educativa de la escuela, pasando por las visiones que reflejan
el panico moral que ubica en la pérdida de los <<valores tradicionales>> la causalidad
explicativa de la violencia escolar, hasta aquellos que en la primera década del siglo XX,
asumen el estudio de la disciplina en tanto conducta disruptiva generadora de violencia,
retomando las influencias de los discursos europeas sobre el acoso escolar (Carbonell F & Pefia
G, 2001, pag. 34); es importante anotar que en este tipo de investigaciones también se

desarrollan propuestas de intervencion sobre el conflicto en aula con el fin de posibilitar el
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desarrollo de préacticas pedagdgicas democraticas en el aula de clase con el fin de generar

posibilidades de negociacidn entre actores (Herrera Duque, 2001, pag. 59).

La perspectiva psicoeducativa en Colombia ha encontrado en Enrique Chaux (2002) uno
de sus maximos desarrolladores respecto a la investigacion empirica. Este investigador ha
documentado evaluaciones internacionales sobre el efecto positivo de programas educativos que
buscan promover la convivencia a través de la formacién en resolucién pacifica de conflictos,
pues segun ¢l “todos estos estudios indican que niflos que viven en contextos violentos tienen
una mayor probabilidad de desarrollar comportamientos mas agresivos que aquellos que viven en
contextos mas pacificos” (Chaux, 2002, pag. 49) y que, la educacion relacionada con la
transmision de valores rara vez provee herramientas practicas para enfrentar situaciones de la
vida real, lo cual hace que sea necesario desarrollar habilidades sociales y competencias
ciudadanas” (Chaux, 2005, pag. 19). En general, estos estudios indican que nifios que viven en
contextos violentos tienen una mayor probabilidad de desarrollar comportamientos mas
agresivos que aquellos que viven en contextos mas pacificos” (Chaux, 2002, pag. 49), lo cual
hace que sea necesario desarrollar habilidades sociales y competencias ciudadanas” (Chaux,

2005, pag. 19).

Hasta aqui he intentado mostrar que los enunciados psicosociales atraviesan el estudio de
la violencia como problema educativo, lo cual se evidencio en los usos particulares de las
nociones de disciplina en el aula, la modificabilidad de la conducta, el acoso entre pares y la

salud publica. A continuacion, me parece importante indicar cbmo en Colombia el estudio de la
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violencia escolar es asumido en la década de los 90 del siglo XX desde una perspectiva
sociopedagogica gue intenta explicar la violencia como el resultado de los antagonismos entre

cultura escolar y cultura juvenil.

2.5. Laviolencia escolar como resultado de la oposicion entre cultura escolar y cultura

juvenil: El enfoque sociopedagdgico en Colombia.

El enfoque sociopedagdgico, introduce la nocién de cultura escolar con relacion al saber, el
poder, los discursos y las practicas pedagogicas para abordar la comprension de las interacciones
sociales que se tejen al interior de las Escuelas. Rodrigo Parra Sandoval, socidlogo colombiano
en el marco de su trabajo para la Fundacion FES, desarroll6 esta categoria por medio de una gran
cantidad de estudios empiricos de corte cualitativo, ricos en categorias descriptivas metaféricas y
metonimicas que hicieron evidente las determinaciones culturales de la escuela colombiana.
Quiero detenerme en los estudios de este investigador pues resultan representativos en este
enfoque.

Para Parra Sandoval, “la cultura escolar se refiere a las formas de organizacion social de la

institucion escolar, a los valores y normas que la informan, al concepto y manejo del poder, de la

participacion, de la solucion de conflictos, las reglas que rigen la violencia, las relaciones entre

maestros y alumnos, la disciplina, la naturaleza del conocimiento y la manera de tratarlo” (1996,

pag. 230) En sintesis, es en la forma escuela moderna y en su marco institucional desde donde se

educaréa a la sociedad para el ejercicio de la ciudadania moderna.
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Segun las consideraciones anteriores, la escuela es asumida como <<el atajo>> hacia la
modernizacion que configura “el arreglo faustico”, es decir, una escuela distribuidora de
conocimientos como mecanismo que acelera el camino de la modernizacion:

Pero al tomar este atajo la escuela modernizadora vendi6 su alma, hizo un arreglo faustico que la ha
llevado al estado de postracién en que se encuentra actualmente. La escuela alcanzé una velocidad
artificial y de esta manera logro la lentitud. ¢Por qué razén? Porque al centrarse en la funcion
distributiva de conocimiento la escuela abandond la otra funcién esencial de toda institucion
escolar: la creacion de conocimiento. Ni el curriculo, ni los planes de estudio, ni la nocién de
conocimiento, ni la cultura escolar hicieron suya de manera fundamental esta funcion. (Parra

Sandoval, 1996, pag. 233)

Como se advierte el pacto faustico se consumo: la escuela se expandio rapidamente y en
términos generales ha logrado absorber proporciones aceptables de la poblacién en edad escolar
pero dividio lo indivisible, separo lo inseparable: el conocimiento y la informacion derivada del
conocimiento, la creacion y la erudicion. “Y de esta manera transformo el sistema escolar en un
gran castillo de luces artificiales donde brillan la erudicién y la informacion. La creatividad, la

produccion de conocimiento, se convirtio en un convidado de piedra” (Parra Sandoval, 1996, pag.

234)

A lo anterior se afiade una segunda fractura de la escuela modernizadora: <<la fractura
pedagogica>> definida “por la escision drastica entre el discurso pedagogico y la practica
pedagogica”. Esta fisura pertenece al &mbito propio de la escuela, a la vida dentro de la
institucién escolar. El conocimiento escolar se hizo no aplicable a la vida de la comunidad o de
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la sociedad. “El conocimiento escolar, definido inicialmente como el agente modernizador por
excelencia, es decir, por su relacion con la sociedad, se transforma a partir del pacto faustico, de
la fractura faustica, en un conocimiento aislado, encarcelado en la escuela, valido solamente
dentro de sus muros, un conocimiento de clausura. La fractura faustica lleva a la escuela a
romper sus relaciones con la sociedad, a centrarse en si misma, en su eficacia interna” (Parra

Sandoval, 1996, pag. 234).

Lo expuesto arriba es fundamentalmente los supuestos desde los cuales Parra Sandoval
hara una intensa critica a la escuela de la década de los 90 en nuestro pais. A continuacion, cito
un texto que ejemplifica lo anterior y muestra la determinacion de la escuela como espacio social
violento:

Las investigaciones realizadas hasta ahora sobre la cultura escolar colombiana muestran que la
escuela cumple de manera muy deficiente su funcién de formar ciudadanos para la vida
democratica y que en muchos casos se ha transformado en una escuela violenta. Su papel debe ser
en realidad, en medio de una sociedad violenta, transformarse en una cultura alternativa a la
sociedad violenta, formando en su vida cotidiana, en su organizacion social, en la practica
pedagdgica, ciudadanos de paz, creando, conformando una constelacion de valores mas apropiados

para la vida en una sociedad igualitaria y pacifica. (Parra Sandoval, 1992, pag. 512)

Con lo que he resefiado hasta aqui, creo que el lector puede hacerse una idea clara de la
manera como Parra Sandoval representa la cultura escolar de la escuela colombiana de los afios
90 y sus dindmicas con relacion al conocimiento, el poder y el ejercicio de la autoridad. A

continuacion, se mostrara como describe a la escuela como violenta, vacia y autoritaria; primero
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abordaré el asunto de la disciplina y posteriormente ilustraré la manera interpretativa en que es

analizada la violencia escolar.

Respecto a la disciplina escolar, las investigaciones de Parra Sandoval encuentran que en la
cultura escolar colombiana, esta se concibe centralmente desde el angulo del control: “La norma,
el estatuto, el reglamento, se aplica de una manera fria, sin explicacion, sin analisis de los
hechos, no se propicia la reflexion del estudiante para buscar soluciones a los conflictos” (Parra

Sandoval, 1992, pag. 544).

Bajo esta perspectiva, Parra Sandoval, describe que la cultura escolar configura una
escuela autoritaria donde “la falta mas grave, la que se castiga con mayor severidad (...), es la
falta contra la autoridad” (Parra Sandoval, 1992, pags. 543, 544). Detras de lo anterior
encontramos, segun el socidlogo, la naturaleza del poder en la escuela, a saber, la autocracia. A
consecuencia de lo anterior, para Parra Sandoval, el fendmeno de la violencia en la escuela es
determinado fundamentalmente por la cultura autoritaria de la escuela, que hace inoperantes los
intermediadores del poder (la tolerancia y la justicia) generando entonces que los conflictos se
resuelvan por medio de la fuerza, de la violencia; “Algunos trabajos empiezan a mostrar que
ambos fendmenos son extremadamente débiles en la vida cotidiana de la escuela colombiana,
gue la tolerancia se ensefia verbalmente pero no se practica, que los mecanismos de justicia son
inexistentes o insuficientes y que el poder se ejerce mas bien de manera autoritaria e inapelable”

(Parra Sandoval, 1992, pag. 292).
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En el contexto analitico anterior, se han identificado dos modalidades de violencia escolar:
“la violencia tradicional y la que podria llamarse nueva violencia. La violencia tradicional es la
que se ha conocido como endémica en la escuela colombiana: la ejercida por los maestros y la
institucidn escolar sobre los alumnos debido a la concepcidn autoritaria de la educacién. La
nueva violencia es la ejercida por la comunidad o los alumnos sobre el docente, por los alumnos
sobre los alumnos, y la derivada de lo que se podria llamar la crisis ética de los maestros” (Parra
Sandoval, 1992, pag. 292). Aqui son identificadas dos practicas que se refieren al ejercicio de la
violencia en el mundo escolar: el regafio y la humillacion. “El regafio no es algo aislado,
circunstancial, causado por las acciones de los alumnos, sino que se ha convertido en una manera
de trabajar: el regafio como pedagogia” (Parra Sandoval, 1992, pag. 19). Y a esto se afiade como
manifestacion maxima de la represién escolar, la humillacion, en tanto forma extrema del
regafo. Para Parra Sandoval, el regafio se ha convertido en una forma de la practica pedagdgica
en la cultura escolar colombiana:

Cuando no operan ni los valores de la convivencia ni el sistema de justicia, los conflictos que se
subsumen en el sétano de la vida escolar se resuelven por medio de la violencia. Por esta razén no
resulta sorprendente la s6lida presencia de tantas formas de violencia en la escuela modernizante:
violencias fisicas de maestros sobre alumnos como en la escuela tradicional, violencia de la cultura
escolar sobre los maestros que no se atienen a las reglas de la escuela autoritaria, deformaciones de
la ética docente, el regafio omnipresente hasta transformarse en el mas socorrido estilo pedagégico,
la humillacién de los alumnos, el acoso sexual, el boleteo, el recreo como un espacio en que se
generan violencia y sistemas de defensa y justicia alternativos entre estudiantes, donde la violencia
fisica es positivamente valorada, la conformacion de organizaciones tipo pandilla entre los nifios de

la escuela primaria oficial que ensefia valores y normas contrarios a un régimen democrético (1).
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Esta organizacion social que nutre la vida cotidiana de la escuela modernizante esta formando
ciudadanos para una sociedad autoritaria y no ciudadanos con aprendizajes sociales derivados de la
préctica cotidiana, de la vida en la cultura escolar, preparados para participar plenamente en una

sociedad democratica. (Parra Sandoval, 1996, pag. 242)

En este punto es necesario agregar que para Parra Sandoval, la violencia escolar no es
explicable o comprensible solamente desde las dindamicas culturales de la escuela, por el
contrario, propone observar lo externo a la escuela y su influencia en ella, mirar como lo
extraescolar y lo escolar conviven por medio de las violencias y como esas violencias

condicionan la vida escolar.

El punto anterior, a mi modo de ver, constituye uno de los aportes mas significativos de este tipo
de estudios. La cultura escolar no es comprensible de manera autorreferencial, o ajena a las
interrelaciones que teje con otros entornos sociales. La metafora metonimica sobre las violencias

incubadas por la escuela es un gran aporte comprensivo al andlisis de la violencia escolar.

2.6. Laviolencia escolar vista desde fuera: violencia escolar y correlaciones con otras

violencias

Los estudios socioculturales han centrado sus analisis en los espacios y tiempos no
institucionales de la vida juvenil. Sin embargo, pueden evidenciarse dos posturas claramente

diferenciadas, una que ve una continuidad entre los espacios institucionales y no institucionales
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de la vida juvenil y, otra que establece una diferencia entre los espacios formales e informales de
del mundo de los jovenes. Esta aclaracion le da un orden a la siguiente exposicion e intenta
resaltar que esta distincion conlleva de fondo una postura epistemologica sobre las

determinaciones del sujeto juvenil. Como lo advierte brillantemente Rossana Reguillo:

(...) es frecuente encontrar en estos estudios una tendencia fuerte a (con) fundir el escenario
situacional (la marginacion, la pobreza, la exclusion) con las representaciones profundas de
jévenes o, lo que es peor, a establecer una relacion mecéanica y transparente entre practicas
y representaciones. Por ejemplo, la calle en tanto escenario "natural”, se ha pensado como
"antagonista” con relacién a los espacios escolares o familiares y no es problematizada
como el espacio de extension de los ambitos institucionales en las practicas juveniles. Asi,
los jovenes en la calle parecieran no tener vinculos con ningun tipo de institucionalidad y
ser ajenos a cualquier normatividad, ademas de ser necesariamente contestatarios con
respecto al discurso legitimado u oficial. En términos generales, esto ha ocultado al
analisis la fuerte reproduccién de algunos "valores" de la cultura tradicional, como el
machismo o incluso la aceptacion pasiva de una realidad opresora que se vive a través de
una religiosidad popular profundamente arraigada en algunos colectivos juveniles. (2000,

pag. 32)

En el sentido de lo anterior, algunas tendencias de los estudios culturales en Colombia han
brillado por marcar una clara distincion entre los espacios institucionales de participacion juvenil

como la familia, la escuela y el mundo del trabajo y, los espacios y tiempos no
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institucionalizados como la calle y el grupo de pares. Por ejemplo, Mufioz (1999) y Ortega
(1999), adiferencia de Reguillo, establecen una clara divergencia desde el punto de vista
cultural entre lo que llamariamos cultura escolar y culturas juveniles determinada por las
oposiciones que estas formas culturales expresan en las formas de sentir, las formas de actuar,
las formas de valorar, y las formas de pensar. De esta forma interpretan la violencia escolar
como un conflicto cultural que se da entre un modo de ver que es institucional y otro modo de

ver que es esencialmente informal o por fuera de las instituciones (Mufioz Gonzales G. , 1999,

pag. 21).

Los trabajos realizados por Mufioz (1999), Ortega (1999) y Amaya (1999) entienden el
conflicto en la escuela fundamentalmente como la deslegitimacion de las practicas culturales
propias de los jovenes, pues segun ellos, en la cultura escolar predomina la imposicion de
modelos autoritarios, el poco reconocimiento de la alteridad, no se hacen posibles practicas para
el disfrute, el sentir, el reir, el asombro y la incertidumbre. Conviene sefialar que estos trabajos
constituyen un analisis reproductivista del conflicto escolar, es decir, la escuela es representada
como uno de los espacios que reproduce la estructura autoritaria y vertical de la sociedad, por
tanto, el espacio escolar como propuesta pedagogica esta seriamente cuestionado por ser incapaz

de asumir los conflictos en los que los sujetos se debaten en ella.

En este sentido, Amaya Urquijo (1999) afirma que en el ambito escolar existe una gama
muy variada de conflictos; en primer lugar, los que se articulan entre educadores y educandos en

los procesos de produccion y legitimacion de saberes; en segundo lugar, los que tienen que ver
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con los comportamientos, principalmente aquellos que alteran la neutralidad de las interacciones
quebrando los dispositivos de control y desequilibrando las relaciones de fuerza y poder dentro
del establecimiento educativo. En tercer lugar estan los conflictos mas duros, que son todos
aquellos que se dan en el mundo de los imaginarios, las representaciones, o los constructos
simbdlicos, es decir, en toda la zona desde donde se interpretan las diferencias, las disonancias
cognitivas, las maneras distintas de ver las cosas. “Estos conflictos se concretan por ejemplo
cuando el/la educadora y el ambiente educativo no logra ain reconocer a los las alumnos/as
como "actores™ sociales individuales y colectivos con representaciones y valores propios,
titulares también de derechos, "condensadores” de un pasado pero que viven en el presente, que
brindan multiples posibilidades de comprenderse, sentirse, hacerse y expresarse, con capacidad
de produccion cultural, y a la vez, también en proceso de constitucion permanente” (Amaya

Urquijo , 1999, pag. 34).

Esta Gltima postura es la que mas se ha desarrollado en los estudios sobre juventud en
Colombia, es muy facil encontrar analisis de la violencia juvenil en Colombia como el realizado
por Carlos Mario Perea (2007)en su texto <<Con el diablo adentro: pandillas, tiempo paralelo y
poder>>, donde realiza un analisis comprensivo del fendmeno pandillero en Colombia, sin
embargo, no se han identificado en esta investigacion estudios que den cuenta de las
continuidades existentes entre cultura escolar y cultura juvenil, de las subjetividades
compartidas, en el sentido de describir y comprender la reproduccién de algunas determinaciones
de la cultura tradicional en las practicas y representaciones que condicionan la interaccion de los

jovenes en la escuela..
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Al llegar aqui, es importante sefialar que las interpretaciones socioculturales sobre el
conflicto escolar amplian la compresion del fendmeno mas alla de la disciplina en el aula, la
conducta, la violencia escolar y/o la relacion antagonica entre cultura juvenil y cultura escolar.
En este punto, bastara resefiar los planos que para el analisis del conflicto en la escuela propone
Piedad Ortega, en su texto “Recreando texto y contextos en torno al conflicto y la convivencia
escolar” (1999, pag. 26). Para ortega, el anélisis del conflicto en la escuela debe abordar un plano
estructural, un plano simbolico y el plano de la violencia escolar propiamente dicho; el primero
se refiere a los problemas de orden econdmico, politico y social; el segundo describe el conflicto
entre representaciones y dispositivos disciplinarios; y por altimo, al plano de la violencia escolar

entendido como forma de resolucién y expresion del conflicto.

De otra parte, Rossana Reguillo analiza desde una perspectiva sociocultural los modos en
que se cristalizan las representaciones, valores, normas, estilos, que animan a los colectivos
juveniles. Es una apuesta que busca romper con ciertos “esteticismos” y al mismo tiempo con
esa mirada “epidemiologica” que ha pesado en las narrativas construidas alrededor de los
jovenes” (2000, pag. 32). Considera que existe una tendencia a invisibilizar las violencias
estructurales y a sobre-exponer las violencias difusas y disciplinantes, aislando estas Gltimas de
sus anclajes estructurales. Por ejemplo, los jovenes idolatraban al artista proscrito en turno,
vieron demasiada television o fueron descuidados por sus padres. Para Reguillo (2000) Victimas
y victimarios se vinculan por el mensaje que prescribe y con su moraleja tienden a generar cierta

sensacion de confianza y de asegurabilidad. Asi, se comprende el sentido de las violencias
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disciplinantes que estriba en la busqueda constante de correlatos explicativos que generen un
sentimiento de salvacion con el mero cumplimiento de las <<normas>>.

Los aportes de Rossana Reguillo (2000) hacen necesario plantear la necesidad de ahondar
en el estudio de la violencia escolar, ya no como la fractura existente entre el mundo escolar y el
mundo extra escolar, profundizando entonces en el estudio comprensivo de las frecuentes
justificaciones moralizantes de las violencias difusas y disciplinantes propias del contexto
escolar que viven los jovenes colombianos. Lo anterior permitird comprender que los discursos
conservadores no son determinaciones de algunos sectores sociales, sino que se encuentran
esparcidos por todo el tejido social, y a su vez que estas violencias y sus correlatos obstaculizan

la construccidn de democracia y desmantelan de tajo los movimientos sociales de origen juvenil.

2.7. Los estudios sobre la violencia escolar y la nocién de juventud

Ya es de uso comun partir de la premisa fundamental que nos dice que la nocion de
juventud es maleable, configurable y reconfigurable tedrica y empiricamente. Asi que en este
escrito no se ahondaran en estas premisas. Se buscara en cambio exponer, de manera
esquematica, como es asumida la nocion de adolescencia y juventud en los estudios sobre la

violencia escolar en Colombia.

A inicios de la decada de los afios 90 del siglo XX en Colombia se configura a los jovenes

como actores sociales y como sujetos de investigacion y reflexion desde los discursos de las
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Ciencias Sociales agenciados por instituciones gubernamentales y no gubernamentales. A la
sazon de lo anterior, la Corporacion Regidn, en sus primeros estudios, define a la juventud como
un “periodo de transicion (entre el nifio y el adulto); (...) como personas que estan en
transformacion y que se estan formando para cumplir su papel de adultos, de ser ciudadanos, ser
sujetos historicos que contribuyen a la construccién de sociedad y de futuro (Méarquez
Valderrama, 1993, pag. 24)”. Marco Raul Mejia para aquella época afirmaba que “los jovenes
no son la sociedad adulta en un grado inmaduro de desarrollo, sino la sociedad futura en estado
de gestacion y fermentacion” (Mejia & Perez, 1996, pag. 13). Es importante sefialar, como lo
hacen los autores referenciados con anterioridad, que para el caso colombiano este proceso de
preparacion para la adultez estaria marcado por la exclusion del mercado laboral formal, por la
ausencia de espacios y tiempos adecuados para el arte y la recreacion y por el papel protagénico
de la juventud en la violencia distintiva de la década de los noventa asociada con el narcotrafico

y el sicariato.

De lo anteriormente dicho es importante resaltar que la juventud, para el periodo de los
estudios, fue entendida como una etapa para, y no un momento vital. Los primeros discursos
sobre la juventud asumen que esta nocidn hace referencia a un tipo de individuo que no tiene
existencia concreta en el presente, y por lo tanto, se le debe consignar a un largo proceso de
formacion, planteandole como alternativa Unica la adopcion de roles adultos .Asi, la juventud es
prefigurada como “una etapa de preparacion, a cuyo término el sujeto se incorpora a la vida
adulta, en tal sentido, la familia y la escuela tendrian la tarea de preparar a los individuos para su

posterior transformacion en obreros, jefes o capataces de acuerdo con las nuevas demandas del
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mercado” (Guzman Perez, 1996, pag. 56). Esta vision de la juventud, podriamos pensar, esta
atada al ideal de socializacion lineal e institucional, familia, escuela, ejército y trabajo fracturado
por la crisis de la autoridad patriarcal, la emergencia de los medios de comunicacion y la quiebra
de las instancias clasicas de socializacion propias de la modernidad, descrito (Feixa Pampols,

1999, pag. 37).

Con relacion al contexto anteriormente descrito, en Colombia se extendieron durante el
primer quinquenio de los afios 90 del siglo XX, una serie de criticas a la escuela basadas en el
ideal moderno de socializacion lineal —familia, escuela y trabajo-, el cual inspir6 los miedos
sociales que infundio el surgimiento de otros espacios de socializacion no institucionales. Es
posible afirmar que la crisis de la autoridad patriarcal, el teenage market y la emergencia de los
medios de comunicacion, y para el caso colombiano el binomio violencia y narcotrafico,
visibilizaron a la juventud como actor social emergente, generando que algunos investigadores
fijaran su mirada en la escuela como fuente de los problemas sociales relacionados con la
sociedad en general y la juventud en particular, pero también como instancia de intervencion y

regulacién social.

De esta forma, investigadores como Parra Sandoval (1996, pag. 234) y Marquez (1993, pag. 46)
afirmaron que la Educacion formal no habia tenido los cambios de forma y de contenido que el
momento histdrico y la situacidn de los jovenes estaba exigiendo, lo cual generaba segun ellos,
que la escuela perdiese su capacidad y su papel socializador siendo remplazada por las galladas y

las bandas juveniles. Aun asi, no perdieron la fe en la escuela y afirmaron que la escuela debia
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ser una real alternativa para los jovenes, pues era posible que muchos de los problemas de la

juventud pudiesen ser prevenidos desde el contexto escolar.

Afadase a lo anterior que Marco Raul Mejia y Diego Pérez (1996, pag. 76) sefialaron que
muchos jovenes fueron expulsados de las instancias que antes se encargaban de la socializacion
de las nuevas generaciones como por ejemplo el empleo, la educacién y el consumo. De ello
resultaria que los jovenes generaran sus propios espacios sociales, concretizados en territorios

auto gobernables, donde establecieron nuevas relaciones de poder.

2.7.1. Jbvenes, panico moral y violencia escolar.

El panico moral sera la primera reaccion social, en medio de la crisis de las instituciones
como la familia y la escuela, frente al posicionamiento de la juventud como actor protagénico de
la violencia social. En este sentido, a inicios de la década de los 90 en Colombia, Federico
Garcia Posada, profesor de la Universidad de Antioquia, preocupado por el fenémeno del
sicariato protagonizado por los jovenes de Medellin, como expresion maxima de la violencia
juvenil, opinaba que la escuela habia perdido su potencia para prevenir la violencia ante la
ausencia, en los planes de estudios escolares, de la ensefianza relacionada con el aprendizaje de

las reglas sociales, lo cual desestabilizaba y debilitaba la integracién social:
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Si la escuela no ensefia reglas, no podré ensefiar tampoco la repugnancia que debe sentirse
cuando esas reglas son violentadas. Hablamos, por supuesto, de la escuela normal, esto es, como
aquel lugar llamado por Comenio en el siglo XVII un educatorio para la juventud, un lugar al cual
concurren de buen grado o por la fuerza, dos generaciones al menos: Una, sin sentido de integridad
de lo social, sin una percepcion de la totalidad en el tiempo y en el espacio de cada una de las
instituciones sociales, con la excepcion de la familia. La otra generacion, con una aceptable
percepcion de la totalidad social y por lo tanto habilitada para presentar esa totalidad como una
integridad que debe ser respetada. Asi pues, una generacion debe ver su entorno social, si no como
deseable, al menos como inevitable. Mientras tanto, la otra generacién dificilmente encuentra a la
sociedad como algo deseable y mucho menos como inevitable. Si los nifios y los jovenes, no
logran reconocer las reglas de la cohesion, del vinculo o de la integridad social, la escuela habré

fracasado estruendosamente. (Garcia Posada, 1991, pag. 42)

A lo anterior se afiade que, se consideraba que los principales agentes de socializacion, la

familia, la escuela y el entorno social deberian cumplir tareas de socializacion complementarias,

armonicas y simultaneas y que, las deficiencias de un agente deberian ser suplidas por el otro, de

no ser asi se generarian trastornos de la personalidad que inducirian facilmente al descontrol de

la agresividad y su conversion en violencia (Pelaez, 1991). En general, este tipo de discursos

afirmaba que la juventud en tanto desconocedora de las reglas elementales de la vida social,

separada de la familia por el avance de los medios de comunicacion e insuficientemente

motivada a intuir en la escuela un mecanismo de movilidad social intentaria la violacion

sistematica de todo orden, con la sola excepcion de lo que se le presenté como alternativa de

poder, el delito, para entonces el sicariato o el narcotrafico (Pelaez, 1991). En concreto, para este
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momento histdrico son de uso comun las explicaciones que ven en las falencias de la formacién
en valores y en las formas de organizacion social de la tolerancia y la justicia en la vida escolar,

las fuentes de la violencia en sus diferentes formas (Parra Sandoval, 1992).

Respecto a las explicaciones sobre el origen de la violencia juvenil como las antes
mencionada, es necesario anotar que desde 1986 Rodrigo Parra Sandoval (1992) venia
describiendo el problema de la violencia al interior de la escuela como un asunto de ausencia
normativa, en este sentido resaltd las practicas autoritarias al interior de la escuela. Asi, la
practica pedagdgica se funda en un tipo especial de relacion saber poder, donde el hacer del
maestro se caracteriza por un ejercicio de una pedagogia violenta determinada por el ejercicio
autoritario del conocimiento y las relaciones conflictivas entre jovenes y entre estos y sus
maestros. Segun el criterio de este socidlogo, sera este tipo especial de educacién el lugar que

posibilitara la incubacion de violencias relacionadas con contextos sociales mas amplios.

Paralelamente, sera en el “Proyecto Atlantida”, investigacion de alcance Nacional, donde
Rodrigo Parra Sandoval y Francisco Cajiao (1995, pag. 31) abordaran el mundo de la vida
juvenil con relacion a la cultura escolar. La escuela para estos investigadores en el afan por
lograr un sistema de disciplina homogénea y unos estandares académicos regulados por los
programas curriculares y los sistemas convencionales de evaluacion se convierte en una

institucidn que excluye a los jovenes sus inquietudes e intereses propiamente juveniles.
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Es oportuno sefialar que los estudios resefiados en este escrito no son ajenos a los intereses
politicos, por el contrario, constituyen el marco desde la cual agencias productoras de discurso
pedagogico, como la “Fundacion para la Educacion y el Desarrollo Social”, impulsaran junto con
otros actores sociales, como la Federacion Colombiana de Educadores y los gobiernos de turno,
transformaciones al sistema escolar colombiano que se concretaran la promulgacion de una Ley
General de Educacion en el afio de 1994. Sobre este proceso de reformas nos ilustra Alberto
Martinez Boom (2004):

Es evidente que estas reformas se dan en un momento en el que la sociedad experimenta un cambio

profundo, signado por la complejizacién de la vida social y por la aparicion de diversas agencias

socializadoras (basicamente los medios de comunicacion) que estan interviniendo en la

configuracion de nuevos valores que desdibujan la especificidad de la educacién y de la escuela. A

ello se agregan el nuevo estatuto del conocimiento, la tendencia a intensificar el ingreso de

productos culturales como la television y el cine y el replanteamiento de las relaciones comerciales

favorecidas por las nuevas tecnologias. (pag. 286)

Sin embargo, a pesar de los cambios introducidos en la Ley general de educacion, al
entender de Parra Sandoval, el sistema escolar continta manteniendo un caracter vertical, donde
los adultos intentan imponer un modelo de comportamiento, conocimiento, gusto estético y
patrones morales, sin considerar la diversidad de sus alumnos, sus puntos de vista, ni sus
expectativas personales. A pesar de las reformas escolares, la ruptura entre el mundo de la vida
juvenil y el mundo adulto propio de los profesores, continto intacto como lo ratificaron las

observaciones del Proyecto Atlantida.
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La organizacion por grados rigidos, el uso de uniformes, la vigilancia continua, el
temor que los adultos muestran a las expresiones eroticas o a formas de arreglo personal
poco convencionales y el uso de mecanismos disciplinarios propios de la escuela primaria
son algunos de los rituales escolares que utilizan a los adolescentes, como si la escuelas
quisiera perpetuar la inocencia de los nifios. Esta situacién también conduce a un
distanciamiento de los adultos, con los cuales muchos adolescentes experimentan la
sensacion que no vale la pena o es peligroso comunicarse en el terreno de la experiencia
personal. (Cajiao, 1995, pag. 31)

Hasta aqui, he mostrado que los estudios anteriormente sefialados basan sus explicaciones
acerca de la violencia juvenil y su relacion con la escuela basicamente en dos argumentos, 1) En
las falencias educativas respecto a la ensefianza y el aprendizaje de las normas sociales y, 2) la
existencia de una cultura escolar autoritaria basada en principios premodernos que no le permiten
establecer un dialogo transformador con los jévenes y sus experiencias en nuevos espacios de
socializacion. A continuacion se sefialaran algunos estudios que amplian la comprension de la
violencia juvenil en contextos sociales que sobrepasan el &mbito escolar, pero que influenciaran

las interpretaciones del fendmeno en los espacios y tiempos escolares.

En el sentido de lo anterior, es importante resefiar los aportes de Gisela Daza Navarrete
(1995, pag. 31) quien establece una original relacion entre los aportes de los la psicologia de
corte psicoanalitico, de Winnicott (1975) y los desarrollos filosoficos de Deleuze (1989), para
interpretacion de la violencia en el plano de la produccion de sentido, es decir, en el plano

cultural. Seglin esta investigadora, “la pertenencia de la cultura al orden del sentido, es decir al

123



espacio de la exterioridad, permite plantear la violencia no como lo propio de una cultura
determinada, sino como el resultado del impedimento de la experiencia cultural como
produccion de sentido” (Daza Navarrete, 1995, pag. 5). Por afiadidura, interpretara el plano
escolar no como un espacio de destruccién de sentido, por el contrario, propone interpretar la

violencia escolar como la imposibilidad de creacion de sentido.

Argumentando también la intension de realizar una comprension sociocultural de la
violencia juvenil, Diego Pérez Guzman (1996) retoma los aportes de la sociologia de la
desviacion o del enfoque de la «reaccion social» postulados por Lemert y Austin Turk (1967),
para plantear la necesidad de abordar el estudio de la violencia como «producto particular de
una relacion social de conflicto, en la vida cotidiana y su relacion con las otras formas de
violencia organizada o «estructural». “Asi, las distintas formas de interacciones de los jovenes y
sus comportamientos (violentos o en situacion de riesgo) deben ser examinados en el conjunto de
la violencia urbana y de los contextos sociales locales (el barrio) y de aquellos espacios en los
que los jovenes interactiian” (Guzman Perez, 1996, pag. 5). Guzman evidencia la imposibilidad
de analizar la violencia en la cual participan los jévenes sin indagar por la violencia urbana en
general y sin descubrir las conexiones entre quien desarrolla una accion violenta y un conflicto
que lo vincula con actores que aparentan como desligados de toda violencia. Por eso, propone el
estudio de las «Redes » de conflictos urbanos, e «inter-acciones» de jovenes, que culminan

muchas veces en acciones violentas.
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En esta misma linea de analisis y con base a los desarrollos del estructural funcionalismo al
estilo de Merton (1992), Marco Raul Mejia (1996, pag. 137) centra su atencion en la nocion de
anomia respecto al estudio de la violencia, es decir, en la contradiccion entre los objetivos
culturales y los modos admisibles, socialmente aprobados para lograr esos objetivos,
concluyendo que para analizar la violencia en la cual participan los jovenes hay dos requisitos:
indagar en la violencia urbana en general y descubrir las conexiones entre quien desarrolla una
accion violenta y el conflicto que lo vincula con actores que aparecen como desligados de toda

violencia.

En este mismo enfoque encontramos el estudio sobre “Las dinamicas colectivas juveniles
estigmatizadas o etiquetadas” el cual se nutre de los aportes tedricos de Dahrendorf (2006, pag.
91)quien estudid las conductas desviadas y la consecuente reaccion social devenida de ésta
(proscripcidn social). Esta investigacion busca aportar un modelo que integre los aportes del
interaccionismo simbolico y el estructural funcionalismo con el fin de comprender la relacion
existente entre las manifestaciones identitarias juveniles/etiquetamientos sociales y las
anticipaciones morales/incongruencias fines y medios socioculturales. Para Dahrendorf (2006,
pag. 94), los procesos concretos de lo social y cultural, distan mucho de las idealidades utopicas
de los mismos; reconoce con esto, la existencia en lo real/cotidiano del conflicto, en cuanto
disputa de realizacion, es decir, intento continuo por modificar lo existente desde la basqueda de
las promesas incumplidas o su rotundo desprecio. En esta teoria, el orden social se edifica en las

arenas movedizas de las diferentes tensiones sociales que nunca desaparecen; por ello permite
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“entender el cambio y el conflicto no ya como desviacion de un sistema “normal” y equilibrado,

sino como caracteristicas normales y universales de toda sociedad.

A pesar de los intentos comprensivos de la violencia juvenil desde las teorias del conflicto
social, las criticas no se hacen esperar, y no se detienen, desde los enfoques culturales pues se
afirma que es necesario romper con la mirada de los violent6logos, puesto que si bien nos han
ayudado a entender la multiplicidad de violencias, no han hecho nada para comprender la
envergadura antropoldgica, es decir el espesor cultural de esas violencias tanto como en su

origen como en su trama cultural (Martin Barbero, 1998, pag. 22).

Los aportes de los estudios culturales a los andlisis de los fendmenos sociales relacionados
con los jovenes, genera que en Colombia se fomente un discurso social que instaura a esta capa
poblacional como sujetos de derechos mostrando como estudios comprensivos aquellos analisis
que visibilizan, nuevamente a la manera de Parra Sandoval, las rupturas existentes entre cultura
escolar y cultura juvenil. Este enfoque adquirié gran impulso gracias a German Mufioz (1999),
uno de los académicos que ha realizado aportes en el contexto nacional, quien ya en 1999

anotaba la importancia de potenciar la comprension cultural de los mundos juveniles.

En afos recientes se pueden citar trabajos como el de Luz Dary Ruiz (2006), quien
propone una mirada amplia a los conflictos escolares con base a cuatro topicos que orientan el
estudio, a saber: i) los procesos que han dado lugar a cambios en la relacion escuela-contexto; ii)

los conflictos que emergen desde el conjunto de acontecimientos que caracterizan la relacion

126



escuela-contexto; iii) la tipificacion de los conflictos escolares y iv) el lugar de los jovenes en el
marco de esas tipologias. Sin embargo, los estudios mas frecuentes en el mundo académico son
aquellos que intentan dar cuenta de los jovenes fuera de la escuela como el realizado por Carlos
Mario por Perea Restrepo (2007), a mi modo de ver, un ejemplo de creatividad conceptual e

interpretativa relacionado con el acontecimiento pandillero en Colombia.

De todo lo anterior se puede conjeturar que se hace necesario ampliar el estudio de la
juventud en los espacios y tiempos escolares, para poner en sus justos limites la responsabilidad
de la escuela en eso que se llama en los estudios violencia escolar, y que como hemos visto se
refiere en su construccion histérica a diversos regimenes de visibilidad provenientes de

disciplinas como la psicologia, la sociologia y la pedagogica.

Para finalizar, es necesario enunciar algunas consideraciones sobre el lugar de la
subjetividad en los estudios sobre violencia escolar. La subjetividad en los estudios sobre
violencia escolar es mas un adjetivo que una verdadera categoria analitica; se ha asumido la
nocion de subjetividad como sinénimo de percepcion de representacion y sentido; fuerza
interna que determinan el comportamiento de las personas frente a una situacion o entorno dado
(Pelaez, 1991, pag. 24); una forma de relacionarse, de intervenir socialmente y de
intercomunicarse (Mejia & Perez, 1996, pag. 18); es asumida como identidad social (Mejia &
Perez, 1996, pag. 56) y experiencia frente al mundo de la vida (Margulis & Urresti, 1998, pag.
32). Estudios recientes asumen la subjetividad como la facultad de los sujetos para interpretar los

eventos sociales o el sentido hermenéutico de los acontecimientos (Flores, 2009). En el caso de
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los estudios sobre la violencia escolar, estos se han referido a la dimension subjetiva como
"aquella trama de percepciones, aspiraciones, memorias, saberes y sentimientos que nos impulsa

y nos da una orientacion para actuar en el mundo (Flores, 2009, pag. 216)

Se hace necesario analizar el &mbito de las interacciones sociales escolares para hacer
visibles, parafraseando a Reguillo, las relaciones entre estructuras y sujetos, entre control y
formas de participacion, entre el momento objetivo de la cultura y el momento subjetivo. Asi
sera posible la comprensidn de los modos en que se cristalizan las representaciones, valores,

normas y estilos en las interacciones sociales juveniles catalogados como violentos.

A manera de consideraciones finales, es necesario insistir en que los estudios sobre la
violencia escolar han trazado histéricamente configuraciones y reconfiguraciones discursivas
caracterizadas por la apropiacién de nociones analiticas provenientes de diversas ciencias
sociales que han sido Utiles para describir diversos tipos de interaccion social etiquetados como
violentos. En este sentido, se ha transitado desde los discursos de la disciplina que configuran el
problema como un asunto de la relacion maestro-alumno y de entorno aulico, pasando por el
discurso psicosocial el cual reconfigura el fendmeno al describirlo como un asunto referido a las
experiencias que afectan las relaciones diadicas de las personas y sus transitos entre diferentes
entornos sociales y, los modelos de salud publica de corte criminoldgico que se concentran en
los actos de las personas en conflicto la ley, hasta aquellos que centran su mirada en la cultura
escolar y las percepciones de la violencia escolar. En el recorrido anterior se evidencia la

necesidad de profundizar el andlisis sobre los discursos oficiales, institucionales o estatales sobre
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la violencia escolar con el fin construir elementos comprensivos sobre la violencia escolar como
problema publico, y al lado de lo anterior es necesario profundizar sobre las vivencias de los
jévenes relacionadas con la violencia escolar, no como estudios descriptivos de sus
representaciones sobre la disciplina o el acoso entre pares, sino como experiencias juveniles que
construyen subjetividad en medio de formas institucionalizadas de percibir los asuntos sociales y

escolares en los que se encuentran inmersos.
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CAPITULO 3

Una perspectiva relacional en el estudio de <<la violencia escolar>> como un caso en

la construccion social de los problemas publicos

En el primer capitulo de este estudio se expuso los aportes que el pragmatismo, heredero
del interaccionismo simbdlico, desarrollado originalmente en el contexto de la escuela de
Chicago, ha realizado al estudio de los problemas publicos bajo la premisa de que el
conocimiento del mundo consiste en un proceso y no en una condicién, y por lo tanto, que es
elaborado por la experiencia practica de aquellos que viven en él (Downes & Rock, 2011). A
partir de dichas contribuciones se presentaron algunas consideraciones con el propdsito de
acopiar elementos para construir un marco analitico que permitiese comprender como se ha
configurado el status de la violencia escolar como problema pablico. En este mismo espacio, se
resefid la contribucién que desde una perspectiva historica han realizado Saenz (1997), quien
asume la investigacion pedagdgica como un campo de saber y practicas desde la perspectiva
genealdgica desarrollada por las investigaciones de Michael Foucault. En particular, nos interesé
resefar la interpretacion que ofrece de lo social y su configuracion desde la pedagogia. Asi las
cosas, el recorrido realizado por las tradiciones tedricas que han abordado el estudio de la
configuracidn de los problemas publicos no fue meramente informativo, consistié en una
busqueda tedrica que brindd luces para describir la produccidn discursiva estatal sobre la
violencia escolar como problema publico, de manera que a continuacién se mostrara como hacen
un cierto transito a la postura comprensiva que aqui se propone sobre el estudio de la violencia
escolar. De un lado se abordaran algunos elementos para la diferenciacién de las nociones de lo
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social y lo publico y de otro, se retomaran otros elementos anunciados en las secciones
anteriores, que pueden brindar luces para comprender la construccion social de la violencia
escolar como problema pablico. Todo lo anterior con el fin de ir configurando una perspectiva
acerca de como es posible abordar el estudio del discurso del Estado respecto a la violencia

escolar desde una perspectiva relacional.

El segundo capitulo permitid identificar las principales corrientes interpretativas de la
violencia escolar en el seno del campo académico con el fin de enunciar sus formas de
apropiacion sus configuraciones y reconfiguraciones. Ademas en él se avanzo en la comprension
sobre la nocidn violencia escolar y su reconfiguracién en tanto parte integral de un discurso que
es al mismo tiempo cientifico, politico y pragmatico (2006) y objeto de tratamiento disciplinar e
interdisciplinar de las ciencias de la educacion, la psicologia, la pedagogia, la criminologia y la
sociologia. De igual manera permitid explicitar como el contexto analitico de la violencia
escolar como objeto de estudio se ha ampliado del aula a la familia, de la escuela a la ciudad por
medio de los medios de comunicacién y, extendido como pretexto de intervencion estatal, por

medio de la escuela, en la familia.

A continuacion, el lector encontrara un esfuerzo cuidadoso en la elaboracién de un marco
analitico que a partir de elementos retomados, del recorrido teérico realizado hasta aqui, los
combina con la sociologia de Pierre Bourdieu usada como una caja de herramientas conceptuales
para asumir un punto de vista especial sobre <<la violencia en la escuela>>. Sin embargo, debe

quedar claro que aqui retomamaos sus lineas analiticas y sugerencias interpretativas sin que esto
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signifique que metodoldgicamente reproduzcamos la metodologia relacional preocupada por
establecer voliumenes y estructuras de capital de los agentes sociales en el estudio de la violencia

en el contexto escolar.

3.1. Laviolencia escolar: un problema social configurado como problema publico

A partir de Blumer (1971), se plantea como una condicion epistemoldgica en el estudio de
la violencia escolar la suspension en el tiempo de su caracter “natural o evidente” para
preguntarse por la construccion social de esta en cuanto tal. En este sentido, aqui se afirma que
la violencia en la escuela no existe como un problema social con condiciones objetivas que la
instauren como algo caracteristicamente anémalo en oposicidn con determinaciones propias de
una escuela normal o socialmente saludable. Por el contrario, se asume que es posible describir
la violencia en la escuela como la <<construccion social>>de un problema publico; en este
sentido no se restringe su comprensiéon a la expresion de disfunciones sociales, asimetrias de
poder entre estudiantes, o rupturas morales. De esta manera, se propone en lineas generales que
es posible pensarla como la puesta en escena de una matriz practica de discursos que la hacen

comprensible, aceptable cognitiva y normativamente como asunto de interés publico.

De manera provisional, se afirmara que se entiende por construccién social de la violencia
escolar como la historia de un <<proceso politico>>, de un espacio de debate y lucha entre
puntos de vista que engendran un asunto publico; en otras palabras, es el proceso de

configuracion de una arena publica en los términos expuestos por Cefai y Terzi (2012). En esta
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arena se encontraran las asociaciones de padres de familia, el Ministerio y la Secretaria de
educacion, las agremiaciones de profesores y estudiantes y los medios de comunicacion, los
especialistas —pedagogos, socidlogos, psicologos- en la medida en que todos ellos participan en
un proceso social que modula la percepcion de las consecuencias adversas que suponen la

ruptura del consenso moral frente a la irrupcion de la violencia en el contexto escolar.

En alguna medida, esta concepcion de construccion de lo social de la violencia escolar
implica comprenderla como expresion de la configuracion de “lo social” entendido como un
espacio de disputa donde se definen las fronteras del Estado, la iglesia, la escuela y la sociedad
civil pero también las distinciones entre lo considerado anémico, normal, saludable, pacifico y
violento (Séaenz Obregon, Saldarriaga, & Ospina, 1997). En voz de Zuluaga (1997), es un
proceso determinado por la sintesis de diversas apropiaciones discursivas, es decir, de
adaptaciones y recortes de conocimientos provenientes de diferentes disciplinas; en esta linea la
instauracion de la violencia escolar como problema publico evoca la tesis de Paul Ricoeur (1983)
respecto a la dinamica de la obra narrativa en términos de prefiguracion, configuracion y

reconfiguracion.

Ahora es oportuno sefialar que con Dewey (1958), Cefaiy Terzi (2012) se considera que
la construccién social de <<la violencia escolar>> se establece como asunto publico cuando se
configura una accion gubernamental dirigida a proteger, mediante una accion institucional, los
intereses de aquellos agentes sociales con capacidad para expresarse como afectados ante

determinada situacion social. Es decir, los discurso sobre la violencia en el contexto escolar
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estan abiertamente interesados en una determinada “economia de la ensefianza” (Sdenz Obregén,
Saldarriaga, & Ospina, 1997, pag. 193) definida como una particular forma de ver las
disposiciones de las funciones escolares alrededor del binomio violencia y escuela.

De otra parte, y relacionado con las nocién de agenda sistémica y agenda gubernamental
citadas por Aguilar Villanueva (1993) o las de funciones globalizantes y funciones
particularizantes de Saenz Obregdn, Saldarriaga y Ospina (1997), es posible pensar, por un lado,
que la violencia escolar posee determinaciones globalizantes que la instauran como un asunto
relacionado con la violencia juvenil, la educacién y la proteccion de la infanciay la
adolescencia, y por otro, unas determinaciones particularizantes que la asumen como un asunto
formativo propio de la labor institucional de la escuela y por lo tanto delimitada a un problema

de ensefianza de valores y resolucion pacifica de conflictos entre pares —ver ilustracién 2-.

Determinaciones
GLOBALIZANTES

Espacio de debate y lucha entre
puntos de vista que engendra la

Configuracidn de lo VIOLENCIA ESCOLAR Configuracidn de lo

SOCIAL Como un asunto PUBLICO
publico

Determinacitines
PARTICULARIZANTES

lustracion 2. Elementos comprensivos en el analisis de la construccién social de la violencia escolar
como un problema publico.
Fuente: Elaboracion propia.
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Es necesario declarar a su vez que se asume “lo publico” en cuanto espacio social
conformado por agentes sociales que se encuentran distribuidos en diferentes posiciones de
acuerdo a su carga de capitales. Por lo tanto, entender la construccién social de la violencia
escolar como problema pablico implica comprender que su caracter no esta dado por una suerte
de comunién entre aquellos que son afectados por las consecuencias de la violencia escolar, sino
por el resultado de un juego de luchas en un campo social especifico, dentro de las cuales unas
apuestas de sentido han logrado consolidar una visién dominante sobre la violencia como asunto

escolar.

A causa de lo anterior, la sociologia de la educacién no puede permanecer atada al
supuesto de la existencia objetiva de los problemas que conciernen a la educacion en general y a
la escuela en particular. Para desligarse de dicha situacion debe abordar la historia social de los
problemas e instrumentos de pensamiento en la construccion social de lo educativo y lo escolar
que se han caracterizado por el uso de generalizaciones, entre otras, como rol, cultura, infancia,
juventud, evaluacion, competencias y violencia escolar. Una sociologia de la educacion que
asuma el reto de esta ruptura debe entenderse como un capitulo, y no el menos importante, de la

sociologia del conocimiento y de la sociologia del poder (Bourdieu, 2013).

Al fin de cuentas, abordar el estudio de<<la violencia escolar>>como un caso en la
construccién social de los problemas publicos hace parte de un esfuerzo por evitar quedar

atrapados en el objeto del problema que estudiamos (Bourdieu & Wacquant, 2008, pag. 294), por
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medio del abordaje del estudio de la emergencia de <<la violencia escolar>>como asunto
reconocido como un problema pablico objeto de poder del discurso oficial. Al llegar a este
punto es necesario definir el discurso institucional u oficial como una accion oficial que puede
adquirir la forma —entre otras- de informes oficiales de distinta indole hasta los discursos
juridicos propiamente dichos. Es necesario, ademas, considerar que la produccion discursiva
oficial hace uso del lenguaje como instrumento y medio de poder “las relaciones linguisticas son

siempre relaciones de poder simbolico” (Bourdieu & Wacquant, 2008, pag. 184).

Asi pues, aqui se considera que el caracter publico de la violencia escolar se establece
cuando esta se constituye en objeto de accién oficial o gubernamental —de organismos
multilaterales o instituciones de caracter nacional- dirigida a proteger mediante una accion
institucional, los intereses de aquellos agentes sociales con capacidad para expresarse como
afectados ante determinada situaciones escolares-sin ser necesariamente sus protagonistas

directos-.

Asi, lo dicho hasta aqui constituye una invitacion a pensar desde una perspectiva relacional
el estudio de la configuracion de la violencia escolar como problema publico, lo cual implica
figurarse que es legitimo pensar la produccidn discursiva oficial como producto y productora de
relaciones sociales, es decir, de relaciones simbodlicas. Ademas, puede también pensarse
especialmente como una relacién de comunicacion propia de un mercado linguistico dominado

por el Estado (Bourdieu, 1993), y por lo tanto, que delimita un sistema de arbitrarios culturales,
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sanciones y censuras discursivas especificas respecto a la violencia escolar como categoria

cognitiva que permite describir ciertas realidades escolares.

A continuacion, se abordara la exposicion de cémo es posible comprender la violencia
escolar como objeto de discurso del Estado y por lo tanto como arbitrario cultural que configura

a la escuela como bien de salvacion frente a la violencia.

3.2. Laviolencia escolar como objeto de discurso del Estado

Aunque cada sociedad, en cada momento, elabora un cuerpo de problemas sociales que da
por legitimo, digno de ser debatido, de hacerse publico, a veces oficializado y, hasta cierto punto,
avalado por el Estado (Bourdieu & Wacquant, 2008, pag. 191), la sociologia debe exigirse como
prioridad cientifica fundamental tomar por objeto de estudio el trabajo social de construccion
(Bourdieu & Wacquant, pag. 283) de aquellos problemas como objetos preconstruidos.
Reconociendo que en dicha configuracion engloba “luchas, individuales y colectivas, que
apuntan a conservar o a transformar la realidad, y en particular, aquellas cuyo asunto en juego es
la imposicién de la definicion legitima de la realidad y cuya eficacia estrictamente simbolica
puede contribuir a la conservacion o a la subversion del orden establecido, es decir de la realidad

(Bourdieu, El sentido préactico, 2007, pag. 227).

Lo anterior como contexto interpretativo, implica advertir que para analizar la construccion

social de la violencia escolar como problema publico en el discurso estatal, es adecuado
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desarrollar un marco analitico que permita comprender la produccion discursiva del Estado sobre
un supuesto epistémico que asume al lenguaje como un instrumento y medio pues, las relaciones
linglisticas constituyen relaciones de poder simbdlico” (Bourdieu & Wacquant, 2008, pag. 184),
y en este sentido, existe una “concentracion en algunos individuos” de la capacidad de
produccidn del discurso sobre el mundo social y, con ello, de la capacidad de accion consciente
sobre ese mundo” (Bourdieu, 1998, pag. 405). Lo anterior se desarrolla al interior de un sector
del espacio social que Bourdieu (1998) denominé el campo de la produccién ideol6gica universo
relativamente autonomo, donde se elaboran, en la competencia y el conflicto, los instrumentos de
pensamiento del mundo social objetivamente disponibles en un momento dado del tiempo, y
donde se define también el campo de lo pensable politicamente 0, si se quiere, las problematicas

legitimas (Bourdieu, 1998, pag. 407).

En la linea analitica expuesta, es de gran interés focalizar la produccién discursiva del
Estado (Bourdieu, 2012, pag. 14) respecto a la produccién y la reproduccion de los instrumentos
de elaboracion de lo que puede entenderse por “Violencia Escolar” pues coadyuva a la
comprension de la genética social de la produccidn y reproduccion de los instrumentos de la
realidad social. De manera que siguiendo a Bourdieu (2012), de un lado se concibe aqui por
Estado a un sector del campo de poder que es posible llamar campo administrativo o campo de la
funcidn publica y que se define por la posesion del monopolio de la violencia fisica y simbolica”
(pag. 14). Y por otro, por produccion discursiva del Estado como aquella parte del capital
simbdlico Estatal definido como capital juridico objetivado en las diferentes normas e informes

oficiales.
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Ahondando en las determinaciones de la nocion Estado es necesario resaltar que aqui se
focalizard una de sus determinaciones en las sociedades modernas, a saber, su papel en la
produccidn y representacion de los instrumentos de construccion de la realidad social plasmada
en sus discursos. A causa de ello, se piensa en el Estado como “estructura organizacional e
instancia reguladora de las practicas que ejerce permanentemente una accion formadora de
disposiciones durables, a través de todas las violencias y las disciplinas corporales y mentales
que impone universalmente al conjunto de los agentes” (Bourdieu, 1993, pag. 11). Sin embargo,
es necesario aclarar que el acatamiento otorgado al discurso estatal no es comprendido aqui
como una sumisién mecanica ni como consentimiento consiente pues “la obediencia al Estado
solo funciona para los agentes sociales que frente a sus Ilamadas al orden estan predispuestos a
apercibirlas despertando en ellos disposiciones a la accién sin pasar por la via de la conciencia y

el célculo” (Bourdieu, 1993, pag. 11).

Queda claro, entonces, que aqui se le asigna un papel protagénico, dominante y creativo al
poder del Estado en la Produccion discursiva de la “violencia escolar” como una categoria
cognitiva que posibilita leer de manera determinada ciertas realidades escolares reconfigurando
las relaciones entre la escuela, la familia y las instituciones de gobierno alrededor de lo
educativo. En este punto es necesario dejar en claro algunas cuestiones a cerca de la nocion
misma de poder:

El poder adopta una multiplicidad de formas (como las diferentes especies de capital) que
puede, bajo condiciones precisas que el anlisis social puede determinar, activar una gama

igualmente variada de estrategias de resistencia, oposicién o autopreservacion. (...)
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Bourdieu coincide con Foucault en que el ejercicio del poder no necesita una intencion
consciente y una toma de decisiones explicita y que el poder no es simplemente represivo,
sino también «productivo» de nuevas relaciones y realidades. (...). Bourdieu sostiene que,
lejos de mantenerse difuso en lo social en forma de «vasos capilares», el poder se concentra
en sectores institucionales definidos y en zonas determinadas del espacio social (...) la
violencia simbélica funciona por medio de la inculcacién de categorias mentales que, al
estar ajustadas al mundo objetivo a partir del cual se difunden, hacen posibles los efectos

de poder al convertirlos en imperceptibles. (Wacquant, 2005, pag. 172)

Ampliando las observaciones sobre el poder del aparato estatal, es posible decir que este se
expresa como una concentracion de diferentes especies de capital; “capital de fuerza fisica o de
instrumentos de coercion (ejército, policia), capital econémico, capital cultural o, mejor,
informacional, capital simbodlico” (Bourdieu, 1993, pag. 4). A causa de esta acumulacion de
capitales, el Estado se constituye en detentor de una suerte de meta-capital que da poder sobre las
otras especies de capital, y sobre sus detentores, y que por lo tanto es objeto de disputa al interior
del campo de poder “entendido como el espacio de juego en el interior del cual los detentores de

capital (de diferentes especies) luchan especialmente por el poder del Estado” (Bourdieu, 1993,

pag. 4).

A causa de lo anterior, aqui se asume que la accion discursiva oficial como forma
objetivada y codificada del capital simbdlico del Estado cobra la forma de capital juridico el cual
impone “en la realidad y en las mentes los principios de clasificacion fundamentales —sexo, edad,

<<competencia>>, etcétera- mediante la imposicion de divisiones en categorias sociales —como
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activos/inactivos- que son fruto de la aplicacion de categorias cognitivas” (Bourdieu, 1999, pag.
230). Por lo tanto, el discurso juridico del Estado es un habla creadora que da vida a lo que
enuncia (Bourdieu, 1999, pag. 17) por medio él contribuye también, en nuestro caso, en la

definicion de lo que se considera juventud, violencia juvenil y violencia escolar.

En el marco de las consideraciones anteriores sobre el discurso, el Estado, el poder y las
diferentes formas de capital estatal. Aqui nos interesa fijar la mirada en cuatro tipos de capital
estatal. Primero, el capital informacional, que puede pensarse como la elaboracion de
informacidn, sobre si mismo, que el Estado concentra trata y redistribuye; y “sobre el cual se
opera una unificacion tedrica que lo sitia como el punto de vista del Todo” (Bourdieu, 1993,
pag. 6). Segundo, el capital juridico objetivado en el conjunto de Leyes que dan cuerpo
normativo al aparato estatal. Tercero, el capital simbdlico como propiedad de todo capital en la
medida que es percibido como objeto de valor por los agentes sociales cuyas categorias de
percepcion son tales que estan en condiciones de conocerlo y de reconocerlo; “Mas
precisamente, es la forma que toma toda especie de capital cuando es percibida a través de las
categorias de percepcion” (Bourdieu, 1993, pag. 7). Y por ultimo un capital social o relacional
del Estado el cual describe las relaciones con ambitos externos; “estas relaciones han de
entenderse siguiendo a Elias como de interdependencia. Por un lado, los sectores exteriores
comportan constricciones, oportunidades y demandas (...) ademas (...) alianzas con poderes
externos /.../” (Martin Criado, 2010, pag. 191). Asi, ha de comprenderse que el capital
relacional del Estado implica comprender que su accionar raras veces se limita a su propio

espacio burocratico y por lo tanto sus dinamicas deben ser comprendidas en el seno de
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entramados interestatales y multiples instituciones transnacionales. “A menudo la red de
interdependencias supera las fronteras estatales, aunque sea en la forma de minima de repertorios
de accion: las politicas estatales se elaboran a partir de modelos ofrecidos por otros estados (...)
se buscan (...) recursos tacticos —simbolicos u organizacionales para elaborar sus estrategias

(Martin Criado, 2010, pag. 191).

Al realizarla homologia de los cuatro estados del capital estatal, con el estudio de la
violencia escolar, puede pensarse que en tanto objeto de produccién de informacién estatal por
medio de encuestas oficiales sobre victimizacidn escolar se constituye como parte del capital
informacional del Estado, y al ser objeto de regulacidn por medio de leyes relativas a la
convivencia escolar se instaura como objetivacion de su capital juridico. Al mismo tiempo, la
violencia escolar como asunto publico se enmarca en el reconocimiento de “la proteccion de la
infancia y la adolescencia” como objeto de valor en las sociedades modernas y por lo tanto
como parte del capital simbdlico oficial. Por Gltimo, el Estado pone en juego un capital social —
relacional- que se refiere a su relacidn con instituciones internacionales de caracter pluri-estatal
como por ejemplo el Banco Mundial, UNICEF, UNESCO, CEPAL e instituciones no
gubernamentales como “Save de Children” y los distintos observatorios internacionales de
derechos humanos y en nuestro caso los cada vez mas frecuentes observatorios internacionales

de la violencia en las escuelas.

Lo dicho hasta aqui posibilita pensar que en la produccion discursiva sobre la violencia

escolar como problema publico el aparato estatal pone en juego su capital, informacional,
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juridico y simbdlico en la elaboracién de categorias cognitivas que los agentes aplicaran al orden
escolar. A consecuencia de ello, los estudios sobre la violencia escolar como problema pablico
no pueden seguir limitandose a describirla como secuela de condiciones o situaciones objetivas,
se hace necesario abordar el analisis del rol de los discursos estatales que coadyuvan en la
elaboracion de herramientas cognitivas y sociales que la instauran como un asunto publico
problematico. Lo anterior permite reconocer al Estado y su produccion simbolica como
“constructor” de “problemas sociales “tales como la pobreza, la inmigracion, el fracaso escolar

(Bourdieu, 1993) y la violencia escolar.

Es necesario decir que por determinacién misma del capital la construccion social de este
particular problema publico es un objeto de lucha. Es decir, la configuracion social de la
violencia escolar constituye un objeto de disputa pues su produccion discursiva toma la forma de
una <<lucha por la definicion>> en la cual se pretende imponer enfoques especificos, conservar
el dominio de su definicion y controlar la orientacion de las formas de accion colectiva

correspondientes (Gilbert & Henry, 2012, pag. 39).

Gilbert y Henry (2012) investigadores que se han preocupado por el estudio de la
construccion social de los problemas publicos, aunque distantes del analisis relacional de las
estructuras de dominacion, realizan un aporte importante al estudio de esta problematica bajo su
nocion de <<lucha por la definicion>> sobre los problemas publicos. Con ella muestran que en
la definicidn de los problemas publicos varias definiciones coexisten constantemente, unas

pueden primar sobre otras, pero también se acomodan con otras definiciones complementarias,
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competidoras e incluso contradictorias (Gilbert & Henry, 2012). En el sentido de lo anterior,
aqui se considera que un problema puede tener formas diversas de existencia, diversas
metamorfosis y definiciones que pueden cohabitar. En otras palabras, en la configuracion de la
definicidon de un problema publico se da un proceso de apropiacion entendido como la
modelacion, la adecuacion, la exclusion, la recomposicion y las mixturas interésadas de saberes.
Al respecto, es ilustrativo el caso de la violencia escolar, cuyos enfoques han oscilado, como lo
indica Blaya (2006), entre teorias acerca de las desigualdades sociales y la desorganizacion
social, un problema de salud publica, un asunto criminolédgico y por lo tanto de manejo de
factores de riesgo, un problema de politica educativa, o un problema pedagdgico propio del

establecimiento escolar.

Por las razones anteriores, la génesis de la violencia escolar como un “problema publico”
muestra, entre otras cosas, como el trabajo de corte cientifico, sea publico o privado, es al mismo
tiempo una retorica social a través de la cual la estadistica, la sociologia, y la psicologia, entre
otras disciplinas, participan en la construccion de un problema social” (Bourdieu, 2012, pag. 52).
Con el uso de la estadistica, por ejemplo, el Observatorio de convivencia y seguridad ciudadana
de Bogoté ha establecido conexiones entre el hecho de consumir drogas y ser violento (2006,
pag. 39). En general, las disciplinas aportan una consagracion cientifica a los discursos, es decir
los hace universales (Bourdieu, 2012, pag. 53). En esta construccion participa a su vez el aparato
legislador del Estado que elabora nuevas normas, pero también los hombres de derecho que las
aplican, aportando un “reforzamiento simbolico —que puede estar autorizado por

argumentaciones cientificas- en las disposiciones éticas desigualmente extendidas”.
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Mas aun, estas <<luchas por la definicion>> de la violencia escolar pasan también por la
movilizacion de medios diversos, herramientas e instrumentos que integran la definicion de los
problemas que participan en su construccion como asunto de interés social. Ejemplo de lo
anterior es la configuracion de la violencia escolar como parte de un asunto mayor relacionado
con la proteccion de la infancia y la adolescencia (capital simbolico) pues es inseparable de la
construccion de un aparato estadistico (Capital informacional) que asocia este problema con
ciertos factores de riesgo (personales, familiares, escolares y/o las caracteristicas de las
victimas)'. De manera que es posible deducir que la multiplicacion de instrumentos de medida
de laviolencia escolar solidifica e institucionaliza un cierto nimero de definiciones especificas

del problema llegando a fijar su contorno juridico y de politica publica (Capital juridico).

Pese al reconocimiento de las luchas por la definicion que se dan alrededor de la
configuracion de los problemas publicos, el Estado se esfuerza por llevar a cabo un efecto de
encuadramiento es decir un proceso de inculcacion de formas y categorias de percepcion, de
entendimiento, de memoria, estructuras mentales y formas estatales de clasificacion (Bourdieu,
1993, pag. 11). Por lo tanto, en este estudio debe pensarse en la violencia escolar como una
forma estatal de clasificacion, producida en una lucha por la definiciéon e impuesta mediante la
accion discursiva estatal donde los agentes sociales caen en un proceso de encuadramiento

entendido como la aceptacion de la definicion oficial de la violencia Escolar.

Asi las cosas, en las <<luchas por la definicién>> entorno a la violencia escolar, el Estado
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se constituye como el campo de batalla y definicion de la lucha. “L'Etat (...) renforce un point de
vue parmi d'autres points de vue. El dit de ce point de vue que c'est le bon “le point (...) de vue
des points de vue, le <<géométral de toutes les perspectives>>(...) (Bourdieu, 2012, pag. 53).

Para obtener este efecto de particularizacion, este conjunto de instituciones que nosotros llamamos
<<el Estado>> debe dramatizar el puesto de oficial universal, ¢l debe dar un espectaculo publico de
verdades publicas, de verdades oficiales en las que la totalidad de la sociedad considera posible
reconocerse. El debe ofrecer un espectaculo universal, sobre el cual todo el mundo, al final del
analisis, esta de acuerdo, sobre el cual no se puede tener desacuerdo por que esta inscrito en el

orden social en un cierto momento del tiempo. (Bourdieu, 2012, pag. 54)

En conclusion, en este estudio se asume que al interior del campo de poder existe el campo
de la politica publica sobre la infancia que es movilizado bajo la illusio (1998; 2007) de “la
proteccion de la infancia y la adolescencia” como objeto de valor legitimo que le ha posibilitado
al Estado modificar sus relaciones frente a la sociedad, la familia y la escuela. En contexto
anterior, es posible pensar la violencia escolar como la configuracion de un caso particular en la
construccion de los problemas publicos, donde el «Estado como campo de la funcidon publica»
(Bourdieu, 2012) ha puesto en juego un capital simbolico, informacional, juridico y relacional
en pro de la configuracion de una representacion universal de lo social anclada a la nocion de
seguridad, esta ultima, escolarizada bajo el término de violencia escolar y elevada a la categoria

de problema publico.
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3.3. Violencia Escolar y campo escolar

Como se enunci6 en la seccidn anterior se considera que es posible describir el campo de la
politica publica sobre la infancia como un segmento en el espacio social que es movilizado bajo
la illusio (1998; 2007) de “la proteccion de la infancia y la adolescencia”. Sin embargo, es
necesario también pensarlo con relacion al campo escolar considerado como:

Eje del poder social del amplio y diversificado grupo profesional de educadores, arena de las
luchas politicas por la formacién de ciudadanos y naciones, apuesta central de las iglesias por
consolidar y extender sus publicos de fieles, escenario de lucha del campo cientifico, institucion
nodal para la consagracion de los productores culturales, espacio central de la produccion y la

legitimacion de las cualificaciones laborales /.../. (Martin Criado, 2010, pag. 285)

Por lo anterior es posible decir que la illusio, lo que est4 en juego en el campo escolar, es el
dominio de la formacion escolarizada elevada a valor de bien de salvacion, es decir, se postula la
educacion “como remedio universal para los problemas mas variados” (Martin Criado, 2010,
pag. 285). Con relacién a la violencia, por ejemplo, se relaciona la labor de lo educativo en
diferentes niveles que vale la pena mencionar. 1) La relacion violencia social y educacion; 2) la

relacion violencia social y Escuela; y 3) la relacion Violencia escolar y contexto escolar.

Sin embargo, segun Martin Criado (2010) la acumulacion de funciones al interior del
campo escolar genera factores de tension entre lo que denomina la educacidon como bien de

salvacion, el credencialismo y la preparacion para el mercado del trabajo, veamos:
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(...) asi existe una perpetua tension entre la consideracion de la educacion como bien
de salvacion —que genera extension del sistema, asi como a depositar enormes expectativas
en ¢él —y el credencialismo- que promueve estrategias para limitar el acceso a titulos, al
mismo tiempo que hace girar la dindmica escolar en torno a los examenes, provocando
efectos muy alejados de los propositos reformadores salvadores-, asi como entre
credencialismo y el objetivo de la instruccion —al estructurarse la relacion pedagogica en
torno al examen, los contenidos se simplifican y se olvidan rapidamente -, o entre
credencialismo y la preparacion para el mercado del trabajo (Martin Criado, 2010, pag.

286)

Es hora de enunciar la relacion entre el campo de la politica ptblica sobre la infancia y la
adolescencia y el campo escolar, pues “toda politica educativa se ha de entender al interior del
campo politico correspondiente” (Martin Criado, 2010, pag. 288). A partir de esta idea, es
necesario pensar que el discurso oficial respecto a <<la violencia escolar>> en tanto politica
educativa configura un bien de salvacion que se relaciona de multiples formas con ese campo de
la politica publica que eleva la proteccion de la infancia a objeto de valor y que aqui hemos
denominado el campo de la politica publica sobre la infancia y la adolescencia. Es mas, es
posible, pensar que la illusio propia de los dos campos mencionados se imbrican: por un lado el

afan de cuidado y proteccion y por el otro la aspiracion de salvacion —ver ilustracion 3-.

La escuela se configura, asi, como institucion de cuidado, proteccion y salvacién de la
infancia y la adolescencia, queda inmersa en las illusio determinantes del campo de las politicas

publicas de las cuales son sujetos, nifias, nifios y jovenes y del campo escolar propiamente dicho.
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En este estado de cosas el trabajo de inculcacion pedagdgica que configura la escuela reproduce

su propia violencia simbolica, consistente en hacer creer que el
Sistema escolar seria el remedio para todos los males sociales y constituiria la senda para un mundo
feliz. Los sujetos escolarizados en la escuela reformada serian ciudadanos concienciados y
solidarios, analistas criticos de la realidad que le rodea, expertos en todas las técnicas intelectuales.
Esta descomunal confianza en la escuela se acomparia de métodos pedagdgicos que suelen pensar
el sistema escolar como un lugar regido por las légicas de la instruccién y la formacion en valores,
olvidando la l6gica credencialista y las constricciones diarias sobre el trabajo docente —como la

necesidad de controlar alumnos reacios a salvarse. (Martin Criado, 2010, pag. 301)

Esa relacion que establecen los campos relativamente autonomos de la politica publica sobre la
infancia y la adolescencia y el campo educativo pone en evidencia la confluencia de estrategias
de grupos e intereses muy diversos, a su vez sometidos a la propia dindAmica de la competencia
politica: “programas politicos que acttan con tipos de legitimidades, clientelas electorales,
alianzas parlamentarias, grupos de presion, etc. (...) Estas estrategias estan limitadas por el

marco internacional de las politicas educativas legitimas, asi como por el caracter de bien de
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lustracion 3. Elementos comprensivos en el estudio relacional de la construccion social de la violencia
escolar configuracion de un problema publico.
Fuente: Elaboracién propia.

Es importante ademas entender que el campo educativo esté relacionado con otros
campos sociales. Con el campo econdomico pues interesa a las empresas porque socializa a toda
la poblacion: siempre contratan fuerza de trabajo previamente escolarizada, lo que provoca una
interdependencia entre campo escolar y economico (Martin Criado, 2010, p. 294); ademas
pueden senalarse los organismos internacionales de caracter econémico y las determinaciones
que imponen a la distribucion del gasto social de los estados y por lo tanto a las formas de
financiacion de la educacion que cada vez tienden a su privatizacion. Con el campo cientifico, en
el sentido de mantenimiento e inclusién de determinadas disciplinas y/o teorias en el seno del
curriculo escolar constituyendo parte de las luchas por la legitimidad cientifica (Martin Criado,
2010, pag. 294). Con relacion a la <<la violencia escolar>> también estos campos visibilizaran

los costos econdmicos de la violencia en las escuelas y estableceran debates que permitiran
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instituir la preeminencia de las interpretaciones, psicoldgicas y pedagogicas frente a

interpretaciones sociologicas del problema.

Es posible enunciar que el campo escolar establece relacion también con el campo de
produccion cultural y con el campo de las organizaciones especializadas en bienes de salvacion.
Pues “es uno de los principales ambitos de produccion de los esquemas de percepcion de los
futuros consumidores de productos culturales, y espacio privilegiado para la ejecucion de
estrategias de proselitismo y reproduccion de una clientela de fieles (Martin Criado, 2010, pag.
294). Industrias culturales como Disney y Cartoon Network han lanzado en afios recientes
estrategias de mercado que involucran el acercamiento a campanas de difusion de la <<violencia
escolar como problema publico>>. El primero cuenta con un programa general de ciudadania
llamado “CitezenShip” (Disney, 2012) y el segundo con un programa de difusion que focaliza la
convivencia en las escuelas titulado “Basta de Bullying” en asocio con Warner Bros y Facebook

(Cartoon Network, 2013)

3.4. Laviolencia escolar como experiencia social.

No es la explicacion de la experiencia individual respecto a la violencia, ni la descripcion de
los grupos generadores de violencia como conjuntos concretos de individuos que comparten una
ubicacion similar en el espacio social, sino el analisis de las estructuras, los mecanismos y los

principios de construccion y reproduccion de la violencia escolar, en tanto que relacion social, lo
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gue nos permitird comprender las practicas y representaciones que producen y son producidas por

ella.

A la sazon de lo anterior, considero que la violencia en tanto relacion social posee unas
propiedades materiales y simbolicas, que pueden ser comprendidas en la nocion de sentido practico
pensada como sentido del juego 0 esquemas de anticipaciones; La parabola del juego pone a
nuestro alcance la comprension de esta nocion: “aquel que esta involucrado en el juego, tomado
por el juego, se ajusta no a lo que ve, sino a lo que prevé, a lo que ve de antemano en el presente
directamente percibido, pasando la pelota no al punto en el que se encuentra su compafiero sino
al punto que éste alcanzard -antes que el adversario- dentro de un instante, anticipando las
anticipaciones de los otros, es decir, como en la finta, que apunta a desbaratar las anticipaciones

de anticipaciones” (Bourdieu, 2007, pag. 131).

En nuestro caso, suponemos que la violencia escolar posee un sentido practico, un sentido
del juego que es necesario describir y comprender pues permanece oculto en el sentido comun para
quienes las producen. Parafraseando a Bourdieu, asumimos que los agentes de la violencia escolar
no saben nunca completamente lo que hacen, sin embargo, lo que hacen tiene mas sentido del que
ellos saben. En el contexto empirico de esta investigacion vale la pena preguntarnos ¢ Cual es el
sentido del juego que ponen en practica los jovenes que tienen experiencias relacionadas con la

violencia escolar?
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Agreguemos algo mas a lo anterior, el <sentido practico> en tanto determinado por una
clase particular de condiciones de existencia produce habitus, es decir, sistemas de disposiciones
duraderas y transferibles, estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras
estructurantes, principios generadores y organizadores de practicas y de representaciones

(Bourdieu, 2007, pag. 86).

Si exploramos lo dicho antes en términos de nuestro analisis, podemos decir que la violencia
escolar en tanto relacién social, producida y productora de un sentido practico determinado por
unas condiciones de existencia especificas produce unos esquemas que organizan practicas y

representaciones, es decir, produce y es producto de determinados habitus.

Ahora vale la pena sefialar, decir habitus es aseverar que lo individual, e incluso lo personal,
lo subjetivo, es social, colectivo. “El habitus es una subjetividad socializada” (Bourdieu &
Wacquant, 2005, pag. 186). Es una capacidad infinita de engendrar, es un arte de la invencién que
permite producir practicas en un namero infinito con total libertad (controlada), unos productos -
pensamientos, percepciones, expresiones, acciones- que siempre tienen como limite las
condiciones historica y socialmente situadas de su produccion. El habitus tiende a engendrar todas

las conductas "razonables", de "sentido comtn" /.../. (Bourdieu, 2007, pags. 90-91)

De manera que, la presente investigacion asume la idea de la subjetividad como habitus, me
explico, cuando aqui digo que uno de los propdsitos de la investigacion es dar cuenta de la

construccién de subjetividad en estudiantes en condicion juvenil, en realidad propongo una
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exploracion por los habitus de sujetos jovenes en condicidn escolar; por sus pensamientos,

percepciones, expresiones y acciones historica y socialmente situadas.

Ahora bien, Bourdieu (2007) nos propone las nociones de “habitus de clase y trayectorias”
como categorias que matizan las estructuras de percepcion en tanto probabilidades de acceso a
ciertas experiencias sociales, el habitus de clase “refleja la diversidad en la homogeneidad
caracteristica de sus condiciones sociales de produccion, que une los habitus singulares de
diferentes miembros de una misma clase y el estilo "personal”. La trayectoria es esa marca
particular que llevan todos los productos de un mismo habitus, practicas u obras, es una desviacion
con respecto al estilo propio de una época o de una clase, es el principio diferenciador de los
habitus, la singularidad de las trayectorias sociales, a las cuales corresponden series de
determinaciones cronoldgicamente ordenadas e irreductibles las unas a las otras (Bourdieu, 2007,

pag. 98).

Consideramos ahora dos categorias que emergen para matizar la nocion de habitus, a saber:
la nocion de habitus de clase y trayectoria. En su famoso texto “La distincion” Bourdieu nos

expone claramente el sentido de estas dos:

(...) habitus de clase como forma incorporada de la condicion de clase y de los
condicionamientos que esta condicion impone; por consiguiente, hay que construir la clase objetiva
como un conjunto de agentes que se encuentran situados en unas condiciones de existencia
homogéneas que imponen unos condicionamientos homogéneos y producen unos sistemas de

disposiciones homogéneas, apropiadas para engendrar unas practicas semejantes, y que poseen un
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conjunto de propiedades comunes, propiedades objetivadas, a veces garantizadas juridicamente
(como la posesion de bienes o poderes) incorporadas, como los habitus de clase (y, en particular, los

sistemas clasificadores) (Bourdieu, 1998, pag. 100).

En este contexto analitico se vislumbra la posibilidad de abordar el estudio de la construccion
de subjetividad, comprendiéndola como producto y productora de habitus, de esquemas de
percepcién, de pensamiento y de accion; partiendo de la consideracion de que el acceso a
determinadas experiencias sociales, o de clase, determina los esquemas de percepcion, el sentido
practico o del juego de los agentes involucrados en las experiencias escolares tipificadas como
violentas. Es decir, no existe la violencia escolar como experiencia social [estudiantil]
generalizada, su andlisis se hace posible en la medida que seamos habiles en describir
comprensivamente las condiciones de produccion y las trayectorias sociales que definen los

habitus de clase de los jovenes escolarizados que se involucran en ella.
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Excurso: La violencia escolar como esquema de percepcion.

Se ha postulado en esta investigacion que la violencia escolar no existe como un problema
social con condiciones objetivas que la instaure como algo caracteristico de contextos escolares
anomalos en oposicion a situaciones escolares normales. Por el contrario, se ha propuesto la
premisa segun la cual es posible describir la violencia escolar como la construccion social de un
asunto publico. Por lo tanto, se expone que es posible pensarla como un esquema de percepcién

que visibiliza una particular forma de observar las relaciones sociales que se viven en la escuela.

Comprender la violencia escolar como esquema de percepcion implica tener en cuenta los
siguientes elementos tedricos expuestos anteriormente: 1) que la configuracién social de la
violencia escolar describe la historia de un proceso politico caracterizado por la lucha entre
diferentes puntos de vista que la ha engendrado como un asunto publico; 2) que la construccion
social de la violencia escolar implica vislumbrarla como expresion de la configuracion de “lo
social” entendido como una reconfiguracion de las fronteras entre el Estado, la escuela y la
sociedad civil; 3) que la violencia escolar se establece como un asunto publico cuando aparece
una accién gubernamental ( de estados u organismos multilaterales) dirigida a proteger mediante
una accién institucional un sector de la poblacion escolar; 4) que la violencia escolar como
objeto de accion gubernamental de un lado posee determinaciones globalizantes que la
relacionan de manera general con la proteccion de la infancia y la adolescencia, y por otro, tiene

caracteristicas particularizantes que la describen como un asunto relacionado con las formas de
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inculcacién pedagdgicas relacionadas con la convivencia en la escuela; 5) que la violencia
escolar es objeto del discurso institucional en informes oficiales de diversa indoles hasta los
documentos juridicos propiamente dichos; 6) que al ser la violencia escolar objeto de produccion
y recepcion de un mercado lingtistico dominado por el Estado esta determinada por arbitrarios
culturales y censuras discursivas y; 7) que el discurso del Estado ejerce un efecto de
encuadramiento consistente en un proceso de inculcacion de formas y categorias de percepcion,
de entendimiento y de formas mentales de clasificacion relativas a las maneras de comprender la

violencia escolar en los contextos escolares.

Por lo anterior se presenta al lector un ejercicio sistematico interesado en la focalizacion de
la produccion discursiva del Estado respecto a la violencia Escolar asumida como un tipo
especial de esquema de percepcidn sobre lo social en general y sobre un problema publico de
caracter educativo en particular. Para ello se han tomado dos expresiones del capital simbolico
presentes en el campo de poder; por un lado los informes “Estado mundial de la Infancia” en el
periodo 1990-2012 y por otro los Planes sectoriales de educacion de Bogota (Colombia) en el
rango temporal 1995-2012 y una seleccion de los proyectos que configuran acciones
gubernamentales dirigidas a atender asuntos relacionados con la violencia en los contextos
escolares. Dichos documentos son evidencia de la accidn discursiva gubernamental en tanto

produccidn de instrumentos cognitivos para la elaboracién de la realidad escolar.

Como se anuncio, se abordd la produccidn social de la proteccion de la infancia y la

adolescencia en tanto lucha definicional que tiene lugar en el campo de las politicas
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internacionales referidas a esta materia. El capitulo cuatro fija la mirada en el analisis de la
produccién discursiva de una de las agencias internacionales que se erige como actor que
procura modular y fundar, en este espacio, la violencia juvenil y escolar como problemas
publicos, a saber: el Unicef. El ejercicio empirico realiza una observacion de los informes
anuales del Unicef titulados “Estado Mundial de la Infancia” entre los afios 1990 y 2012 al ser
considerados, de un lado, registros historicos de luchas definicionales que delimitan la
morfologia de la proteccién de la infancia como problema publico; y de otro, concrecion del
capital informacional, juridico, simbolico y relacional movilizado al interior del campo de la
politica publica sobre la infancia. Para lo anterior se rastrearon cuatro técnicas de reproduccion
discursiva: las formas de financiacion, el uso de las herramientas estadisticas, el “trabajo
clinico” y el sentido de la escuela en la cuestion social; en las formas de financiacion se hace
alusion a los recursos discursivos del Unicef para situar el trabajo de la infancia en un contexto
economico internacional, en el uso de las herramientas estadisticas se refieren los distintos
indicadores sociales impulsados por la agencia para medir la situacion de la infancia, en el
trabajo clinico se resefio aquellas técnicas utilizadas para la promocion de la salud de la infancia,
finalmente se caracterizan los discursos que hacen un llamado al sentido de la educacion y la
labor de la escuela en la cuestion social. El sentido particular de este aparte es visibilizar como se
han imbricado en el discurso las nociones de proteccion y salvacion como las “illusio”
caracteristicas de la interseccién entre el campo de las politicas publicas de proteccion y el
campo escolar y de manera mas general la intencidn es describir como los discursos de la politica

publica internacional han configurado un esquema de percepcion que permite constituir el marco

161



general en el cual se desarrollan y justifican las formas de entender el trabajo politico con

relacion a la violencia en los contextos escolares.

Como se advirtid, el capitulo cinco emprende el estudio comprensivo de la produccion
discursiva gubernamental en la ciudad de Bogota, ciudad capital de Colombia, durante el periodo
1998-2012, respecto a la violencia escolar. Se asume que estos documentos son la objetivacion
del capital circulante en dos campos de accion social: el escolar y el de politicas publicas de
proteccion de la infancia y la adolescencia. Al mismo tiempo, se parte del supuesto de que son
producto e instrumentos de reproduccion de la proteccion y salvacion como las illusio propias de

los campos en cuestion.

Con el fin de dar cuenta de los esquemas clasificadores que determinan los discursos
oficiales sobre la violencia escolar aqui se asume, como se ha dicho insistentemente, que el
Estado contribuye en una parte determinante a la produccion y reproduccién de los instrumentos
de elaboracion de la realidad social (Bourdieu, 1999). De manera que, el desarrollo de esta fase
de la investigacion da continuidad a la consideracion tedrica a cerca del “Estado como campo
social que instituye formas simbdlicas de pensamiento comunes y marcos sociales de percepcion
(Bourdieu, 1999). En este sentido, las fuentes documentales oficiales que en adelante se
abordaran deben asumirse como productos sociales pero no como descripciones isomorfas de la

realidad.
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Aqui se dara cuenta de un andlisis documental, de los esquemas clasificadores que
aparecen en una seleccion de discursos oficiales que ponen de manifiesto las intersecciones entre
los campos de la politica publica de proteccion de la infancia y la adolescencia y el campo
escolar. De manera que, el discurso oficial sobre la violencia escolar puede ser estudiado como
un producto social por medio del cual el Estado promueve unas categorias mediante una
estrategia discursiva de socializacion. Es decir, los discursos institucionales desarrollan un tipo
de trabajo pedagdgico de inculcacion que fomenta un esquema de percepcion a cerca de las
vivencias de la infancia y la juventud involucradas situaciones que son elevadas a la categorias

de problemas publico y son etiquetadas, para el caso que nos interesa, como violencia escolar.

Como primer criterio, en la determinacion del corte temporal para el abordaje de los
documentos oficiales, se tomé como hito la consolidacién de la infancia y la juventud como
sujetos de derechos en el discursivo politico durante la década de los noventa del siglo XX.
Durante estos afios; la infancia logra status como sujeto de derechos con la Convencién sobre los
Derechos del Nifio de 1989 ya que constituyd el primer instrumento internacional juridicamente
vinculante que incorporé toda la gama de derechos humanos: civiles, culturales, econémicos,
politicos y sociales para este sector poblacional. De otro lado, a escala nacional en 1991 el
articulo 45 de la Nueva Carta Constitucional Colombiana establecio la garantia a los derechos de
la adolescencia y la juventud. En sintesis, el corte temporal construido permite observar las
dindmicas del discurso politico y sus esquemas clasificadores aplicados al problema de la

violencia en los contextos escolares.
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Como segunda consideracion, en la construccion del corte temporal de los documentos a
abordar, se tuvo en cuenta una cuestion de fondo que concierne a las reformas educativas
desarrolladas en América Latina durante la década de los afios 90. Ellas constituyen un
desarrollo de las politicas internacionales promovidas por diferentes agentes del campo de las
politicas publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia asi como de aquellos que
protagonizan el campo educativo. Como se vio anteriormente, estas promueven estrategias
economicas neoliberales caracterizadas por la reestructuracion del gasto social y las politicas de
focalizacion bajo la illusio de proteccion y salvacion de estas capas poblacionales.

Ampliando lo anterior, es necesario apuntar que los discursos provenientes del campo de
politicas publicas sobre la proteccion de la infancia y la adolescencia y su interseccion con el
campo escolar se enmarcaron, como se vio anteriormente, en estrategias tecnocraticas que
dibujaron una reforma a cerca de la reestructuracion del gasto social tendente a mejorar la
eficacia, la eficiencia y la focalizacion de la ejecucion de los presupuestos nacionales destinados
a atender los problemas publicos relacionados con el campo educativo. Para el caso colombiano,
Martinez Boom (2004) afirma que desde la década de los 90 del siglo XX se llevaron a cabo
reformas educativas que constituyeron un modelo de administracion de lo social, es decir, nuevas
formas de relacion entre la escuela, la familia y el Estado. Caracterizadas fundamentalmente por
“mejorar la calidad de la educacion a un costo publico inferior y por su puesto a realizar las
adecuaciones necesarias para que la escuela y la educacién no perdieran su eficacia social

(Martinez Boom, 2004, pag. 278).
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De manera que la década de los 90 del siglo XX se caracterizé también por la
promulgacion de una serie de reformas educativas consagradas en Leyes. Por medio de ellas el
capital juridico del Estado consolidara un esquema de percepcion sobre la proteccion y la
salvacion de la infancia en los contextos educativos. Asi, los discursos del Estado tendieron
entonces a desarrollar nuevas formas cognitivas que coadyuvaron a la construccion social de los
problemas publicos educativos. Para Martinez Boom, la nocién “reforma” articula los cambios
necesarios requeridos para la ejecucion de las politicas internacionales y debe ser entendida
como la definicion de los

/.../ fines, las posibilidades y las limitaciones de las distintas instituciones y agentes

educativos a través de la legitimacion de ciertos modelos de funcionamiento en los érdenes macro o

micro de la educacion. Es decir, define la manera como se relacionan los multiples asuntos

sociales, que van desde la organizacion de las instituciones hasta la percepcion que los individuos

tengan de ella. (Martinez Boom, 2004, pag. 277)

Para esta época “once paises en Latinoamérica promulgaron leyes generales de educacion”
(Martinez Boom, 2004, pag. 294). En términos generales el contenido de las Leyes “recoge los
compromisos derivados de las cumbres mundiales y las exigencias impuestas por la
globalizacién econdmica, que ve a la educacion como un factor de conexion con las nuevas
tecnologias, la sociedad de la informacion y la competitividad tanto individual como social”
(Martinez Boom, 2004, pag. 296). Uno de los aspectos importantes que resalta Martinez Boom
(2004) de las leyes de educacién en Latinoamérica es que por medio de ellas se asignan
responsabilidades a la familia y a la sociedad en la educacién de la infancia y la adolescencia,

pero al mismo tiempo, ha diluido la responsabilidad del Estado. Coincide lo anterior, con las
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apreciaciones aqui presentadas sobre la violencia escolar como la construccion de un problema
publico que pone de manifiesto la modificacion de las fronteras entre la familia, la sociedad, la

escuela y el Estado.

En el contexto anteriormente descrito Colombia adopta la Ley General de educacion en
1994, la cual rige en la actualidad, y otros marcos juridicos que determinaran las formas de
planeacion del gasto pablico en sectores sociales como el educativo; por ejemplo la Ley 60 de
1993 determinara la formulacion de un plan de desarrollo para la prestacion del servicio de
educacion, que permita evaluar la gestion en cuanto a la calidad, eficiencia y cobertura de la
prestacion del servicio educativo. Por lo tanto, en el caso de Bogota desde inicios de los afios 90
las alcaldias disefiaran planes de desarrollo y planes sectoriales para el campo de la educacion.
Es en razon a lo anterior que, la presente investigacién toma como rango temporal el periodo de
tiempo comprendido entre los afios 1995 y 2012 pues en este periodo de tiempo se conocen con
suficiente publicidad oficial los Planes de Gobierno de las Alcaldias de Bogota y, para el interés

de esta investigacion, los Planes Sectoriales de Educacion (ver tabla No. 2)

Tabla 1. Situacion legal de la educacion en América Latina

Leyes Afio de
promulgacion

Ley Organica de Constitucion de la Ensefianza. 1992
Ley 18.962

Ley de Educacion Nacional 1991
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Ley de Educacion 1992
Ley Federal de Educacion. Ley 24.195 1993
Ley General de Educacion 1993
Ley de Reforma Educativa. Ley 1565 1994
Ley de educacion y Reglamento general 1994
Ley General de Educacién 1994
Ley 34 Reforma de la Ley Organica de Educacion 1995
Ley de directrices y Bases de la Educacion Nacional (LOB) 1996
Ley General de Educacion. Decreto Legislativo No 495 1996

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 2. Alcaldes y planes de gobierno en Bogota 1995-2012

Alcalde Plan de gobierno Plan Sectorial De
Educacion

Antanas Mockus ; Decreto 295. Decreto 844 de 1995

“Formar Ciudad”

Enrique Pefialosa PRy Acuerdo 6 de 1998 Plan sectorial de educacion

“Por la Bogota que
queremos”

Antanas Mockus 2 Decreto No. 440 de | Plan Sectorial de
2001. educacion.

“Bogota para vivir
todos del mismo
lado#

2001-2004 1998-2001 |f 1995-1998 D
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Luis Eduardo Acuerdo 119 de Plan Sectorial de

Garzon 2004 educacion- Educacion de
Calidad para una Bogota
positiva

2004-2008

Samuel Moreno Acuerdo 308 de Plan Sectorial de
e 2008 educacién. Bogota una
resiTivA Gran escuela.

N
—
o
§
(oo
o
o
N

Gustavo Petro A : Acuerdo 489 de 2012 §J| Plan Sectorial de
U educacion. Calidad para
todos y todas.

2012-2016

Fuente: Elaboracion propia

Finalizando la parte 11, el lector encontrara el capitulo cinco en el cual se abordara un
andlisis de contenido de los Planes Sectoriales de educacion de Bogota en el periodo
comprendido entre 1995 y 2012 pues son considerados como expresion del capital juridico del
Estado colombiano. En este proceso se busca evidenciar los elementos discursivos que
promovieron formas institucionalizadas de percepcién de la violencia en el contexto escolar,
visibilizando como se han imbricado en el discurso las illusio de proteccién y salvacién como en

el campo de las politicas publicas de proteccion y el campo escolar.
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CAPITULO 4.

Unicef y el ajuste econdmico al interior de los paises en desarrollo: El costo de la

proteccion de la infancia asumida por los mismos pobres

En el acercamiento relacional al estudio de la construccion social de la violencia escolar se
ha insistido en su caracterizacion como un proceso politico que la objetiva como un problema
publico. Ademas, se le ha asumido como objeto de discurso del Estado y por ende como fruto de
la produccion y representacion oficial de lo social considerado como un espacio donde se
delimitan las correlaciones de funcionalidad entre el Estado, la escuela y la sociedad civil y, por
supuesto, las definiciones de lo considerado andmico, normal, saludable, pacifico y violento.
También se dijo que el carécter pablico de la violencia escolar se establece cuando esta se
constituye en objeto de accidn oficial o gubernamental —de organismos multilaterales o
instituciones de caracter nacional- dirigida a proteger mediante una accion institucional, los
intereses de aquellos agentes sociales con capacidad para expresarse como afectados ante

determinada situacion social.

Del mismo modo, se ha enunciado que la sociologia debe superar el supuesto de la
existencia objetiva de los problemas que conciernen a la educacion en general y a la escuela en
particular y, por lo tanto, se ha propuesto abordar la descripcion de los instrumentos de
pensamiento que coadyuvan a la construccion social de la proteccion de la infancia y la
adolescencia en general y de la violencia en relacion con la escuela en particular. Para llevar a

cabo lo anterior, el presente estudio focaliza la descripcion de los informes anuales “Estado
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mundial de la infancia” entre el afio 1990 y 2012 pues se asumen como forma objetivada del
capital informacional del Estado y lugar privilegiado de divulgacion de las categorias cognitivas

oficiales para la comprension de las realidades sociales en cuestion.

A continuacion se describen los documentos “Informes Estado mundial de la Infancia”
como el lugar de difusion y reproduccion, bajo la illusio de “la proteccion de la infancia y la
adolescencia”, de politicas macroeconomicas. Se parte de la consideracion de Pierre Bourdieu
acerca de que “la vision socioldgica no puede ignorar la distancia entre la norma oficial tal como
se la enuncia en el derecho administrativo, /.../ y todas las formas de “piadosa hipocresia” que la

l6gica paradojica del campo burocratico puede favorecer” (1993, pag. 50)

Agréguese a lo anterior que es posible pensar en las formas de accion gubernamental, sobre
un asunto social tan particular como la violencia escolar como problema publico, como
determinadas por agendas sistémicas divulgadas por los informes “Estado mundial de la
Infancia”. Asi, la violencia en los contextos escolares constituye una particularizacion de “la
proteccion de la infancia y la adolescencia” en tanto parte de una agenda de problemas publicos

promovida por el Unicef.

Sin embargo, los informes del Unicef no solo divulgan una agenda de problemas sociales
de caréacter publico también difunden unas determinadas formas de accion politica para hacerles
frente. Asi las cosas, a continuacion se describen las estrategias de politica financiera

promovidas por este organismo internacional bajo “la illusio de la proteccion de la infancia”, y
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por lo tanto, debe considerarse que afectaran las formas de financiacion de las acciones
gubernamentales relacionada con la violencia escolar.
A comienzos de la década de los 90 Unicef celebraba las oportunidades politicas que se
presentaban gracias a
los enorme cambios politicos y economicos registrados: los procesos de democracia
en toda América Latina; la liberacion de la Europa oriental; el desmoronamiento de la
Unidn Soviética; el fin de la guerra fria; la extension de las reformas politicas democraticas
en la mayor parte de Africa; el retroceso en casi todo el mundo de la ideologia que
propugnaba un control gubernamental centralizado sobre todos los aspectos de la vida
econdmica; y la progresiva aceptacion de la necesidad de una accion internacional
concertada para hacer frente a los problemas humanitarios y ambientales” . (Fondo de las

Naciones Unidas para la infancia, 1991, pag. 11)

Sin embargo, con la ventaja de la mirada historica, podemos dar otra mirada diciendo que
el signo del neoliberalismo marca profundamente décadas de los 80 y 90 del siglo XX: “la
transnacionalizacidn de la economia y la sujecion férrea de los paises periféricos y semi
periféricos a las exigencias del capitalismo multinacional y de sus instituciones de apoyo, el
Banco Mundial y el Fondo Monetario internacional; la consagracion mundial de la l16gica
econdmica capitalista bajo la forma neoliberal y la consiguiente apologia del mercado, de la libre
iniciativa, del Estado minimo y de la mercantilizacion de las relaciones sociales” (Santos, 2011,
pag. 29). Estas medidas neoliberales se caracterizaron por la implementacién de préstamos

condicionados a un ajuste estructural, como una medida transitoria destinada a los paises en
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desarrollo que afrontaban problemas en su balanza de pagos o tenian un gran endeudamiento
externo y que en Ultimas era visto como un prerrequisito para mejorar el bienestar social
(Spicker, Alvarez Leguizamon, & Gordon, 2009). En este contexto econémico mundial el
discurso acerca de la proteccion de la infancia jugo un papel importante como recurso simbdlico

que impulso las medidas de ajuste econdmico en los paises en vias de desarrollo.

En el contexto internacional descrito se consolida la “Convencion sobre los derechos del
nifio”* en el afio de 1989 como marco juridico vinculante que entrara en vigor en el afio de 1990.
Aunque la convencion sobre los derechos del nifio posee un caracter internacional se concibe
como una politica de focalizacion en el trabajo por la infancia en los paises en desarrollo (Fondo
de las Naciones Unidas para la Infancia, 1989). En el “Plan de accion para la aplicacion de la
Declaracion Mundial sobre la supervivencia, la proteccion y el desarrollo del nifio en el decenio
de 1990” se trazaron metas relacionadas con la reduccion de la tasa de la mortalidad materna e
infantil y la tasa de malnutricion, el aumento en el acceso al agua potable, a los servicios de
eliminacion de excrementos y a la educacion basica para la infancia; asi mismo se propuso la

reduccién de la tasa de analfabetismo de los adultos y la proteccion de los nifios en

1 “La Convencion resulta entonces el marco minimo de reconocimiento y respeto a los derechos de los nifios en el
que deben inscribirse las précticas y las politicas de los paises que la han ratificado. Ello sin perjuicio de que la
adecuacion de las legislaciones internas de los Estados Parte a la Convencion debera tener en cuenta aspectos
culturales propios /.../ Es indudable que en practicamente todos los paises se han producido cambios importantes en
la manera de concebir los derechos de las personas menores de edad. Tal transformacién se conoce como la
sustitucion de la “doctrina de la situacion irregular” por la “doctrina de la proteccion integral”, que en otros términos
significa pasar de una concepcion de los “menores” -una parte del universo de la infancia- como objetos de tutela y
proteccion segregativa, a considerar a nifios y jovenes como sujetos plenos de derecho” (Beloff, 1999, pp. 9,10)
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circunstancias especialmente dificiles sobre todo en situaciones de conflicto armado (Fondo de

las Naciones Unidas para la infancia, 1991, pag. 92).

Los discursos del Unicef postulan como condicionamiento para el logro de los objetivos
trazados en la convencion de 1990 la “situacion financiera original” de los paises en desarrollo, a
saber: la deuda externa. En este sentido, se aprecia en los informes del Unicef constantes
referencias a datos econdmicos construidos por organismos internacionales como el Fondo
Monetario internacional y el Banco Mundial lo cual le permite validar econémicos del trabajo a
favor de la infancia al interior y al exterior de su espacio discursivo. Después de todo, los
discursos sobre la proteccion de la infancia del Unicef son parte de su capital simbdlico
acumulado que le posibilita a los organismos internacionales, promover, entre otros, los “ajustes
econdmicos necesarios” en los paises periféricos tendentes a garantizar el servicio de la deuda
mediante conjunto de estrategias impuestas que algunos llamaron “El consenso de Washington”
(Williamson, 2003). Por lo tanto, el discurso del Unicef debe ser comprendido como un discurso
humanitario en pro de la infancia pero al mismo tiempo como un discurso econémico que
consagrara las practicas de bajo costo como la caracteristica principal de los planes de accién en

favor de la infancia en los paises en desarrollo.

Los informes del Unicef fieles a las politicas neoliberales postularon que a pesar de la
deuda y del ajuste estructural de las economias en desarrollo los recursos para la educacion
podrian encontrarse en los paises pobres. Los tecndcratas haran gala entonces de términos como

reasignacion del gasto, eficiencia y calidad, dejando de lado el debate sobre la trasformacion de
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las relaciones de dependencia configuradas por el servicio de la deuda a cargo de los paises en
desarrollo. El informe del afio 2001 es ilustrativo, veamos: “la mayor parte de los recursos
necesarios para lograr la educacion primaria universal podrian encontrarse dentro de los actuales
recursos nacionales /.../ mediante un despliegue mas eficaz del personal educativo, una

reasignacion del presupuesto y una mayor eficiencia general” (2001, pag. 54).

Los Informes del Unicef —especialmente durante la década de los 90-, lejos de negar el
panorama mundial descrito, ubican el trabajo sobre la nifiez y en particular el realizado para la
“infancia en l0s paises en desarrollo” como determinados por dos grandes factores: 1) el ajuste
economico al interior de los paises periféricos y 2) el aumento de la ayuda internacional al
desarrollo condicionado por el acatamiento de dicho ajuste. Por ejemplo, los informes de los
afios 19913 1992* del Unicef refieren que la deuda externa atenaza a muchos paises en
desarrollo y absorbe gran parte de los recursos que en otras circunstancias podrian invertirse en

el progreso humano?®; la crisis de la deuda consistia basicamente en un flujo cada vez mayor de

2El Presidente del Banco Mundial, Barber Conable, manifestd que <<la asignacion de la ayuda deberia vincularse mas
estrechamente al compromiso de los paises de adoptar programas de desarrollo orientados a la aminoracion de la
pobreza”. (Unicef. 1991, p., 13.)

3Por desgracia, la deuda del mundo en desarrollo todavia suma 1.3 billones de ddlares, con intereses anuales de casi
200.000 millones de dolares y unos pagos en conceptos de intereses y amortizaciones que superan en 30.000 millones
el nuevo flujo neto procedente de los paises industrializados, mientras la ayuda externa sélo se incrementa
marginalmente y el precio de los productos basicos estan situados en el nivel méas bajo registrado desde los afios 30”
(Unicef. 1991, p., 11)

4“En total, el mundo en desarrollo debe aproximadamente 1,3 billones de d6lares a los gobiernos y bancos de paises
industrializados y a los organismos financieros internacionales. Cada afio la amortizacion de capital y el pago de
intereses suman alrededor de 150.000 millones de délares, cerca del triple del importe de la ayuda externa recibida
por el mundo en desarrollo. Ante la imposibilidad de satisfacer completamente el pago de intereses, la cantidad no
pagada pasa a incrementar el total adeudado. Asi ha ido creciendo la carga de la deuda a un ritmo acelerado hasta un
punto en que no solo es imposible que jamas llegue a devolverse lo adecuado, sino que hasta el intento de satisfacer
los intereses paraliza los avances hacia la reforma econdémica” (Unicef. 1992., p., 43)

SEl desarrollo humano es definido de la siguiente manera por el Programa de las Naciones Unidas para el desarrollo:
“Es un proceso mediante el cual se amplia la gama de opciones de las personas. En principio, estas opciones pueden
ser infinitas y pueden cambiar en el transcurso del tiempo. Pero en todos los niveles de desarrollo, las tres opciones
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divisas en direccion a la Banca internacional y se preveia el riesgo de un cese de pagos. Se
advierte entonces que las funciones y garantias sociales basicas por las que debian propender los
paises en desarrollo se encontraban rezagadas por el servicio de la deuda; el diagnostico, “una
débil posicion comercial, como fruto de la dependencia de una pequefia gama de materias
primas, la mala gestion interna y las barreras comerciales y arancelarias que obstaculizan la

diversificacion” (Fondo de las Naciones Unida para la infancia, 1992, pag. 2); es decir, la falta de

diligencia en la aplicacion de las politicas neoliberales.

Por ejemplo el informe de 1997 fiel a las politicas descritas en 1991 postula la idea de que a
pesar de la deuda y del ajuste estructural, los recursos para la educacion se pueden encontrar en
los mismos paises pobres:

/.../ la mayor parte de los recursos necesarios para lograr la educacion primaria universal
podrian encontrarse dentro de los actuales recursos nacionales /.../ mediante un despliegue mas
eficaz del personal educativo, una reasignacion del presupuesto y una mayor eficiencia general.

(Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, 1997).

esenciales son: que la gente viva una vida larga y sana, que tenga conocimientos, y que tenga acceso a los recursos
necesarios para alcanzar un nivel de vida decoroso. Si estas opciones no estan disponibles, muchas otras oportunidades
continuan siendo inaccesibles [...] Opciones adicionales, altamente valoradas por muchas personas, abarcan desde la
libertad politica, econdmica y social, hasta las oportunidades para ser creativo y productivo y para gozar del autor
respeto personal y de los derechos humanos garantizados. De manera que el desarrollo humano tiene dos aspectos.
Uno es la formacion de las capacidades humanas, tales como una mejor salud, conocimiento y habilidades. El otro es
el uso que las personas hacen de sus capacidades adquiridas con fines productivos, para el tiempo libre o para ser
activos en los asuntos culturales, sociales y politicos [...] El concepto de desarrollo humano es mucho méas amplio
que las teorias convencionales del desarrollo econémico. Los modelos decrecimiento econémico se ocupan del
crecimiento del PBN mas que del mejoramiento de la calidad de las vidas humanas”. En: PNUD-Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo 1995 Human Development Report 1995: gender and human development
(Oxford: Oxford University Press).Citado por: SPICKER Paul, ALVAREZ Leguizam6n Sonia y GORDON David.
Pobreza. Un glosario internacional. Buenos Aires: CLACSO. 2009. Disponible en. www.biblioteca.clacso.edu.ar
(Recuperado en Junio 5 de 2012)
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Lo anterior muestra que en el campo de las politicas publicas sobre la infancia el Unicef
pregond desde inicio de la década de los 90 que el logro de las metas en pro de la proteccion de
la nifiez en los paises en desarrollo no sdlo debia ser técnicamente posible, sino también politica
y financieramente factible, es decir, fij6 unos contornos tecnocraticos para el desarrollo de las
politicas publicas sobre la infancia (Fondo de las Naciones Unidas para la infancia, 1991, pag.
22). De esta forma, la retorica internacional configuré un mecanismo de dominacidon econdémica
bajo un aparato de dominacion simbdlica; mientras el aparato de dominacion simbdlica
promulgaba que el compromiso con la infancia, el principio ético de <<los nifios ante todo>>
obligaba a conceder una prioridad absoluta a la proteccion de la vida y el desarrollo de la
infancia, elmecanismo de dominacion economica configuraba un contexto socioeconémico que
instalaba las directrices econdmicas neoliberales como una condicion a priori para el disefio de
las politicas de proteccion a la infancia en cualquier pais en desarrollo.

En medio de la evidencia de los “reducidos recursos” de los paises en desarrollo luego de su
cumplimento irrestricto con el servicio de la deuda, el Unicef promovid tres mecanismos de
financiamiento de los programas a favor de la infancia en los paises en desarrollo que podrian
obtenerse por otras tres vias segin lo promovia en el informe Estado mundial de la Infancia de
1992:

La primera es una cierta reestructuracion del gasto pablico en el mundo en desarrollo para
canalizar los recursos hacia servicios de bajo costo para la mayoria /.../ La segunda via posible es
una reestructuracion analoga de los programas de ayuda externa existente /.../ La tercera
posibilidad seria sacar el maximo partido de las claras posibilidades que ofrecen los mayores

conocimientos, tecnologia y capacidad de comunicacion disponibles para invertir en la salud, la
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nutricion y la educacion de la generacion mas joven, con un costo mucho mas bajo de los que

hasta ahora se imaginaba. (Fondo de las Naciones Unida para la infancia, 1992, pag. 33)

Asi, el mecanismo financiero utilizado, para promover el cumplimiento de la convencion a
favor de la infancia de 1990, fue signado por los métodos de bajo costo y las politicas de
focalizacion en salud y educacion que propiciaron la atencion prioritaria a las capas
poblacionales méas necesitadas de los pobres - sera corriente el uso de expresiones como “adoptar
medidas para los mas pobres vulnerables”, lo cual suscita diversos debates en torno a la
definicion de pobreza y como medirla, cuestion que respondia basicamente a la tendencia
generalizada de focalizacion de las politicas sociales®.

El mecanismo usado para alcanzar los objetivos de la convencion en pro de la proteccion
de la infancia, no consistio entonces ni en una renegociacion de la deuda favorable a las
inversiones en salud y educacion de los paises en desarrollo, no se basé en la disminucién de la
inversion militar de los paises en desarrollo y tampoco se fund6 en un aumento significativo de
los presupuestos en salud y educacion. El mecanismo usado fue el desarrollo de politicas de
focalizacion basadas en la reestructuracién del gasto en salud y educacion de los paises en
desarrollo lo que justifico la promocion de préacticas de bajo costo para proteger la salud, la
nutricion y la educacion de las mujeres y los nifios y nifias del mundo en desarrollo (Fondo de
Naciones Unidas para la infancia, 1994, pag. 3), bajo el supuesto que consistia “ una de las vias

mas inmediatas y asequibles para debilitar la presién de la pobreza, el crecimiento de la

“La necesidad de adoptar medidas especificas en favor de los mas vulnerables, incluidos los nifios, durante el proceso
de ajuste empieza a tener una amplia aceptacion y ha sido explicitamente refrendada por el Banco Mundial y por el
Fondo Monetario Internacional. Sin embargo, en la practica las medidas adoptadas estan encaminadas sobre todo a
compensar los efectos adversos de las politicas de ajuste, mas que a proteger y mejorar la salud, la nutriciéon y la
educacion de los mas pobres y vulnerables” En: UNICEF. Estado Mundial de la Infancia. 1991. P., 28
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poblacion y el deterioro que sufre el medio ambiente” (Fondo de Naciones Unidas para la

infancia, 1994, pag. 3).

De esta manera, se puso en practica la reestructuracion de los presupuestos de salud y
educacion “limitando el gasto futuro en universidades y hospitales y destinando la mayor parte
de cualquier incremento a escuelas primarias y centros rurales de salud” (Fondo de las Naciones
Unidas para la infancia, 1995, pag. 54). Por supuesto, paralelo a esta practica econdémica, se
desarroll6 un discurso sobre las estrategias de financiacion que fundamentalmente se basaron en
lo siguiente: la reduccion del gasto o el traslado de los costos a la poblacion pobre que se decia

atender.

En lo educativo, los informes describen dos ejemplos diferentes de asumir la
reestructuracion del gasto. Por un lado, el llevado a cabo por la Republica de Corea (Fondo de
las Naciones Unida para la infancia, 1992, pag. 52) donde se traslada gran parte del costo de los
servicios educativos a los padres de familia y por otro, el caso Colombiano con la llamada
Escuela Nueva’, que basicamente consistié en la reduccion de costos de la educacion basica

primaria del sector rural asignando un solo profesor para atender estudiantes de varios niveles

A comienzos del decenio de 1980, las escuelas rurales en Colombia eran escasas y de mala calidad. Un 55% de los
nifios de 7 a 9 afios de edad y un cuarto de todos los nifios de 10 a 14 afios en las zonas rurales nunca habian asistido
a la escuela, y un tercio de todos los que asistian al primer grado abandonaban la escuela. El enfoque de la Escuela
Nueva cambid esas estadisticas y su evidente éxito en una pequefia cantidad de escuelas motivé que el Gobierno
ampliara el sistema a todo el pais. La ensefianza en multigrados posibilita que una escuela primaria completa se
ubique cerca de las viviendas de los nifios, en zonas rurales de poblacion dispersa. Los maestros de la Escuela
Nueva se benefician con detalladas guias y planes de lecciones, asi como con una capacitacion regular, para
ayudarlos a adaptar las lecciones a las situaciones locales. De conformidad con los principios de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio, los maestros son facilitadores y no emblemas de autoridad. ( Fondo de las Naciones
Unidas para la infancia, 1999, pag. 34)
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educativos (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, 1997, pag. 57).

Frente a los servicios de salud, se estimuld su privatizacion haciendo que los costos de una
cobertura universal los asumieran las capas poblacionales con menos recursos. El Informe
Estado mundial de la infancia del afio 1993, describe esta estrategia de la siguiente manera:

/.../la mayor parte del dinero dedicado a gastos de salud en el mundo en desarrollo
no lo desembolsan los gobiernos ni procede de la ayuda internacional sino que sale de los
bolsillos de sus habitantes. Hasta en los paises mas pobres entre el 5% y el 10% de los
ingresos familiares se dedican regularmente a pagar los gastos médicos, clinicas,
curanderos tradicionales, hospitales de las misiones, farmacias privadas, y vendedores de
medicamentos de solvencia muy variable. En otras palabras, la mayoria de las personas
disponen de alguna alternativa en materia de atencién de salud. Y en muchos paises, los
servicios gubernamentales de salud ven decrecer progresivamente su aceptacion. /.../
Ante la escasez o ausencia de fondos gubernamentales adicionales, las mejoras en el
servicio s6lo podrian financiarse contando con la demostrada disposicion de la poblacion
a pagar por la atencion de salud. Al mismo tiempo, se reconocia que la gente solo estaria
dispuesta a pagar /.../ un suministro seguro de los medicamentos mas esenciales a precios

razonables. (Fondo de las Naciones Unidas para la infancia, 1993, pag. 53)

Ahora se comprenderd, también, qué las politicas de proteccion a la infancia en los paises
en desarrollo quedaran marcadas por las politicas economicas neoliberales referidas a la
reasignacion del presupuesto, la focalizacion de la atencion poblacional, las préacticas de bajo
costo para la atencién de la poblacion pobre, y el traslado de parte de los costos en salud y

educacion a parte de la misma poblacion que se promulgaba proteger. En este sentido, y bajo la
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egida de la nocion de focalizacion sobre los asuntos sociales que adquieren presencia publica, se
desarrollaran nuevas técnicas estadisticas que haran coherente la reduccion del gasto social y su
focalizacion en pequefias capas poblacionales constituidas ahora como poblaciones en riesgo
atendidas con estrategias de bajo costo; asi, la violencia escolar es un caso de focalizacion de los
problemas de la escuela pero también uno de facil atencidn con estrategias que implican bajos

esfuerzos financieros.

4.1. Los indicadores sociales sobre la Infancia en los informes del UNICEF

No todos los nifios son contados, y no ser contado perpetla la invisibilidad y la imposibilidad
de hacerse oir. Esto aumenta el riesgo para los nifios. (Fondo de Naciones Unidas para la infancia,
2014, pag. 11)

Promover el cumplimiento de la convencion de 1990 a favor de la infancia en los paises en
desarrollo, con politicas de focalizacion y métodos de bajo costo, implico fortalecer el capital
informacional del campo de las politicas publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia.
Para esto, las agencias internacionales se instauraron como los agentes sociales con capacidad de
produccion del discurso sobre la situacion social de la infancia y la adolescencia y con ello de “la
capacidad de accidon consciente sobre ese mundo” (Bourdieu, 1998, pag. 405). Asi, Unicef se
instaura desde 1980 como uno de los agentes productores de instrumentos de entendimiento a
cerca de las problemaéticas publicas y su definicion politica; en el caso que ocupa este estudio,

como constructor de las problematicas publicas legitimas relacionadas con la infancia y la
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adolescencia.

Asi como en el apartado anterior se asumio el problema de la financiacion de la proteccion
de la infancia y la adolescencia como parte del contexto sistematico o globalizante del cual la
violencia escolar es su concreciéon como problema publico, ahora se describiran las herramientas
estadisticas como una parte del capital informacional desde las cuales se da cuenta de las
problematicas publicas relacionadas con la infancia y la adolescencia. Estas adquieren un
caracter interestatal al ser construidas y divulgadas por multiples instituciones transnacionales
con el fin de legitimar repertorios de accién, comparaciones entre estados, recursos simbdlicos y
organizacionales y fundamentalmente vigilancia en el cumplimiento de los compromisos de los

estados con agencias internacionales.

Los informes del Unicef son pues capital informacional que puede pensarse como la
elaboracion de datos de caracter fundamentalmente estadisticos. Y sobre el cual se opera una
unificacion teodrica que los sitia como el punto de vista del Todo (Bourdieu, 1993). Como lugar
de difusion del conocimiento sobre la infancia y la adolescencia los hace operar como discursos
que producen y reproducen las representaciones legitimas y los instrumentos de lectura de las

realidades sociales que afectan a la infancia y la adolescencia.

Aunque aqui se fija la mirada en los Informes Estado mundial de la infancia publicados por
el Unicef es necesario decir que estos son resultado de la participacion de diversos agentes en el

campo de las politicas publicas sobre la proteccion de la infancia y la adolescencia. En la
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produccion de este discurso el Unicef modula la participacion de diversas agencias
internacionales tanto gubernamentales como no gubernamentales y sectores de la academia que

hacen parte de su capital relacional:

Organizacion Mundial de la Salud (OMS), el Programa Conjunto de las Naciones Unidas
sobre el VIH/SIDA (ONU SIDA, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), la Division de
Estadisticas de las Naciones Unidas, los Centros de Estados Unidos para el Control y Prevencion
de Enfermedades (CDC), la Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID),
MEASURE DHS (ORC Macro Internacional), la Universidad Johns Hopkins y John Snow Inc. El
trabajo de diversos grupos inter-agenciales de seguimiento de los ODM y de otros grupos inter-
agenciales de desarrollo de indicadores, a saber el Grupo Técnico Consultivo del Programa
Conjunto de Seguimiento sobre Suministro de Agua y Saneamiento de la OMS/UNICEF, el Grupo
de Referencia de Seguimiento y Evaluacion de la Malaria, el Grupo de Referencia de Seguimiento
y Evaluacion del VIH-SIDA, el Grupo de Trabajo de Seguimiento y Evaluacion de la Alianza
Global para Vacunas e Inmunizacion y la Alianza para la supervivencia Infantil, contribuyeron con
la armonizacion de las definiciones y métodos para la medicion de los indicadores prioritarios. El
UNICEF también ha trabajado estrechamente con el proyecto de Encuestas de Demografia y Salud
(DHS) para la armonizacion de indicadores, cuestionarios y métodos de analisis y para la
coordinacion de las tareas de recopilacion de datos a escala nacional, a fin de evitar duplicacion de

esfuerzos. (Fondo de Naciones Unidas para la Infancia. Division de politicas y planificacion, 2006,

pag. 10)

En el sentido de lo anterior, el UNICEF, en colaboracién con la OMS y la UNESCO, ha
desarrollado, como parte fundamental de su capital informacional, un conjunto de indicadores

que le han permitido realizar comparaciones entre paises, para medir el progreso hacia el logro
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de los objetivos trazados en 1990 por la Cumbre Mundial de la Infancia. Para estos organismos
internacionales un indicador es una:

/.../ herramienta basica para medir el progreso, usando una definicion cominmente acordada
de una situacion especifica. (...) Puede proporcionar datos que estan destinados a incitar a la gente

y a los responsables politicos a la accion. /.../. (United Nations Children’s Fund, 1995, pag. 11)

Desde 1980 UNICEF ha disefiado indices sociales comprendidos como la ponderacion de
diferentes indicadores sociales como el “Indice Social de Calidad Vida” (ISCV) - tasa de
mortalidad infantil, tasa de alfabetizacion y esperanza media de vida al afio- que pretende
proporcionar una medida del bienestar social de una poblacion dada una herramienta de
seguimiento a las estrategias internacionales de desarrollo (Fondo de la Naciones Unidas para la
infancia, 1983) pues es necesario que “cada pais debe establecer mecanismos apropiados para
reunir, analizar, publicar y regular oportunamente los datos necesarios para vigilar los
indicadores sociales al bienestar de los nifios (Fondo de las Naciones Unidas para la infancia,
1991, p. 23). Y en este sentido, el Unicef y el PNUD promovieron evaluar la accion de los
gobiernos con base en un conjunto de indices independientes: indice de gasto publico;
proporcion del ingreso nacional destinado a gasto publico e indice de asignacion social;
proporcion del gasto piblico destinada a servicios sociales. Indice de prioridad social:
proporcion del gasto social dedicada a necesidades humanas prioritarias, como la atencion
primaria en salud y la ensefanza primaria: las tres proporciones (Fondo de las Naciones Unida
para la infancia, 1992, pag. 30). Ademas, el PNUD propuso “utilizar el indice de Desarrollo
humano(IDH) que clasifica a los paises de acuerdo a una escala compleja de resultados

econdmicos y sociales, también tiene en cuenta las variaciones del PIB per cépita, la esperanza
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media de vida y los afios de escolaridad (Fondo de las Naciones Unida para la infancia, 1992,

pag. 30)

Desde 1990 se han perfeccionado y aumentado las formas de dar cuenta de los problemas
sociales que han alcanzado el caracter de publicos. En la construccion de la illusio propia del
campo internacional de las politicas publicas sobre la proteccion de la infancia se ha ampliado el
rango de observacion buscando la construccion de datos comparables y fiables sobre la
naturaleza y la magnitud de problemas publicos diversos como la supervivencia, la nutricién, la
inmunizacion, el trabajo infantil, la pobreza infantil, atencién en salud, educacion y disparidad de
géneros pues, se considera que esto “es un elemento clave para eliminar el problema y no se
podra articular una solucion efectivas sin contar con esta informacion” (Fondo de las Naciones

Unidas para la Infancia, 1997, pag. 40).

También, es necesario resaltar que “la proteccion la infancia y la adolescencia” como
capital simbolico ha logrado ampliar los analisis sobre las condiciones de vida de estas
poblaciones sociales que la reducian al problema del ingreso y a la estructuracién del gasto social
en los paises. Por ejemplo se ha determinado que la desnutricion no depende solamente del
aumento de los ingresos también de las causas indirectas como una buena atencion y el acceso a
los servicios de salud, incluida la planificacion de la familia y los servicios de agua y
saneamiento y la participacion de las mujeres en la toma de decisiones sobre su propia educacion
y los recursos en efectivo que controlan (Fondo de las Naciones Unidas para la infancia, 1998,

pag. 21); en el caso de la pobreza infantil las estadisticas han establecido correlaciones con otras
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dimensiones como la mortalidad, la morbilidad, el hambre, el analfabetismo, la falta de hogar y
la falta de poder, asi se disefiaron el “indice de desarrollo humano del Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo y el indicador sobre la pobreza que se deriva del mismo, el indice
humano de pobreza, como alternativas a los indicadores sobre el bienestar humano referidos al
ingreso pues se concentran, respectivamente, en las capacidades humanas y las privaciones

humanas. ( Fondo de las Naciones Unidas para la infancia, 2006, pag. 13).

La herramienta estadistica disefiada por UNICEF para medir, comparar a los paises y
vigilar el cumplimiento de los estados, frente a los acuerdos internacionales en el marco del
campo de las politicas de proteccion de la infancia y la adolescencia, es denominada desde
mediados de los afios 90 del siglo XX como “Encuesta de Indicadores Multiples” — Multiple
Indicator Cluster Surveys (MICS) de las cuales existen cinco versiones que abordan distintas

tematicas descritas de manera general en la siguiente grafica —ver ilustracién 4-:
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llustracion 4.Temas de las Encuestas Agrupadas de Indicadores Multiples (MICS).

Fuente: UNICEF. Estado mundial de la infancia 2014 en cifras, Todos los nifios cuentan.
Revelando las disparidades para impulsar los derechos de la nifiez, 2014, pag. 7)

Estas encuestas articulan la informacion en sistemas de seguimiento como ChildInfo (ver:
ilustracion 5) y Devinfo (ver: ilustracion 6) que son base de datos que facilitan el intercambio de
informacion entre diferentes agencias organizaciones e investigadores; para el caso de Colombia
esta herramienta adquiere el nombre de “Sinfonia” (ver: ilustracion 7) y consiste en una
herramienta en linea, “creada por UNICEF Colombia en alianza con la Corporacion EQ-Social,
que permite conocer /.../ la situacion y evolucidn en la garantia de los derechos de nifias, nifios y
adolescentes a nivel nacional, departamental y municipal, a partir de un amplio conjunto de datos

e indicadores relevantes provenientes de fuentes oficiales del Estado colombiano” (Sinfonia.

Sistema de informacién de nifiez y Adolescencia, 2013).
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llustracion 7. Evolucion de reportes de acoso sexual y gestual dentro del colegio 2006, 2011, 2013.

Fuente:

http://www.educacionBogota.edu.co/archivos/Temas%20estrategicos/Acercando_realidades/2_ PRESEN
TACION_DE_LA ENCUESTA 2013 CLIMA_ESCOLAR_Y_VICTIMIZACION.pdf

Las tematicas de las encuestas MICS estan agrupadas en un conjunto de modulos

obligatorios y tres opcionales que desde 1995 han logrado abarcar alrededor de 57 teméticas

diferentes. Se han disefiado cuatro modulos; un moédulo del hogar; un médulo para nifios y nifias

menores de 5 afios; otro para mujeres y; un Gltimo modulo que retne tematicas opcionales para

los paises. Lo anterior se puede observar en la tabla nimero tres, la cual es retomada del

“Manual para la encuesta de Indicadores Multiples por conglomerados MICS3” disefiada en el

afio 2005. Aqui se retoma la MICS3, pues a partir de esta encuesta se propone un modulo

opcional que aborda el asunto de la disciplina de los nifios y las nifias, cuestion que puede

pensarse como parte del esquema oficial de percepcién la violencia cotidiana que afecta la

infancia.

Tabla 3.

Modulos de los cuestionarios MICS3
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1.6 MANUAL PARA LA ENCUESTA DE INDICADORES MULTIPLES POR CONGLOMERADOS

Cuadro 1.3
Modulos de los cuestionarios de MICS3

! Modulos del hogar | Médulos para nifnos/nifias menores de 5 afos


http://www.educacionbogota.edu.co/archivos/Temas%20estrategicos/Acercando_realidades/2__PRESENTACION_DE_LA_ENCUESTA_2013_CLIMA_ESCOLAR_Y_VICTIMIZACION.pdf
http://www.educacionbogota.edu.co/archivos/Temas%20estrategicos/Acercando_realidades/2__PRESENTACION_DE_LA_ENCUESTA_2013_CLIMA_ESCOLAR_Y_VICTIMIZACION.pdf

Fuente: UNICEF. Manual para la encuesta de indicadores multiples por conglomerados 2005.
Detallemos lo anterior; el modulo opcional de la MICS3 aborda el tema de la disciplina del
nifio/nifia indagando por la proporcion de nifios entre 9 y 14 afios que experimentan solamente
agresion no violenta, experimentan agresion sicolégica como castigo, experimentan castigo
fisico menor y experimentan castigo fisico severo. Para el Unicef la violencia fisica hacia los
nifios/as se ha asociado con problemas de conducta y emocionales, asi como con un rendimiento
académico deficiente. La informacion de muchos paises sobre las practicas disciplinarias de los
padres es extremadamente limitada y ain més escasos son los datos de encuestas grandes por
muestreo basadas en toda la poblacion que se pueden comparar internacionalmente (2006). El

proposito de este mddulo es:
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/.../ obtener informacién para evaluar el uso de una variedad de formas fisicas y verbales de
disciplinar a los nifios/as. Las preguntas fueron adaptadas de la Escala de Técticas para Conflictos
entre Padres e Hijos (CTS-PC, por sus siglas en inglés), un instrumento epidemiol6gico
comunmente usado para evaluar el trato hacia la nifiez y se basan en el cuestionario de la encuesta
WorldSAFE, el cual se ha usado en paises en vias de desarrollo. Este médulo, al igual que la CTS-
PC, incluye items para medir una gama de respuestas, desde formas de disciplina no violentas hasta
la agresion psicologica y formas fisicas severas de disciplinar y castigar a nifios/as. La escala ha
sido evaluada en distintas partes del mundo y se ha observado que ofrece resultados validos cuando
se siguen cuidadosamente los procedimientos de campo. (Fondo de Naciones Unidas para la

Infancia. Division de politicas y planificacion, 2006)

Ampliando lo anterior, la tabla cuatro retoma el banco de preguntas sugeridas por el
“Manual para la encuesta de indicadores multiples por conglomerados 2005 elaborado por el
Unicef. A partir de este puede ratificarse que los discursos sobre la proteccion de la infancia
constituyen la agenda sistematica a partir de la cual se desarrollan agendas particularizantes que
visibilizan como asunto publico los modelos de inculcacion familiar de la disciplina respecto a la

infancia.

De manera general, el Unicef ha promulgado que se requiere de estadisticas sociales
actualizadas y razonablemente exactas pues sin estadisticas adecuadas no es posible la
focalizacion del gasto social y “que las inversiones y las intervenciones beneficien a los nifios y

las nifias mas vulnerables” (2014, pag. 1).
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Tabla 4. MICS3. Mdodulo de disciplina del nifio(a)
MODULO DE DISCIPLINA DEL NINO(: <D

Identifique ol nifiofa) elegible de 2-14 afos en ¢ hogar usando las tablas de la pagina antertor, de acuwerdo con sus
mstrucciones, Prda entrevistar a la madre o a la nitera/tutor principal del nifiofa) seleccionade (identificado por el
mimere de linea en CD6)

CO11, Escriba el nombre y el mimero de linea del
nifiofa) seleccionado(a) para el modulo de CD3 v Nombre
CD2, con base en el wilmero de orden en CD9

CD12. LAS PERSONAS ADULTAS TIENEN CIERTAS
FORMAS DE ENSENAR A LOS NINOS(AS) LA
FORMA CORRECTA DE COMPORTARSE O COMO
AFRONTAR UN PROBLEMA DE
COMPORTAMIENTO. LE VOY A LEER VARIOS
METODOS QUE SE USAN Y QUIERO QUE UD. ME
DIGA S| UD. O ALGUIEN MAS DEL HOGAR HA
USADO ESTOS METODOS CON (nombire) EN EL
MES PASADO

CD12A. LE QUITO PRIVILEGIOS, LE PROHIBIO ALGO
QUE LE GUSTA A (nombre) O NO LE PERMITIO
SALIR DE LA CASA

CD128. LE EXPLICO POR QUE ALGO (EL
COMPORTAMIENTO) ESTUVO MAL

CD12c. Lo(a) sacunio

CD120. LE GRITO, LE VOCIFERO, LE DIO ALARIDOS

"CD12€. LE DIO ALGO MAS QUE HACER.

CD12F. LO (A) GOLFED O LE DIO NALGADAS CON
LA MANO

CD12G. LE PEGO EN LAS NALGAS O EN ALOUNA
OTRA PARTE DEL CUERPO CON ALGO COMO UN
CINTURON, UN CEPILLO DE PELO, UN PALO U
QTRO OBJETO DURO

CD12H. LO{A) LLAMO TONTO (A), PEREZOSO (A) O
DE OTRA FORMA SIMILAR

CD121. LO (A) GOLPEOD O LE DIO UNA PALMADA EN
LA CARA, CABEZA U OREJAS

CD124, LO (A) GOLPEOD O LE DIO LUNA PALMADA EN
LA MANO, EL BRAZD O LA PIERNA

CD12x. Lo (A) GOLPED CON UN OBJETO (LOVLA
GOLPEO UNA Y OTRA VEZ TAN DURO COMO
PUDO).

CD13. . Crek UD. QUE PARA CRIAR (EDUCAR) A
(nombre) CORRECTAMENTE, NECESITA
CASTIGARLO (A) FISKCAMENTE ?

LS S B s e L e LS e L

Fuente: UNICEF. Manual para la encuesta de indicadores multiples por conglomerados 2005. Dar

seguimiento a la situacién de Nifios, Nifias y Mujeres, 2006, pag. 326

De otra parte, respecto al uso dominante de los indicadores difundidos por el Unicef tanto
en las politicas publicas como en la investigacion social, vale la pena resaltar que como
categorias cognitivas dominantes han logrado opacar formas alternativas en la construccion de
medicién de las cuestiones sociales; por ejemplo, aquellos indicadores inspirados en los aportes

de la sociologia constructivista de Pierre Bourdieu, como el “capital social” que asumido como
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indicador aspiraria a dar cuenta de “las multiples relaciones interpersonales en la que un
individuo esta implicado, que son susceptibles de reforzar su bien estar” (Lebaron, 2011, pag.
21) y tendria la potencia explicativa de factores sociales como la participacion democratica y la
delincuencia. Del mismo modo bajo esta misma teoria, el “capital simbolicode un individuo”,
como indicador social,estaria definido por el valor dado por el resto de la sociedad a este
individuo y tendria la fortaleza de dar cuenta del reconocimiento y valor (considerado, apreciado,

amado) en formas mas o menos institucionalizadas que logran los agentes en el espacio social.

De manera especifica lo que aqui se argumenta es que asuntos como la violencia juvenil y
la violencia en las escuelas hacen parte de un contexto de la divulgacién mayor y uso
generalizado de indicadores sociales oficiales que, en tanto herramientas discursivas construidas
en <<luchas definicionales>> que coadyuvan a su configuracion social como problemas publicos

propios de las agendas sistémicas internacionales.

Ejemplo de lo anterior es que la constitucion del problema de la “violencia juvenil” en
general y la “violencia escolar” en particular, como problemas publicos, son inseparables de la
construccién de un aparato estadistico que asocia este problema con ciertos factores de riesgo
(personales, familiares, escolares y/o las caracteristicas de las victimas). En el caso de los
estudios sobre la “violencia escolar” existe una preeminencia de las encuestas de victimizacion
que pueden ser relacionadas con la MICS3. Por ejemplo, el Observatorio de convivenciay
seguridad ciudadana de Bogota (Colombia) realizé un estudio sobre Convivencia y seguridad en

ambitos escolares en el afio 2006 con 826.455 estudiantes para dar cuenta entre otros de tres
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situaciones de violencia en los ambitos escolares: 1) Incidentes violentos menores: insultos,
ataques a propiedad personal, exclusién entre pares. 2) Incidentes violentos: intimidacion (acoso
escolar o bullying), rifias fisicas, acoso sexual y 3) Incidentes violentos serios: heridas
intencionales que requirieron atencion medica, amenazas o rifias fisicas con armas, atracos,

abuso sexual.

Dando continuidad a los estudios que intentan dar cuenta descriptiva de las formas de
victimizacién y las conductas de agresion, pero que muy poco dicen sobre las causas sociales de
la violencia escolar, la Secretaria de Educacion de Bogota aplica en el afio 2011 con apoyo del
DANE la “encuesta de convivencia escolar y circunstancias que la afectan para estudiantes de 5°
a 11° de Bogota”, en este instrumento se indaga sobre percepciones acerca de la convivencia, la
victimizacion respecto a ofensas y golpes, el ejercicio de la agresion, la presencia y porte de
armas blancas y de fuego, el robo y el vandalismo, los incidentes de tipo sexual, la presencia de
pandillas, el consumo de sustancias psicoactivas y las percepciones de seguridad y confianza

frente a la escuela.

Finalmente es necesario resaltar que existen otros estudios de la violencia escolar, que
promulgan centrar la mirada en los factores de riesgo propiamente escolares de la “violencia
escolar”. Estos intentan combinar los analisis criminologicos y los pedagdgicos para describir
una estructura escolar que posibilita la violencia disefiando un indicador cominmente
denominado clima escolar; entre las variables que se proponen estan la estabilidad/inestabilidad

del cuerpo docente, aplicacion justa/injusta de las reglas y la cualificacion del equipo docente
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(Blaya & Debarbieux, pag. 35).

4.2. El trabajo clinico alrededor de la infancia y la adolescencia: La naturaleza patologica

de la pobrezay la violencia.

En las luchas por la definicion que se dan alrededor de la configuracion de los problemas
publicos, dentro de los cuales la violencia en el contexto escolar es solo un caso entre ellos, el
discurso del Unicef genera un efecto de encuadramiento, es decir, un proceso de inculcacion de
formas y categorias de percepcion, de entendimiento, de memoria, de estructuras mentales y
formas estatales de clasificacion (Bourdieu, 1993, pag. 11). La idea a tener en cuenta es que el
capital informacional divulgado por Unicef promueve al mismo tiempo un capital simbdlico que
promueve la proteccion de la infancia y la adolescencia como objeto de valor en el campo de las
politicas publicas pero que a su vez difunde consideraciones sobre la naturaleza patologica de

problemas eminentemente sociales como lo son la pobreza y la violencia.

No es un secreto que un primer foco de atencion de las acciones del Unicef gir6 alrededor
del fomento del cuidado y el mejoramiento de la salud y que paulatinamente ha ampliado su
discurso hasta intervenir en diversas situaciones sociales que afectan la vida cotidiana de la
infancia y adolescencia en condiciones de pobreza. La década de los 80 estuvo marcada por la
lucha contra la desnutricién que para esta época era explicada por —curiosamente no por las

dificultades de acceso a fuentes de alimentacion-, “la accidon de pardsitos intestinales, la fiebre y
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la infeccidon que disminuian el apetito, quemarian la energia y reducirian el peso de los nifios
afectados” (Fondo de la Naciones Unidas para la infancia, 1983, pag. 3). Se promovieron
entonces las terapias de rehidratacion oral, las jornadas de inmunizacion, el fomento a la
lactancia materna y el uso masivo de graficas de desarrollo infantil, obviamente por su bajo costo
y la facil focalizacion para su ejecucion. Para la década de los 90, segun el Unicef, la Neumonia
y la diarrea eran culpables de la mitad de la mortalidad infantil, pero también la poliomielitis, la
diarrea y el SIDA, (1991, pag. 12) el tétanos y la tosferina (Fondo de las Naciones Unidas para la
infancia, 1994, pag. 1). Coherente con sus principios financieros, las campafias registradas en
los informes del Unicef, establecieron como objetivo la distribucion de complementos
vitaminicos en especial la vitamina A y el Yodo, obviamente por su bajo costo y facil
focalizacion. Es también importante resaltar que para la primera década del siglo XXI se
incluyen el consumo de cigarrillos, drogas y bebidas alcohdlicas como riesgos para la salud de la
infancia y la adolescencia, pero lo es atin mas que se incluye la salud mental de los jovenes; para
el Unicef “vivir en las ciudades también puede tener un costo sobre la salud mental de nifios y
adolescentes, sobre todo en los que viven en los barrios pobres y estan expuestos a la violencia y
al uso indebido de drogas experimentando niveles de angustia y depresion mas altos que el
promedio de la poblacion urbana” (Fondo de Naciones Unidas para la infancia, 2012, pag. 24).
Ademas los problemas mentales de los jovenes se asociaran con resultados insuficientes en
materia de educacion, desempleo, uso de estupefacientes, estilos de vida peligrosos, delitos, una
salud sexual y reproductiva deficiente, autolesiones y un escaso cuidado de si mismos. Y por
supuesto acarrean altos costes sociales y economicos (Fondo de las Naciones Unidas para la

infancia, 2011, pag. 27).
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Lo anterior puede problematizarse pensado que, en contravia del método socioldgico que
invita a explicar un hecho social por otro hecho social, el Unicef ha expuesto la enfermedad
como causa del subdesarrollo, es decir, ha instaurado una vision eugenésica de la pobreza donde
sus causas son fundamente patoldgicas, como también se evidencia en la siguiente afirmacion:

/.../ la desnutricion y enfermedades determinan un desarrollo fisico y psiquico deficiente;
que a su vez se traduce en un rendimiento escolar y laboral inadecuado /.../ hecho que a su vez se
traduce en familias pobres /.../ con las cuales se cierra el ciclo, con la transmision de la pobreza de

generacion en generacion” (1993, pag. 15).

Algo semejante ocurre con los estudios sobre la violencia en la escuela, si para el Unicef la
pobreza tiene una génesis patologica, la violencia escolar en analisis recientes sera una patologia
en si misma susceptible de ser prevenida con métodos provenientes de la salud pablica; en ellos
la violencia es una metafora de la enfermedad y por lo tanto previsible mediante el control
efectivo de los factores de riesgo (muchas veces confundidos con factores de prondéstico).
Muchos de los factores de riesgo que se describen son evidentes en si mismos (factores de
pronostico), por ejemplo el consumo “abusivo” de alcohol y alucindgenos, poseer una relacion
negativa con los padres, la permisividad, los compafieros violentos o delincuentes, un clima
negativo en la escuela, los sistemas de disciplina punitivos, el acceso a internet no supervisado y
hasta una supuesta cultura que apoya la violencia (La prevencion de la violencia escolar: de la
teoria a la practica, 2009, pag. 50). Pero poco se dice de los determinantes sociales que permiten
la reproduccién constante de los factores de riesgo. Si asumimos que es valida la analogia de la

violencia como asunto patologico y la metafora de la sociologia como disciplina médica,
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debemos recordar la observacion de Bourdieu respecto a que “la verdadera medicina, siempre
segun la tradicién hipocréatica comienza con el conocimiento de las enfermedades invisibles, vale
decir de los hechos de los que el enfermo no habla ya sea porque no tiene conciencia de ellos o
porque olvida comunicarlos. Sucede lo mismo con la ciencia social preocupada por conocer las
verdaderas causas /.../ hay que remontarse a los determinantes econémicos y sociales, a la
legitima aspiracion a la felicidad y a las coacciones del mercado escolar y laboral” (Bourdieu,
1999, pag. 559). Siguiendo la observacion de Bourdieu, en el caso de las relaciones escolares
determinadas por la violencia se tendra que ir en la busqueda de lo difuso. Poco se ha indagado
en los estudios sobre las violencias disciplinantes, el sexismo, el racismo, el afan por el consumo
en el contexto capitalista, en definitiva sobre las violencias simbolicas que permiten reproducir el
uso compartido de la violencia en la escuela para cualquier evento cotidiano, desde la defensa de
la amistad, la sexualidad, la cooperacidn, el ascenso social, hasta la lealtad y el prestigio, solo

mediante su estudio se superaran las visiones eugenésicas de la pobreza y la violencia.

4.3. El sentido de la educacion y la labor de la escuela en la cuestién social

Aqui se ha denominado el campo de la politica publica sobre la infancia y la adolescencia a
ese sector del campo burocratico internacional que eleva la proteccion de la infancia a objeto de
valor. Ahora, es necesario describir una interseccion con el campo escolar que configura la
educacién como “un bien de salvacion” (Martin Criado, 2010, pag. 285). Es decir, se asume que

los discursos del Unicef desarrollados en los informes “Estado Mundial de la Infancia” describen

197



una imbricacion de la illusio propia de los dos campos mencionados: por un lado el afan de
cuidado y proteccion y por el otro la aspiracion de salvacion. Por lo tanto, las referencias

discursivas respecto al oficio de la escuela frente a la violencia son un ejemplo de esto.

También es importante recordar que aqui se ha hecho uso de las nociones de agenda
sistémica, agenda gubernamental (Aguilar Villanueva, 1993), funciones globalizantes y
funciones particularizantes (Saenz Obregén, Saldarriaga y Ospina , 1997), para postular que es
posible pensar, por un lado, que la violencia escolar posee determinaciones globalizantes que la
instauran como un asunto relacionado con la proteccion de la infancia y la adolescencia, y por
otro, unas determinaciones particularizantes que la asumen como un asunto formativo propio de

la labor institucional de la escuela.

Los informes “Estado mundial de la infancia” construyen, como ya se ha mencionado, un
aparato cognitivo para visibilizar las relaciones de la violencia con la educacion en general y la
escuela en particular. Lo anterior puede observarse en cuatro diferentes niveles discursivos
presentes los discursos del Unicef: 1) La relacion violencia social y educacién; 2) la relacién

violencia social y Escuela; y 3) la relacion Violencia y contexto escolar —ver ilustracién 8-.

(

3.La
violencia en
el contexto
escolar
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lustracion 8. Niveles de discurso para visibilizar las relaciones de educacion en general y la escuela en
particular con la violencia.
Fuente: Elaboracion propia.

El primer nivel discursivo se describe la relacion violencia social y educacion que se
constituye, de cierta forma, en correlato de la seguridad. Para el Unicef la exposicion cronica a
hechos de inseguridad social puede obstaculizar el desarrollo de los nifios y se relaciona con un
rendimiento académico deficiente y mayores tasas de desercion escolar, ansiedad, depresion,
agresividad y falta de autocontrol (Fondo de Naciones Unidas para la infancia, 2012, pag. 42).
Para responder a lo anterior, Unicef promueve los cddigos de infancia y adolescencia para
enfrentar las “patologias sociales” que amenazan la seguridad de infantes y adolescentes; en
estos conjuntos de normas se establece un continuum de responsabilidades educativas entre la
familia, las instituciones escolares, las terapéuticas y las punitivas cuyo rol sera la contencién de

la vulneracién de derechos.

Ademas, el Unicef postula en este nivel del discurso que debe desarrollarse una educacion
para la paz en todas las sociedades, y no solamente en los paises afectados por conflictos
armados o situaciones de emergencia:

“Debido a que los cambios duraderos en el comportamiento de los nifios y los adultos
solamente se producen después de que haya transcurrido un tiempo, una educacién para la paz
efectiva es necesariamente un proceso a largo plazo. Aungue a menudo se basa en las escuelas y
en otros entornos de aprendizaje, la educacion para la paz deberia abarcar idealmente a toda la

comunidad. (Fondo de Naciones Unidas para la infancia, 2005, pag. 58)
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En el segundo nivel discursivo se describe la relacion violencia social y escuela. Para el
Unicef “la escuela no solo aparta fisicamente al nifio de los peligros potenciales durante la mayor
parte del dia sino que también contribuye a que desarrolle habilidades y retina informacion con
las que pueda protegerse asi mismo” (2004, pag. 51). Aqui se propone al espacio escolar como
un entorno protector. Para el Unicef, después de la familia, el entorno educativo es el segundo
circulo que protege a la infancia. Bajo esta perspectiva el tiempo-espacio escolar desempefia una
funcidn protectora en especial frente a los mas vulnerables nifios y nifias. La escuela asi es
configurada como un entorno protector pues los diagndsticos presentados indican que:

Los nifios se unen a las bandas a los 13 afios, como promedio, pero se sabe que actualmente
se estan vinculando a edades méas tempranas. En los entornos urbanos marginales, los nifios
encuentran en las bandas un sentido de identidad, pertenencia y proteccion, asi como también
recompensas econémicas. /.../. Abandonan la escuela, desilusionados porque no les brinda
herramientas para mejorar su situacion. En las zonas urbanas donde el Estado no presta servicios
esenciales como agua salubre, electricidad o gas, atencidn sanitaria, vivienda, educacion o
proteccidn juridica, las bandas muchas veces llenan ese vacio. (Fondo de Naciones Unidas para la

infancia, 2012, pag. 44)

El tercer nivel discursivo describe la relacion violencia y contexto escolar. Aqui se
promueve que las escuelas deben ser lugares seguros, donde los nifios y adolescentes se sientan
respetados y estén en condiciones de seguridad fisica e intelectual, respecto del hostigamiento, la
indisciplina, la violencia y el acoso sexual que las abruma el interior de las escuelas (2005). La
situacion descrita por los informes del Unicef de pueden resumir en lo siguiente:

/.../ el entorno pedagdgico no consigue ofrecer la proteccion necesaria contra la violencia y
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el abuso infantil. Aunque la falta de seguridad en el entorno escolar puede resultar muy obvia en lo
que atafie al peligro fisico, como las palizas o la violaciodn, el diagnostico y prevencion del abuso
/.../ —sexual, fisico y emocional- por parte de los maestros solo puede solo puede llevarse a cabo si
se quiebra el silencio frente a estas problemadticas. /.../ Por lo tanto, garantizar la seguridad de las
nifias y los nifios implica lograr que las escuelas sean seguras no solamente fuera del recinto sino

también dentro de ¢l (Fondo de las Naciones Unidas para la infancia, 2004, pag. 87).

En general es posible afirmar que el discurso del Unicef, presente en los “Informes Estado
Mundial de la Infancia”, es dicotomico frente a la relacion escuela-infancia-adolescencia. Para
las décadas de los 80 y 90 la escuela es ensalzada como un espacio protector para la paz en
épocas de conflicto. Pero, desde los inicios del siglo XXI, esto se conjuga con un discurso que
etiqueta el tiempo/espacio escolar como un lugar de proteccion y seguridad pero al mismo
tiempo de exposicion al riesgo y a la victimizacion. Paraddjicamente la escuela es a la vez un

escenario para la paz y una posible escena de violencia:

A manera de conclusion, es posible afirmar que los discursos sobre la violencia escolar han
escolarizado la seguridad como correlato sobre los peligros sociales. Configurando una narrativa
acerca de las patologias de la violencia en la escuela por medio de las cuales se ha logrado
transformar paulatinamente el rol del estudiante, del maestro, la estructura misma de la escuela y
su relacion con la familia. Todo lo anterior debe invitarnos a pensar que es labor del Maestro
concienciarse sobre los juegos de poder en los que esta inmerso. Reconociendo que existe un
campo de politica que abarca nuestra labor fuera y dentro del aula, unas estructuras cognitivas

que construyen los problemas escolares susceptibles de ser deconstruidas y reconfiguradas y que
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tal ejercicio es a su vez nuestra mejor herramienta de participacion en el campo escolar y de

politica publica.

4.4. Laviolencia escolar como nocion en un esquema de percepcion sobre los problemas

publicos

La configuracion social de la infancia y la adolescencia como sujetos de politica publica no
es reciente. En particular, las relaciones discursivas entre nociones como disciplina, violencia,
escuela y educacién han descrito una construccion historica que las ha configurado y
reconfigurado permanentemente como categorias que constituyen en su conjunto esquemas de
percepcion. En el sentido de lo anterior, por esquemas de percepcion se entiende:

(...) instrumentos de conocimiento /.../ que no son de conocimiento puro. Producidos por la
practica de las generaciones sucesivas, en un determinado tipo de condiciones de existencia, esos
esquemas de percepcion, de apreciacion y de accion gque se adquieren mediante la practica y se
ponen en obra en estado practico /.../. Las taxonomias practicas, instrumentos de conocimiento y
de comunicacion que son la condicion de la constitucion del sentido y del consenso del sentido.

(Bourdieu, 2007, pag. 151)

A continuacion se describira como la constitucion de la violencia escolar como problema
publico evidencia la imbricacion histérica de las illusio de proteccion y salvacion propias del
campo de politicas publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia y del campo escolar
propiamente dicho. Se expone que en el siglo XIX se evidencié una preocupacion por la

modulacion de las conductas, percibidas como pecados o transgresiones higiénicas, de los nifios
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escolarizados. Posteriormente se mostrara que en el siglo XX se desarrollaron unos esquemas de
percepcion que centraron su observacion en la nifiez y la juventud segun su protagonismo en
acciones en contra de las normas relacionadas con su permanencia en las calles. Por dltimo, se
argumentara que en los albores del siglo XXI se consolidaran unas categorias cognitivas
relacionadas con la infancia y adolescencia visibilizdndolas como victimas, victimarias u
observadores de violencia en el escenario escolar. Debe advertirse que en ningin momento la
exposicion de los asuntos sefialados puede ser entendida como la reconstruccion de un proceso de
desarrollo lineal, por el contrario, se reconoce por medio de ellos un proceso de construccién social
fundamentalmente caracterizado por la exclusion, inclusion, recomposicion e hibridaciones
interesadas de saberes, la configuracion de nuevos agentes sociales, nuevas formas de visibilizar

las acciones problematicas relacionadas con la infancia y la adolescencia escolarizada.

A lo largo del siglo XIX, la higiene del cuerpo y la higiene del alma fueron los saberes que
definieron la salud de los escolares (Restrepo Zea, 2010). Estos constituyeron un esquema de
percepcion que describio la pobreza como producto de la desorganizacion social y como un
peligro para la salud de la nacidn, colocandola en el terreno de los intereses de Estado y de sus
practicas. Las practicas estatales combinaran entonces acciones de vigilancia, coercion y
formacion para la civilidad con el fin de asegurar, “la erradicacion o el desorden impuesto por la
miseria” (Martinez et al., 1994: 29, en Sdenz 2007). Por influencia de dichas instrucciones se
mandaba corregir <<la falta de limpieza y cuerpo en los vestidos>>, particularmente de <<los

nifios que [pertenecian] a las familias pobres (Restrepo Zea, 2010);
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“A lo largo del siglo XIX, dos saberes legitimaron la salud de los escolares de la
Nueva Granada: la higiene del alma y la higiene del cuerpo. /.../ Como indicaria el
higienista espafiol Pedro Felipe Monlau (1847: 685) “unas cuantas nociones claras y
sencillas sobre la influencia del aire, la limpieza, los alimentos, el ejercicio y las pasiones
serviran mucho para la ilustracion de los nifios y echaran los cimientos de su futura
conducta. jDia grande sera aquel en que los gobernados se hallen convencidos, desde su
infancia, de que vicio, injusticia, abuso, pecado y transgresion higiénica son palabras

sinonimas tal vez idénticas!”. (Restrepo Zea, 2010, pag. 235)

En voz de Zuluaga (1979) ensefiar y aprender en el siglo X1X, estaban sujetos en sus
procedimientos a un régimen de disciplina que moralizaban el cuerpo y la mente, es decir, con
este procedimiento de formar cuerpos y voluntades déciles se pretendia dar cultura y evitar el
vicio. El “Manual del sistema de ensefianza mutua aplicado a las escuelas primarias de los
nifios” de 1826 que desarrollo el sistema lancasteriano, o como se conocidé en Colombia la
“escuela mutua”, consideraba la importancia del régimen disciplinar escolar:

Bajo cualquier punto de vista que consideremos la educacion universal de los pobres,
presenta objetos de la mas alta importancia, ya con respecto a los mismos pobres, 0 a la sociedad
entera. Por su estado de dependencia los pobres son objetos dignos del cuidado, y de la atencion de
las clases més elevadas de la comunidad: si ellos llegan a creer en la ignorancia, y el vicio, una
terrible responsabilidad se descargaré sobre los que pudieron impedirlo; pues no se ha de discutir
ahora que el vicio sigue de cerca de la ignorancia. La cultura que se da al espiritu en estas escuelas
elementales desarrolla y ensancha las facultades de los nifios, les da nociones claras de los deberes

morales y sociales, los instruye bien en las sagradas escrituras, los prepara para el estudio de
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materias mas dificiles, les inspira sentimientos favorables a la virtud y los habitla a la

subordinacién y al freno. (Citado por Zuluaga, 1979, pag. 14)

El esquema de percepcidn, que describen los textos citados, determina como posibles
agentes sociales protagonistas de diversas acciones problematicas (la transgresion higiénica, el
vicio, la injusticia y el pecado) a “los nifios escolarizados” y particularmente aquellos etiquetados
como nifios pobres o miserables. Asi se visibilizan dos problemas publicos la “desorganizacion
social” y “los riesgos para la salud de la nacion”. En general, las categorias de percepcion sobre
las cuales se construye la necesidad de intervencion en las conductas de los nifios escolarizados,
del siglo XIX, se centraron en la higiene del alma y del cuerpo postulando la necesidad de
desarrollar estrategias de inculcacion relacionadas con la limpieza, el consumo de alimentos, el
ejercicio y el control de las pasiones. Se esperaba asi intervenir sobre una supuesta

desorganizacion social y el mejoramiento de la salud publica (ver tabla 5)

Tabla 5. Categorias de Percepcion siglo del XIX : Entre la higiene de almay la higiene del cuerpo

Agente Social Problemas Accion problematicas Etiqueta social
Publicos que impuesta
protagonizan

Nifios Escolares como = Desorganizacion | Vicio. Nifios de familias
poblacion a civilizar | social Injusticia. pobres y/o
Riesgos parala = Abuso. miserables
salud de la Pecado.
nacion Transgresion higiénica

Fuente: elaboracion Propia.

Siguiendo este recorrido, durante el siglo XX la agenda de los problemas publicos,

relacionada con la infancia en Colombia, sefialard en las primeras décadas del siglo una gran
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preocupacion por la infancia en condicion de calle, para posteriormente en la década de los 80
visibilizar y relacionar las formas de socializacion juvenil en el barrio con la pandilla y eventuales

roles protagonicos en acciones criminales como el sicariato.

Como se anotd antes, en los afios veinte del siglo XX el primer juez de menores del pais
describia a la nifiez y adolescencia de la calle de inicios del siglo XX como agentes sociales como
peligrosos protagonista de vicios, criminalidad y corrupcién, victimarios de pares, familiares y
explotadores sexuales de sus cuerpos. Asi mismo, los etiquetaba como “pilluelos”, “ladrones”,

“rateros”, “apaches” y “terror de los honrados” —ver tabla 6-.

Tabla 6. Categorias de percepcion en el siglo XX. La situacién irregular

Agente Social Problemas Acciones problematicas Etiqueta social
Publicos que impuesta
protagonizan

El menor o la Criminalidad, Un adolescente que da Pilluelos
Nifiez como Vicio muerte a un camarada ladrones
objeto de Corrupcion Atentado contra la vida de Rateros;
proteccion la madre. Apaches

Nifia que toca de puertaen EI terror de los
puerta ofreciendo en venta = honrados
su virtud y decoro
Fuente: elaboracidon Propia
Las expresiones del juez objetivan un esquema de percepcion que reflejo la practica de “la
doctrina de la situacion irregular” que domin la jurisprudencia social durante el siglo XX en

Colombia. Este procuro gobernar la nifiez asumiéndola como objeto de proteccion a partir de

una definicion negativa. En lineas generales, el sistema de situacion irregular reflejo criterios
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criminoldgicos propios del positivismo de fines del siglo XIX y principios del XXy, puede ser

caracterizado asi:

/.../. De esa concepcion positivista se deriva un sistema de justicia de menores que justifica
las reacciones estatales coactivas frente a infractores (o “potenciales infractores™) de la Ley penal a
partir de las ideas del tratamiento, la resocializacion -o neutralizacion en su caso- y, finalmente, de
la defensa de la sociedad frente a los peligrosos. (...) La concepcién de un otro como objeto o
como subdito pero no como sujeto con derechos (menor o imputado /.../ Los nifios y jovenes
aparecen como objetos de proteccion, no son reconocidos como sujetos de derecho sino como
incapaces que requieren un abordaje especial. /.../ Se utilizan categorias vagas, ambiguas, de

dificil aprehension desde la perspectiva del derecho, tales como “menores. (Beloff, 1999, pag. 13)

Durante la Gltima década del siglo XX y la primera del XXI sera cuando se desmontara
paulatinamente la doctrina de la situacion irregular dando lugar a la reconfiguracion de la nifiez
en las categorias que compondran unos esquemas clasificadores bajo el uso de nociones tales
como infancia, adolescencia, juventud y sujetos de derecho. Dichas categorias de percepcion se
consolidaran como discurso institucional especialmente a partir de la promulgacion de la
“Convencion internacional de los derechos del nifio” (Organizacion de la Naciones Unidas,
1990) bajo la nocidn de integralidad la cual instaurd a los nifios, nifias y adolescentes como
sujetos de derechos y en prioridad politica. Para el desarrollo de los acuerdos de la convencion
los estados Latinoamericanos disefiaron sistemas legales de garantia a la de proteccion de la
nifiez y adolescencia. La tabla7 elaborada por Alejandro Morlachetti (2013, pag. 14) presenta

esquematicamente las Leyes vigentes en la region.

207



Para evidenciar de manera mas clara las implicancias de la reconfiguracion del modelo de
la situacion irregular de los menores en la doctrina de integralidad de derechos es ilustrativo el
esquema elaborado por Beloff (1999, pag. 21)-ver tabla 8-; en él se desglosan los cambios en las
categorias de percepcion de estos dos esquemas clasificadores objetivados en los discursos

institucionales es decir en las leyes relacionadas con la infancia y la adolescencia.

Hay que sefialar que la mayoria de los codigos establecen entonces una ruptura con la
doctrina de la situacion irregular comprendida como aquella que figura a la infancia y la
adolescencia como infractores o potenciales infractores de la ley penal y por lo tanto como
sujetos de tratamiento o resocializacion. Ademas bajo esta perspectiva no se diferencia de
aquellos que cometen delitos de aquellos que se encuentran en situacion de amenaza o

vulneracion de sus derechos fundamentales.

Como reconfiguracion de la anterior perspectiva juridica la nueva legislacion
latinoamericana incorporada en diversos cddigos de infancia y adolescencia hace énfasis en una
nueva doctrina discursiva que postula que la proteccidn integral significa la proteccion y la
satisfaccion de los derechos de la infancia y la adolescencia determinados como sujetos de
interés social superior. De esta forma se fomentara que el capital juridico del Estado distinga
claramente de los temas relacionados con las politicas publicas de aquellos relacionados con la

intervencion judicial(Beloff, 1999).

La primera, la inclusion de derechos correspondientes a los codigos de familia; y la segunda,

los aspectos relacionados con los procesos relativos a la justicia juvenil, anteriormente
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denominados cadigos del menor. De esta manera puede hablarse de unas Leyes integrales en
cuanto incorporan no solamente los derechos del nifio, sino los de las familias y sus obligaciones,
asi como las garantias procesales alrededor del menor en conflicto con la Ley. (Davila & Naya,

2012, pag. 444)

Estos cddigos de infancia y adolescencia desarrollan un discurso institucional que parte de
la aceptacion publica de la existencia de “patologias sociales” que amenazan la seguridad social,
en particular de infantes y adolescentes, pero que son susceptibles de tratamiento formativo por
medio del establecimiento de un conjunto de orientaciones que consagran responsabilidades
formativas a instituciones sociales como la familia, la escuela, las terapéuticas y las punitivas
cuyo rol principal sera la contencidn de las amenazas a la vulneracion de derechos; estos
discursos también comprenden un trabajo de inculcacidn pedagdgica que adquiere objetivacién

mediante la promulgacion de informes sociales sobre la infancia y la adolescencia®.

8<El derecho internacional en materia de justicia de menores es sustancial y detallado, y quizas también
quepa tener en cuenta otros instrumentos mas generales del ambito de la justicia penal y de la politica penal. Los
principales instrumentos relativos a los derechos del nifio son la Convencién sobre los Derechos del Nifio (1989), las
Reglas minimas de las Naciones Unidas para la administracion de la justicia de menores (1985), las Reglas de las
Naciones Unidas para la proteccion de los menores privados de libertad (1990), las Directrices de las Naciones
Unidas para la Prevencién de la Delincuencia Juvenil (1990) y las Directrices de Accién de las Naciones Unidas
sobre el nifio en el sistema de justicia penal (1997). EI Convenio 182 de la OIT sobre la prohibicion de las peores
formas de trabajo infantil y la accién inmediata para su eliminacién de 1999 (Convenio 182) es un instrumento
reciente que se centra especificamente en el nifio y reviste vital importancia para la justicia de menores dado que en
él se define la utilizacién de nifios por otros menores o adultos para cometer acciones delictivas como la peor forma
de trabajo infantil. Entre otros instrumentos de aplicacion general figuran las Reglas minimas de las Naciones
Unidas sobre las medidas no privativas de la libertad (Reglas de Tokio), los Principios basicos de las Naciones
Unidas sobre la utilizacion de programas de justicia restitutiva en materia penal, las Reglas minimas de las Naciones
Unidas para el tratamiento de los reclusos, la Convencion contra la Tortura y el Protocolo Facultativo de la
Convencién contra la Tortura. En el plano regional, la Carta Africana sobre los Derechos y el Bienestar del Nifio
contiene disposiciones especificas sobre la justicia de menores” (UNDOC. Oficina de las Naciones Unidas contra la
Droga y el Delito, 2010).
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De otro lado hay que sefialar que, en los afios 90 del siglo XX, se tornan mas visibles las
diversas problematicas en que se ven involucrados nifios, nifias y adolescentes en los diversos
espacios sociales. Para esta época la infancia como categoria de percepcion, modulada por la
illusio de proteccion propia del campo de las politicas publicas sobre la infancia y la
adolescencia, permitié configurar el desarrollo de nociones clasificadoras para estas capas
poblacionales en la medida en que se identificaron, desde el discurso institucional, situaciones

gue ponian en riesgo el ejercicio pleno de sus derechos.
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Tabla 7: América Latina Legislaciones y codigos de infancia

AMERICA LATINA: LEGISLACIONES Y CODIGOS DE INFANCIA

Paises Legislaciones v Codigos de Infancia

Argentinn Ley 26061 de Proteccion Integral de los Derechos de Ninas, Nmos v Adolescentes v
Decreto 4152006

Bolivia (Estado Caodigo del Nino. Nina y Adolescente. Ley 2026 (Octubre 1999)

Plurinacional de)

Brasil Estatuto del Nino v ¢l Adolescente Ley 8069 (1990)

Ley 8.242 (1991) v Decreto 5089 (2004) Creacion del Conseyo Nacional de Derechos del
Nino v del Adolescente (CONANDA)

Chile Decreto Ley 2,465 Mimisteno de Justicn. Crea el Servicio Nacronal de Menores
(SENAMELE)
Ley 20,032 Establece Sistema de Atencidm a la Niez y Adolescencia

Colombia Ley 1098 Codigo de ln Infancia v la Adolescencia (2006)
Codigo Reglamentado y corregido por Decretos 4840 de 2007, Decreto 4652 de 2006,
Decreto 578 de 2007 y por el Decreto 4011 de 2006

Costa Rica Ley 7739 Codigo de la Nifez v la Adolescencia (1998)
Decreto 33028 (2006) por el que se dicta el Reglamento ol Consejo Nacronal de la Ninez
v la Adolescencia
Decreto N” 35876-S (2009) Lineamento pars ef sector social y lucha contia la pobreza
unplementacion de los subsistemas Jocales de proteccidn a la niiez v la adolescenca en las
once comunidades prioritarias

Cuba Codigo de la Fumlia de 1975
Codigo de la Nidez v la Juventud de 1978
Ecuador Cadigo de la Ninez v Adolescencia, Ley 100 (2003)
11 Salvador Ley de Proteccion Integml de la Nimez vy Adolescencia (marzo 2000)
CONNA
Guatemala Decreto Numero 27-2003 Ley de Protecesdn Integral de la Niez v la Adolescencia
(PINA - 2003)
Hondurs Codigo de la Nmez v la Adolescencia ( 1996)
Meéxico Ley para la Proteccion de los Derechos de Ninas, Ninos v Adolescentes (2000)
Nicaragun Ley 287 Codigo de la Nimez v la Adolescencia (1998) (CONAPINA)

Ley 351 de Orgamizacion del Consejo Nacional de Atencion y de Proteccion Integral o o
Ninez y ka Adolescencia y la Defensoria de las Ninas, Nifos v Adolescentes v Decreto
63-2000 Reglamento General de la Ley

PPanama Codigo de la Fanbia

araguay Ley LoR0/01 Codige de la Ninez y la Adolescencia (2001)

Peris Codigo de los Niios y Adolescentes (2000)

Repablica Ley 136-03 Codigo para ¢l Sistema de Proteccion y los Derechos Fundamentales de los
Domumicana Nafios, Nifias v Adolescentes

Unuguay Ley N 17823 Codigo de Niez v Adolescencia (2004) Decreto Reglamentano 4752006
Venezuela, Ley Orgamea para la Proteceion del Nuio vy del Adolescente (LOPNAY (20040
(Repuablica

Bolivariana de)

Fuente: Morlachetti, Alejandro (2013). Sistemas Nacionales de proteccion integral de la infancia:
Fundamentos juridicos y estado de aplicacion en América Latina y el Caribe, pag. 14.
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Tabla 8. De la situacion irregular a la situacion de integralidad de derechos

LTCOMWVIOD ES UNA LEY DE LA
BITUACION IRREGULART

“menores’
objetos de proteccion
protecaion de "menores’’

proteccion que viola o restring e
cdarachos

infancia dividida
incapaces
no importa la opimnon del nino

“situacion de riesgo o peligro moral
o mataerial” o "situacion irregular’

“menor en situacidon irregular”

centralizacion

juez ajecutando politica
aocial / asistancia

juer comao "buen padre de familia®
juez con facultades omnimaocdas

lo asistencial confundido
con lo panal

“menor abandonacdo / delincuente™
se desconocen todas las garantias

imputados de delitos comao
inimputables

derecho ponal de autor

privacion de hibertad como ragla

meaedidas por tlempo Indatarminacdo

LGCOVIO ES UNA LEY DE LA
FPROTECCION INTEGRAL

- nifios v jovenes
- sujeotos de daracho
= protecacion de derechos

- proteccidn que reconNocee y promuaeve
darechos

- infancia integrada
- parsonas en desarrollo
- e coantral Ia opinion del nino

= daerechos amenazados o violados

= adultos, instituciones y servicios
aen situacidn irregular

= descaentralizacion

= juaz an actividad jurisdiccional

- juer teconico
= juaz lHmitado por garantias

= lo asistencial separado de lo penal

= dasaparecae ase dataerminismo
- ne reconocen todas las garantias

= rasponsabilidad panal juvenil

= derecho penal de acto

= privacion dea libaertad como axcaepalon
v s0lo para infractores / otras sanciones

= madidas por tlempao daetarminado

Fuente: Belof. (1999). Proteccidn integral de los derechos del nifio y de la situacion irregular: un

modelo para armar y otro para desarmar, pag. 21

De manera que se desarroll6 toda una tipologias de infancias que van apareciendo

paulatinamente en los Informes del Unicef desde los afios 90; la infancia y adolescencia

desnutrida (1990) ; la infancia y adolescencia victima de la violencia (1994; 1995; 1996); la
infancia y adolescencia trabajadora (1997; 2012) ; la infancia y adolescencia en riesgo (2000;
2006); la infancia y adolescencia excluida (2006) ; la infancia y adolescencia con discapacidad
(2006); la infancia y adolescencia en la calle (2006); la infancia urbana (2012); la adolescencia

(2000; 2011).
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En la multiplicidad de infancias la illusio de proteccién propia del campo de las politicas
publicas sobre la infancia y la adolescencia se hibrida, como se dijo antes, con la illusio de
proteccion propia del campo escolar. Como se sefiald en este estudio -ver tabla 9:-, desde los
medios de comunicacion, y en especial desde la prensa escrita, se visibilizo en el escenario
publico una nueva infancia y adolescencia, aquella que era victima de la violencia en el espacio
escolar. Esta visibilizacion responde en parte a la consolidacion del nuevo constructo social que
permitio observar de manera diferente los problemas publicos relacionados con la infancia desde
la nocidn de sujetos de derechos. Ademas permiten ver que el esquema de percepcion sobre el
problema publico de la nifiez y la adolescencia como protagonistas de hechos violentos se
reconfigurd en un asunto propio de los tiempos escolares de la infancia y la adolescencia; en
definitiva la escuela reemplazo a la calle como centro de actuacion de aquellos nifios y

adolescentes percibidos como peligrosos.

Tabla 9.Titulares de prensa relacionados con la violencia escolar. Diario EI Tiempo 1990-
2008.

“La educacion esta en emergencia” (1990).

“De zona escolar a zona roja” (Navia, 1991).

“El crimen inunda las escuelas” (AFP, 1993).

“La escuela, un semillero de violencia” (Jerez, La escuela un semillero de violencia,
1996).

“La violencia otra catedra escolar” (1999).

“La pandilla, nueva alumna” (Jerez, 1999).

“Del manoteo al matoneo” (1999).

“Escuelas, a prevenir la violencia juvenil” (EFE, 2000)
“5 lecciones contra la violencia escolar” (2008)

“Ninos de 60 paises, contra el matoneo” (Mojica, 2008).
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Fuente: Elaboracién propia. A partir de titulares de prensa en el Diario el Tiempo 1990-2008

En general el esquema de percepcion objetivado, en los articulos periodisticos sefialados en
la tabla 9, diagnosticé el aumento de los nifios y jovenes que cometen contravenciones, desde los
tropeles en el colegio hasta la participacion en pandillas, rotulando a las escuelas como grandes
responsables de esta situacion, arguyendo que la mayoria de los muchachos pasaron por la
escuela, pero el sistema no logré retenerlos porque les parecio aburrido, castrante e
insuficientemente practico. La tabla 10 presenta las categorias con las cuales funciona esta

nueva reconfiguracion del esquema de percepcion.

Tabla 10: Categorias de Percepcion Siglo XXI- Infancia y adolescencia como sujetos de
derechos

Agente Social Problemas Acciones problematicas Etiqueta social
Publicos que impuesta
protagonizan

Infanciay Crimen en las escuelas.

adolescencia Violencia Pandillismo. La escuela como
Como sujetos de | escolar Matoneo. semillero de
derechos Nifios propensos a hacer violencia

justicia por su propia mano

Fuente: Elaboracion propia

A partir de lo todo lo anterior, se hace posible reconocer que las reconfiguraciones
discursivas de los problemas publicos que involucran la infancia, la adolescencia y la escuela
imbrican las illusio proteccidn-salvacion propias del campo escolar y del campo de las politicas

publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia. De esta forma, las practicas discursivas
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de un higienista del siglo XX, de un funcionario publico de comienzos del siglo XX y de la
prensa como espacio de opinion “publica” en el siglo XXI exponen una multiplicidad historica
de esquemas de percepcion; el primero ubico a una infancia pobre, pecadora y transgresora de la
higiene, el segundo, mostrd una nifiez urbana, peligrosa hija y victima de la calle a comienzos
del siglo XX; el tercero, ha vislumbrado una infancia y juventud de inicios del siglo XXI como
primogénitas de una escuela en crisis. Sintetizando, es posible afirmar que los esquemas de
percepcion sobre los problemas sociales de caracter publico donde los agentes protagonicos son
la infancia y la adolescencia escolarizada se han reconfigurado de la siguiente forma: 1) han
realizado un giro que ubica la genética de los problemas publicos ya no en la pobreza sino en la
violencia, 2) los nifios como poblacion a civilizar, los menores como objeto de proteccion y la
infancia y la adolescencia como sujetos de derechos han sido las nociones clasificadoras desde
los cuales se ha configurado la accion institucional sobre un sector de la poblacion. 3) La
convencion internacional de derechos de los nifios y adolescentes ha implicado el desmonte de la
doctrina de la situacion irregular y la expedicion de un nuevo marco juridico que asume a la
infancia como sujetos de derecho en la mayor parte de América Latina durante los tltimos 20
afios. 4) los nuevos esquemas de percepcion institucionales han permitido dibujar un cambio de

escenario de los problemas de la infancia y la adolescencia de la calle a la escuela.

45. Laescolarizacion de la violencia

Si como afirma Alberto Martinez (2010) la educacion ha sido construida como un discurso

de verdad en cuyo interior sus objetos y sus conceptos parecen evidentes y necesarios, un
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discurso macro de lo normal del que podemos desprender el hecho de que nos reconocemos
como sociedades escolarizadas, es decir, normalizadas, entonces cabe decir, que el discurso
sobre la violencia escolar en tanto objeto de reflexion educativa, no debe asumirse como
concepto y objeto evidente y necesario por si mismo, sino como parte de ese discurso sobre lo
normal y lo patoldgico en el contexto educativo de la escuela.

Por escolarizacion, en esta investigacion, se comprende como un proceso de construccion
social de discursos recortados, desorganizados y seleccionados que determinan un régimen de
practicas sobre la infancia [y la juventud], la lengua, la ensefianza de los saberes y la disciplina
(Martinez Boom, 2010, pag. 120). De lo anterior se deduce que aquellos discursos que
relacionan la educacién, la violencia y la escuela hacen parte de este proceso. De manera que
cuando aqui se afirma que la violencia se ha escolarizado, o que existe una escolarizacion de la
violencia, se estan evidenciando una serie de discursos que hacen de la violencia como problema
publico un asunto de tratamiento escolar. Antes se dieron algunas luces sobre esto; con el
abordaje de los informes del Unicef, se mostro que algunos elementos genéticos de la
preocupacion escolar sobre la contencién de la violencia se encuentran en discursos que emergen
de otros mas relacionados con la guerra y la paz entre naciones, que con asuntos propios de la
escuela como tiempo/espacio para el conocimiento y la socializacion entre pares. De otro lado,
se evidencid que la violencia escolar como nocion hace parte de esquemas de percepcion sobre
los problemas publicos relacionados con la infancia y la adolescencia que paulatinamente se han
escolarizado es decir se han hecho objeto de practicas escolares. En sintesis se ha mostrado que
configuracidn social de la violencia escolar es la historia de un <<proceso politico>>, de un

espacio de debate y lucha entre puntos de vista que han engendrando un asunto publico.
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De manera que los discursos institucionales entendidos como aquellos que son producidos
por agencias nacionales e internacionales , en el campo de las politicas publicas de proteccion de
la infancia y la adolescencia y en particular en el campo educativo, escolarizan la violencia por
medio del uso de la nocion violencia escolar como categoria cognitiva que evidencia que la
escuela no se ha constituido en un tiempo/espacio que aleja fisicamente a la infancia y la
adolescencia de los peligros potenciales durante la mayor parte del dia pues, en contexto
discursivo institucional, es un escenario donde pululan factores de riesgo que exponen a nifios y
adolescentes a condiciones de inseguridad fisica e intelectual, hostigamiento, indisciplina y
acoso sexual. A pesar de lo anterior, los discursos de los organismos internacionales cifran cierto
tipo de esperanzas en los aprendizajes basicos como una forma de atender los problemas
relacionados con la violencia; se pone gran parte de la responsabilidad de la solucion de la
violencia social en manos de la escuela. Asi, la retorica institucional, reivindica a la escuela
como un factor que contribuye al desarrollo de habilidades relacionadas con proteccion a si
mismo; transformado la violencia en un asunto educativo que se debe atender dentro del sistema

escolar.

Sumado a lo anterior es necesario sefialar que el capital juridico, propio del campo de las
politicas publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia, en la inmensa mayoria de paises
latinoamericanos se objetivd a manera de codigos que instauraron a estas capas poblacionales
como sujetos de derecho y proteccion integral en el campo escolar. Asi, durante la segunda

década del siglo XXI se promulgaron “Leyes anti maltrato o Antibullying” las cuales han
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fortalecido el capital juridico de los estados con relacion a su capacidad para reconfigurar en
general lo social y en particular la responsabilidad familiar y escolar frente al manejo de las

situaciones violentas y en el escenario escolar.

Paises como Chile (2011), Pert (2011), Bolivia (2012), Puerto Rico (2012), en varios
Estados de México (2012), Paraguay (2012), Argentina (2013), Colombia (2013), y Uruguay
establecieron reglamentaciones juridicas que reflejan la consolidacion como problema publico de
la violencia en los tiempos y espacios escolares —ver tabla nimero 11-. Las Leyes antiacoso han
pretendido configurar acciones gubernamentales estableciendo unas determinadas economias de
la ensefianza al redefinir los roles de los agentes sociales que participan en el campo escolar
alrededor del manejo del binomio violencia y escuela. La violencia, el maltrato, el acoso escolar
o el bullying son entonces formas de clasificacion producto, en parte, de la accion discursiva
estatal. Por lo tanto, estas nociones son a la vez instrumentos y medios de poder simbdlico que
actuan de manera determinante en la produccion y representacion de los instrumentos de
construccién de la realidad social escolar. Aun asi, es necesario reconocer que los discursos
Estatales sobre la violencia en la escuela no son homogéneos y que por lo tanto han definido y
correlacionado con asuntos diversos; vale la pena recordar entonces la afirmacion de Gilbert y
Henry (2012) respecto a que en la definicion de los problemas publicos varias definiciones
coexisten constantemente, unas pueden primar sobre otras, pero también se acomodan con otras

definiciones complementarias, competidoras e incluso contradictorias.
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El objeto de las diversas leyes “antiacoso” son multiples por ejemplo en Chile la “Ley
20.536 sobre violencia escolar” (2011) regula los derechos y deberes de los integrantes de la
comunidad educativa; en Peru la “Ley 29719 que promueve la convivencia sin violencia en las
instituciones educativas” (2011) tiene por objeto diagnosticar, prevenir, evitar, sancionar y
erradicar la violencia, el hostigamiento, la intimidacion y cualquier acto considerado como acoso
entre los alumnos de las instituciones educativas ; en Bolivia ¢l “Decreto Supremo n° 1302
(2012) pretende establecer mecanismos que coadyuven a la erradicacion de la violencia, maltrato
y abuso que atente contra la vida e integridad fisica, psicolégica y/o sexual de nifias, nifios y
adolescentes estudiantes, en el &mbito educativo; en Puerto Rico la “Ley NUm. 256 del afio
2012contra el hostigamiento sexual en el empleo y la docencia “ (2012) en su exposicion de
motivos considera que el ambiente seguro y adecuado que debe permanecer en las escuelas se ha

visto afectado en afios recientes por conductas de hostigamiento e intimidacion entre estudiantes.

Tabla 11. Las Leyes anti maltrato- Anti-bullying en Latinoamérica

Peru. Ley 29719-2011 que promueve la convivencia sin violencia en las instituciones educativas.

Art. 1. la presente Ley tiene por objeto|Articulo 2: alcance de la Ley. Esta Ley regula la
establecer los mecanismos para diagnosticar, | prohibicién del acoso escolar, en cualquiera de sus
prevenir, evitar, sancionar y erradicar la|modalidades, cometido por los alumnos entre si, que
violencia, el hostigamiento, la intimidacién y | provoca violencia y saldo de victimas.

cualquier acto considerado como acoso entre
los alumnos de las instituciones educativas

256 del afio 2012. Contra el hostigamiento sexual en el empleo y la docencia Para enmendar el
Articulo 3.08a de la Ley Num. 149 de 1999, Ley Orgénica del Departamento de Educacion de Puerto
Rico, y el Articulo 11 del Plan de Reorganizacion Num. 1, de 2010, Plan de Reorganizacion del Consejo
de Educacion de Puerto Rico.
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Exposicion de motivos

El ambiente seguro y adecuado que debe
permanecer en nuestras escuelas se ha visto
afectado en afios recientes por conductas de
hostigamiento e  intimidacion  entre
estudiantes. /.../ Los actos de intimidacion o
violencia (“bullying”) tienen consecuencias
funestas en los estudiantes. Estas acciones,
provocan efectos claramente negativos como
depresion, disminucion en su desempefio
académico y en algunos casos hasta el
suicidio.

Articulo 3.08a.(...)la siguiente definicion sobre el acto, de
hostigar e intimidar (‘bullying’). Este acto sera definido
como cualquier accion realizada intencionalmente,
mediante cualquier gesto, ya sea verbal, escrito o fisico,
gue tenga el efecto de atemorizar a los estudiantes e
interfiera con la educacién de éstos, sus oportunidades
escolares y su desempefio en el salén de clases. Para
propdsitos de esta Ley, dicho acto, generalmente, debera
ser uno continuo para considerarse hostigamiento e
intimidacion.  Sin embargo, un solo suceso podria
considerarse como  hostigamiento e intimidacion
(‘bullying’), debido a la severidad del mismo, segin lo
dispuesto por el secretario mediante reglamentacion y
adoptado por los consejos escolares, una vez consultado
con las entidades de padres de los estudiantes.

México-2012. Ley para la promocion
del

de la convivencia libre de violencia en el entorno escolar
Distrito Federal

Articulo 1. Las disposiciones de esta Ley son
de orden publico, interés social y observancia
general en el distrito federal y tienen por
objeto: i. Establecer los principios y criterios
que, desde la perspectiva de una cultura de
paz, enfoque de género y de derechos
humanos de la infancia y juventud, orienten
el disefio e instrumentacion, evaluacién y
control de las politicas publicas para
reconocer, atender, erradicar y prevenir la
violencia en el entorno  escolar,
especialmente el maltrato escolar que se
presenta en los niveles basico y medio
superior que se imparten en el distrito federal-

Articulo 32. Se considera maltrato entre escolares, las
conductas de maltrato e intimidacién, discriminacion entre
estudiantes de una comunidad educativa. Asimismo,
genera entre quien ejerce violencia y quien la recibe una
relacién jerarquica de dominacion - sumision, en la que el
estudiante generador de maltrato vulnera en forma
constante los derechos fundamentales del estudiante
receptor del maltrato pudiendo ocasionarle repercusiones
en su salud, bajo rendimiento en su desempefio escolar,
depresion, inseguridad, baja autoestima, entre otras
consecuencias que pongan en riesgo su integridad fisica y
mental. El maltrato entre escolares es generado individual
y colectivamente cuando se cometen acciones negativas o
actos violentos de tipo fisico, verbales, sexuales,
psicoemocionales o a través de los medios tecnolégicos,
sin ser éstos respuestas a una accion predeterminada
necesariamente, que ocurren de modo reiterativo
prologadndose durante un periodo de tiempo y que tienen
como intencién causar dafio por el deseo consciente de
herir, amenazar o discriminar por parte de uno o varios
estudiantes a otro en el contexto escolar

Argentina. Ley 26.892- 2012 Ley para la promocion de la convivencia y el abordaje de la
conflictividad social en las instituciones educativas
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Articulo 1°- la presente ley establece las
bases para la promocién, intervencion
institucional y la investigacion y
recopilacion de experiencias sobre la
convivencia asi como sobre el abordaje de la
conflictividad social en las instituciones
educativas de todos los niveles y
modalidades del sistema educativo nacional

Articulo 2. Son principios orientadores de esta Ley, en el
marco de lo estipulado por Ley 23.849 —convencion
sobre los derechos del nifio—, Ley 26.061, de proteccion
integral de los derechos de los nifios, nifias y
adolescentes, Ley 26.206, de educacion nacional: c) el
respeto y la aceptacion de las diferencias, el rechazo a
toda forma de discriminacién, hostigamiento, violencia 'y
exclusion en las interacciones entre los integrantes de la
comunidad educativa, incluyendo las que se produzcan
mediante entornos virtuales y otras tecnologias de la
informacion y comunicacion

Bolivia. Decreto supremo n° 1302 de 2012

Acrticulo 1°.- (objeto) el presente decreto
supremo tiene por objeto establecer
mecanismos que coadyuven a la
erradicacién de la violencia, maltrato y
abuso que atente contra la vida e integridad
fisica, psicoldgica y/o sexual de nifias, nifios
y adolescentes estudiantes, en el &mbito
educativo.

Avrticulo 2°.- (denuncia y seguimiento de la accion penal)
las y los directores departamentales de educacion y el
ministerio de educacion, tienen la obligacion de
denunciar y coadyuvar en la accién penal
correspondiente hasta su conclusién, ante el ministerio
publico de su jurisdiccion o autoridad competente, en
contra de directores, docentes o administrativos del
sistema educativo plurinacional, que hubiesen sido
sindicados de la comisién de delitos que atenten contra la
vida, la integridad fisica, psicoldgica y/o sexual de las
nifias, nifos y adolescentes estudiantes.

Chile. Ley num. 20.536-2011. Sobre vi

olencia escolar que modifica el decreto con fuerza de Ley

n° 2, del ministerio de educacion, del afio 2010.

Acrticulo 1°. La presente Ley regula los
derechos y deberes de los integrantes de la
comunidad educativa; fija los requisitos
minimos que deberan exigirse en cada uno
de los niveles de educacion parvularia,
basica y media; regula el deber del estado de
velar por su cumplimiento, y establece los
requisitos y el proceso para el
reconocimiento oficial de los
establecimientos e instituciones
educacionales de todo nivel, con el objetivo
de tener un sistema educativo caracterizado
por la equidad y calidad de su servicio.

Aurticulo 16 b. Se entendera por acoso escolar toda
accion u omision constitutiva de agresion u
hostigamiento reiterado, realizada fuera o dentro del
establecimiento educacional por estudiantes que, en
forma individual o colectiva, atenten en contra de otro
estudiante, valiéndose para ello de una situacién de
superioridad o de indefension del estudiante afectado,
gue provogue en este Gltimo, maltrato, humillacién o
fundado temor de verse expuesto a un mal de caracter
grave, ya sea por medios tecnolégicos o cualquier otro
medio, tomando en cuenta su edad y condicidn.

Colomb

ia. Ley No 1620 de 2013

Articulo 1. Objeto. El objeto de estas leyes
contribuir a la formacion de ciudadanos
activos que aporten a la construccion de una

Articulo 2: (...)acoso escolar o bullying: conducta
negativa, intencional metddica y sistematica de agresion,
intimidacion, humillacién, ridiculizacién, difamacion,
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sociedad democratica, participativa,
pluralista e intercultural, en concordancia
con el mandato constitucional y la Ley
general de educacion -Ley 115 de 1994-
mediante la creacion del sistema nacional de
convivencia escolar y formacién para los
derechos humanos, la educacion para la
sexualidad y la prevencion y mitigacion de
la violencia escolar, que promueva y
fortalezca la formacién ciudadana y el
ejercicio de los derechos humanos, sexuales
y reproductivos de los estudiantes, y de los
niveles educativos de preescolar, basica y
media y prevenga y mitigue la violencia
escolar y el embarazo en la adolescencia.

continuado, coaccion, aislamiento deliberado, amenaza o
incitacion a la violencia o cualquier forma de maltrato
psicolégico, verbal, fisico o por medios electrénicos
contra un nifio, nifia o adolescente, por parte de un
estudiante o varios de sus pares con quienes mantiene
una relacion de poder asimétrica, que se presenta de
forma reiterada o a lo largo de un tiempo determinado.
También puede ocurrir por parte de docentes contra
estudiantes, o por parte de estudiantes contra docentes.
Ante la indiferencia o complicidad de su entorno. El
acoso escolar tiene consecuencias sobre la salud, el
bienestar emocional y el rendimiento escolar de los
estudiantes y sobre el ambiente de aprendizaje y el clima
escolar del establecimiento educativo. Ciberbullying o
ciberacoso escolar: forma de intimidacion con uso
deliberado de tecnologias de informacidn (internet, redes
sociales virtuales, telefonia movil y video juegos online)
para ejercer maltrato psicol6gico y continuado.

Paraguay. Ley no 4633 contra el acoso escolar en instituciones educativas publicas, privadas o
privadas subvencionadas

Articulo 1. Del objeto: la presente Ley tiene
por objeto definir, prevenir e intervenir en
los diversos tipos o modalidades de acoso
hostigamiento escolar en el ambito
educativo , asi como adoptar las medidas
gue correspondan de conformidad con las
normas de convivencia de cada institucién
educativa (...).

Articulo 2: para los efectos de la presente Ley se
entendera por acoso u hostigamiento toda forma de
violencia fisica, verbal, psicoldgica o social entre
alumnos y alumnas que se realicen de manera reiterada
en el &ambito educativo generando en la persona afectada
un agravio o menoscabo en su desarrollo integral.

Uruguay. Ley n°®19.098 de 2013. Protocolo de prevencion, deteccion e intervencion respecto al

maltrato fisico, psicolégico o social

y su aplicacion en los centros educativos del pais

Articulo 1°.- se declara de interés nacional la
confeccion de un protocolo de prevencion,
deteccidn e intervencidn respecto al maltrato
fisico, psicoldgico o social en los centros
educativos de todo el pais.

Ecuador. Proyecto de Ley: Ley de pre

vencion, control y sancion del acoso escolar, intimidacion

o violencia en los centros de estudio del ecuador (bullying)

Articulo 1: la presente Ley establece el
marco juridico para la prevencién control,
proteccion y sancién de nifios, nifias y
adolescentes contra el acoso, la violencia, el
hostigamiento, la intimidacion o cualquier
otra forma de maltrato verbal, fisico o
psicoldgico en las instituciones educativas
del pais.

Articulo 3: se define como: el acoso, hostigamiento
psicologico y maltrato fisico verbal o moral
circunstancial o periédico que sufre la persona sin que
medie causa alguna en las instituciones educativas
publicas o privadas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la legislacion vigente en algunos paises de Latinoamérica.

En México D.F. la “Ley para la promocién de la convivencia libre de violencia en el
entorno escolar del Distrito Federal” (2012) asume por objeto el establecimiento de los
principios y criterios que orienten el disefio e instrumentacion, evaluacion y control de las
politicas publicas para reconocer, atender, erradicar y prevenir la violencia en el entorno escolar;
en Paraguay la “Ley No 4633 contra el acoso escolar en instituciones educativas publicas,
privadas o privadas subvencionadas” (2012) enuncia que tiene por objeto definir, prevenir e
intervenir en los diversos tipos o modalidades de acoso hostigamiento escolar en el &mbito
educativo; por su parte en Argentina la “Ley 26.892” establece las bases para la promocion,
intervencion institucional y la investigacion y recopilacion de experiencias sobre la convivencia
asi como sobre el abordaje de la conflictividad social en las instituciones educativas de todos los
niveles (2013); Uruguay la “Ley No 19.098 de 2013, “ declara de interés nacional la
confeccidn de un protocolo de prevencion, deteccidn e intervencion respecto al maltrato fisico,
psicoldgico o social en los centros educativos de todo el pais” (2013); por Ultimo en Colombia la
“Ley No. 1620 de 2013 estipula que por su intermedio se creara el “sistema nacional de
convivencia escolar y formacion para los derechos humanos, la educacién para la sexualidad y la
prevencion y mitigacién de la violencia escolar para promover Yy fortalecer la formacion
ciudadana y el ejercicio de los derechos humanos, sexuales y reproductivos de los estudiantes y

prevenir y mitigar la violencia escolar y el embarazo en la adolescencia (2013).

Como se puede observar las leyes antiacoso vigentes en varios paises en Latinoamérica
enuncian los mas diversos objetivos en pro de erradicar la violencia en la escuela, para este fin
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superponen diversos temas que en el entendimiento de los legisladores deben regularse para
erradicar la violencia de la escuela. De esta forma, las diferentes legislaciones procuran desde
definir la violencia escolar; regular los derechos y deberes de los estudiantes; diagnosticar,
prevenir, evitar, sancionar las situaciones de hostigamiento; evaluar las politicas publicas
fomentando la investigacion y recopilacion de experiencias sobre la convivencia; hasta formar
para los derechos humanos, hasta educar para la sexualidad y prevenir el embarazo en la

adolescencia.

De manera que la violencia escolar como problema social se encuentra instituida en el
capital juridico del Estado y es objetivada en las leyes antiacoso; estas a su vez se constituyen en
uno de los “instrumentos que participan en la formacion de la vision comun del mundo social”
(Lenoir, 1993). Por lo anterior, la nocion de violencia escolar es hoy una categoria elaborada
juridicamente, el producto de todo un trabajo social conducente a crear y difundir una nueva
categoria de percepcion del mundo social.

Ahora bien, en los discursos juridicos latinoamericanos el uso de la violencia escolar como
nocion que describe un problema pablico no goza de homogeneidad. Es descrita de manera
diversa por medio del uso de expresiones como acoso, hostigamiento, maltrato entre escolares o
bullying. Como evidencia de la pluralidad de configuraciones nacionales de la nocion violencia
escolar a continuacion se retoman, sin pretender ser una comparacion legislativa, algunas de sus

definiciones vigentes en Latinoamérica.

En Chile, la “Ley 20.536 sobre violencia escolar” (2011) asume por acoso escolar:
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toda accion u omisién constitutiva de agresion u hostigamiento reiterado, realizada fuera o dentro
del establecimiento educacional por estudiantes que, en forma individual o colectiva, atenten en
contra de otro estudiante, valiéndose para ello de una situacién de superioridad o de indefension del
estudiante afectado, que provoque en este ultimo, maltrato, humillacién o fundado temor de verse
expuesto a un mal de caracter grave, ya sea por medios tecnoldgicos o cualquier otro medio,

tomando en cuenta su edad y condicién. (2011)

En Perd, la “Ley29719 que promueve la convivencia sin violencia en las instituciones
educativas” (2011) se define la prohibicidn del acoso escolar o cualquiera de sus modalidades,
como actos cometidos por los alumnos entre si que provocan violencia y saldo de victimas

(2011).

En Bolivia, el “Decreto supremo No. 13022 (2012) aunque tiene por objeto la erradicacion
de la violencia en los contextos educativos no hace énfasis en aquella que es protagonizada por
los pares estudiantes, por el contrario, enfatiza en aquella ocasionada por los adultos a los
alumnos instando a los directivos a denunciar a los “sindicados de la comisién de delitos que
atenten contra la vida, la integridad fisica, psicoldgica y/o sexual de las nifias, nifios y
adolescentes estudiantes” (2012).

En Puerto Rico, la “Ley No. 256 (2012) Contra el hostigamiento sexual en el empleo y la
docencia “define el acto de hostigar e intimidar (‘bullying’) como

/.../ cualquier accion realizada intencionalmente, mediante cualquier gesto, ya sea verbal, escrito o

fisico, que tenga el efecto de atemorizar a los estudiantes e interfiera con la educacion de éstos, sus

oportunidades escolares y su desempefio en el salon de clases. Para propoésitos de esta Ley, dicho
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acto, generalmente, debera ser uno continuo para considerarse hostigamiento e intimidacion. Sin
embargo, un solo suceso podria considerarse como hostigamiento e intimidacion (‘bullying’),

debido a la severidad del mismo

En México D.F., la “Ley para la promocion de la convivencia libre de violencia en el
entorno escolar del Distrito Federal” (2012) define como maltrato entre escolares:
“las conductas de maltrato e intimidacion, discriminacion entre estudiantes de una comunidad
educativa. Asimismo /.../ quien ejerce violencia y quien la recibe una relacion jerarquica de
dominacion — sumision /.../. El maltrato entre escolares es generado individual y colectivamente
cuando se cometen acciones negativas o actos violentos de tipo fisico, verbales, sexuales,
psicoemocionales o a través de los medios tecnoldgicos, sin ser éstos respuestas a una accion
predeterminada necesariamente, que ocurren de modo reiterativo prologandose durante un periodo
de tiempo y que tienen como intencién causar dafio por el deseo consciente de herir, amenazar o
discriminar por parte de uno o varios estudiantes a otro en el contexto escolar (Mexico.

Administracién puablica del Distrito Federal, 2012)

En Paraguay, la “Ley No. 4633” (2012) define acoso u hostigamiento como “toda forma de
violencia fisica, verbal, psicolégica o social entre alumnos y alumnas que se realicen de manera
reiterada en el &mbito educativo generando en la persona afectada un agravio o menoscabo en su

desarrollo integral” (2012).

En Argentina la “Ley No. 26.892” (2013), sin presentar una definicion de hostigamiento o

Bullying, asume como iniciativa gubernamental la necesidad de fomentar
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“el respeto y la aceptacion de las diferencias, el rechazo a toda forma de discriminacion,
hostigamiento, violencia y exclusion en las interacciones entre los integrantes de la comunidad
educativa, incluyendo las que se produzcan mediante entornos virtuales y otras tecnologias de la

informacion y comunicacion” (2013).

En Colombia, la “Ley No. 1620 (2013) ha establecido como la nocion de acoso escolar o
bullying como aquella categoria legal que define las situaciones generadoras de violencia en la
escuela de la siguiente forma:

“conducta negativa, intencional metodica y sistematica de agresion, intimidacion, humillacion,

ridiculizacion, difamacion, coaccion, aislamiento deliberado, amenaza o incitacién a la violencia o

cualquier forma de maltrato psicolégico, verbal, fisico o por medios electrénicos contra un nifio,

nifia o adolescente, por parte de un estudiante o varios de sus pares con gquienes mantiene una
relacién de poder asimétrica, que se presenta de forma reiterada o a lo largo de un tiempo
determinado. También puede ocurrir por parte de docentes contra estudiantes, o por parte de
estudiantes contra docentes. Ante la indiferencia o complicidad de su entorno. El acoso escolar
tiene consecuencias sobre la salud, el bienestar emocional y el rendimiento escolar de los
estudiantes y sobre el ambiente de aprendizaje y el clima escolar del establecimiento educativo.

(2013)

En Colombia La Ley 1620 de 2013 también construye una definicion de Ciberbullying o
ciberacoso escolar como
“forma de intimidacidn con uso deliberado de tecnologias de informacion (internet, redes sociales

virtuales, telefonia mévil y video juegos online) para ejercer maltrato psicoldgico y continuado”.

(2013)
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Vale la pena decir que estas legislaciones, incluida la colombiana, confunden categorias
que el discurso académico ha ido aclarando para el analisis de la violencia escolar a saber: el
maltrato escolar, el acoso escolar, las contravenciones infantiles y juveniles (Garcia Sanchez,

Guerrero Barén , & Ortiz Molina, 2012, pag. 37) y las conductas en conflicto con la ley.

El anterior recorrido, por los discursos institucionales antiacoso escolar, cobra sentido pues
en palabras de Remi Lenoir (1993) es necesario realizar una mirada critica sobre el peso de las
definiciones institucionales en las condiciones de observacion como en las explicaciones de los
fendmenos estudiados por los socidlogos. Al respecto, puede afirmarse que dichas definiciones,
usan términos como la agresion, el hostigamiento, el acoso, la intimidacion, la discriminacién, la
coaccién, la difamacion, la ridiculizacion, la discriminaciéon, la humillacion, el bullying y el
ciberbullying como situaciones de violencia escolar. En este sentido, el sociélogo debe ser
cuidadoso. Primero, de quedar atrapado en los esquemas de percepcion institucionales que no le
permitan observar otras situaciones sociales susceptibles de ser caracterizadas como violencia
escolar; como por ejemplo aquellas violencias simbolicas que configuran practicas de exclusion
de los etiquetados como victimarios desconociendo de tajo su situacion como sujetos en
formacion. Segundo, de los discursos institucionales que han logrado hacer girar gran parte de
los problemas escolares bajo el supuesto de la crisis de una situacion ideal de convivencia

pacifica, como estado natural de la escuela, entre pares infantes y adolescentes.
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En el sentido del cuidado socioldgico en el uso de las nociones institucionales, se hace
necesario identificar las limitaciones que este conjunto de descripciones sobre la violencia
escolar tiene en tanto configuradoras de esquemas de percepcion. Asi, vale la pena sefialar que
los discursos juridicos latinoamericanos sobre la violencia escolar se caracterizan por ser
fundamentalmente dicotémicos, es decir establecen términos a la manera de pares
contradictorios, que describen las determinaciones de la violencia en los contextos escolares. En

la tabla 12 se enumera doce de estos términos.

Tabla 12.Términos pares contradictorios usados en los esquemas de percepcion institucionales sobre la
violencia escolar en Latinoameérica

Términos pares Contradictorios
1. Accibn Omision
2. Fuerade la Dentro de la escuela

escuela

3. Individuo Colectivo
4. Victimario Victima
5. Actor Observador
6. Verbal Escrito
7. Fisico Psicoldgico
8. Directa Mediada
9. Dominacién Sumision
10. Social Psicologico
11. Hombres Mujeres
12. Nifios Adolescentes

Fuente: Elaboracion propia
Pero la caracteristica fundamental de este discurso dicotdmico sobre la violencia escolar, el
cual como se ha dicho hace parte de un proceso de escolarizacion de los problemas publicos, esta
determinada por desarrollar una ldgica que identifica la poblacion escolar como la esperanza en
el futuro, por un lado, y como poblacién potencialmente peligrosa, por el otro.

“Por ejemplo, /.../ los documentos de politica educativa e investigacion sobre ensefianza y

aprendizaje estan repletos de logros positivos y temores cuando se trata de poblaciones peligrosas
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que son reconocidas como demandantes de atencion especial. El temor consiste en percibir lo que
sobrevendré si la escolarizacion no cumple adecuadamente con su cometido. Temor a las
cualidades y valores de estas otras poblaciones si se les permite continuar sin control. EIl temor va
unido al logro de una escolarizacion que rescate al nifio, por ejemplo mediante técnicas remediales,
de sus habitos de aprendizaje pobre o de la ausencia de habilidades basicas. La denominacién
asignada a estos grupos e individuos que necesitan ayuda también expresa los temores de los
grupos: el nifio en riesgo; el nifio de centros urbanos o de la ciudad; el nifio en desventaja, y el nifio

excluido del sistema educativo” (Popkewitz, 2006, pag. 1).

Asi el discurso oficial sobre la violencia escolar configura una serie de narrativas
culturalmente determinadas, relacionadas con aquello que el nifio debiera ser y los temores a los
peligros y las cualidades de gente que amenaza el futuro esperado; las prevenciones son
denominadas utilizando las sutilezas de la terminologia psicoldgica como la falta de estima, el
desorden del déficit de atencion, los habitos de estudio pobres, la impulsividad; y términos
sociolégicos como delincuencia juvenil, pobreza, y familias y comunidades disfuncionales
(Popkewitz, 2006, pag. 5).

La esperanza en una buena sociedad para el futuro mediante la formacién de un nifio
pensante, atento y reflexivo, transita en un mar de temores amenazantes. Temores por poblaciones
vistas como peligrosas para el progreso de la Nacidn; temores al individuo que cumple con los
requisitos de la promesa de progreso, de imagenes de civilizacion y de gente civilizada; y temores
ante gente reconocida como poseedora de cualidades opuestas a las aspiraciones cosmopolitas —

“barrabravas”, delincuentes juveniles, el desorden moral en la vida de ciertas familias— y temores al

riesgo de un futuro con nifios en riesgo”. (2006, pag. 1)
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De manera que la escuela moderna cuida al nifio salvable, capaz de progresar y lograr
felicidad individual. Y con el cuidado del ciudadano aparece el corolario de reconocimiento de
quienes fueron excluidos de ese progreso y de las nociones de felicidad, asi como de las practicas
remediales que rescataran a los que fueron signados. En ese sentido, puede suponerse que las
practicas y politicas educativas relativas a la violencia escolar se centran en la proteccion de
estudiante que mas se asemeja al perfil establecido por la escuela, excluyendo en la préctica a los

estudiantes que se alejan de estas expectativas escolares.
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CAPITULO 5

Los discursos institucionales sobre la violencia escolar en los Planes Sectoriales de

Educacion de Bogota D.C. 1995-2012

Los planes sectoriales de educacion en el periodo 1995-2012 expresaron una voluntad
politica que ha pretendido asumir la ampliacion de la cobertura y la calidad educativa como los
problemas publicos centrales de la escuela Bogotana. Lo anterior se evidencia en expresiones
como, aumentar la cobertura, mejorar el ingreso y la retencion, disminuir la desercion, elevar la
cualificacion y la percepcion de calidad, elevar el conocimiento y la capacidad de aprender y

disminuir las desigualdades en los resultados del aprendizaje.

En este contexto vale la pena recordar la afirmacion de Martinez Boom quien ha afirmado
que la falta de calidad “se utilizé como argumento para levantar el acta de defuncion de un
modelo de escuela y educacion, calificado como caduco y disfuncional para los imperativos de la
era de la informacion, y también para adoptar sistemas de gestion de calidad total” (2004, pag.
328). Puede afirmarse que las diferentes acciones de politica educativa planteadas en los Gltimos
17 afios en Bogota reflejan un consenso en el uso de la nocién de calidad que ha logrado
cohesionar diversos asuntos que construiran las diferentes aristas de los problemas publicos que

atafien a la educacion publica escolar.
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Tabla 13:Objetivo General de los Planes Sectoriales de Educacion Bogota 1995-2012

Afio

Objetivo General de los Planes Sectoriales de Educacion Bogota 1995-2012

1995-
1998

‘Sintetizar las acciones y recursos necesarios para el logro de las metas que se
relacionan con la ampliacion de la cobertura y el mejoramiento de la calidad del
servicio publico de la educacion” (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion
del Distrito, 1995).

1998-
2001

“Elevar la calidad de la educacion basica y media en favor de la formacion de
ciudadanos capaces y responsables, asi como a lograr una distribucion més equitativa
de los recursos estatales para asegurar el acceso y permanencia en el sistema
educativo de los nifios y jovenes que provienen de los grupos méas pobres de la
poblacion /.../” (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito,
1998).

2001-
2004

Elevar el conocimiento y la capacidad de aprender de las personas movilizando el
potencial educativo y cultural de la capital. EI Plan busca convertir a Bogota en una
ciudad-escuela que enfatice la convivencia, la seguridad y el respeto por las normas;
econdmicamente competitiva en produccién de conocimientos y servicios; donde lo
publico es sagrado. Asi mismo busca aportar a la construccion de una vision de
ciudad compartida.

2004-
2008

“Desarrollar una politica educativa que responda a los retos de una Bogota moderna,
humana e incluyente, que se proponga la vigencia plena del derecho a la educacion y
el fortalecimiento de la educacién pablica, que cualifique y mejore la calidad de la
educacién, que construya y fortalezca multiples redes de tejido social solidario, que
contribuya a la consolidacion de una democracia basada en el reconocimiento de la
diversidad, que genere dindmicas sociales incluyentes y que contribuya a la reduccion
de la pobreza y a una mayor equidad social” (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 2001).

2008-
2012

“Garantizar a los nifios, nifias, adolescentes y jovenes de Bogota las condiciones
adecuadas para disfrutar del derecho a una educacion de calidad que les sirva para el
mejoramiento de la calidad de vida y que contribuya a la construccion de una ciudad
mas justa y democratica, pacifica y segura, incluyente y equitativa, en la que todos sus
habitantes sean respetuosos de los derechos humanos, la diversidad y el pluralismo*
(Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2008)

2012-
2016

Lograr la cobertura del servicio en la poblacion mas pobre, disminuir las
desigualdades en los resultados del aprendizaje y los niveles de desercion, mejorar la
percepcion de la calidad del servicio, y aumentar la participacion de los nifios, nifias y
jovenes.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Planes Sectoriales de Educacion Bogota 1995-2012
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Hay algunos elementos que resaltar del contenido de los enunciados que expresan los
distintos objetivos de los planes de sectoriales de educacién (ver tabla nimero 13). De una parte,
denotan la aplicacion de politicas internacionales relacionadas con la ampliacién de la cobertura
y la reestructuracion del gasto bajo las premisas de focalizacion, eficacia y eficiencia. De otro
lado, ellos expresan hibridacion de las illusio de proteccion propia del campo de las politicas
publicas de proteccion de la infancia y la adolescencia, cuestiones evidenciables en el uso de
expresiones como: la formacién de ciudadanos responsables, una escuela que enfatice la
convivencia, una escuela que procure la seguridad y el respeto por las normas, una escuela
pacifica y segura, una escuela que eduque ciudadanos respetuosos de los derechos humanos, una
escuela que fortalezca multiples redes de tejido social solidario el reconocimiento de la
diversidad y una mayor equidad. De igual manera, se evidencia la illusio de salvacion propia del
campo escolar en expresiones como: una escuela que procure una ciudad mas justa y
democratica, una escuela econdmicamente competitiva en produccién de conocimientos y
servicios; una escuela que contribuya a la reduccion de la pobreza y a la construccion de una

sociedad mas equitativa. Como se puede observar en la tabla 14:

Tabla 14. Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion en los Planes sectoriales de educacion de Bogota 1995-2012

Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio proteccién/salvacion en los
Planes sectoriales de educacion de Bogota 1995-2012

Ejemplos de expresiones de Proteccion Ejemplos de expresiones de Salvacion
e Una escuela que enfatice la convivencia . Formacion de ciudadanos responsables
e Unaescuela que procure la seguridad . Una escuela que procure una ciudad mas justa
e Unaescuela el respeto por las normas y democrética,
e Una escuela pacifica y segura o Una escuela econdmicamente competitiva
e Una escuela que eduque ciudadanos . Una escuela que contribuya a la reduccion de
respetuosos de los derechos humanos la pobreza y a la construccion de una sociedad
mas equitativa.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Planes Sectoriales de Educacion Bogota 1995-2012
Los tres elementos enunciados expresan la configuracion de un esquema de percepcion

dominado por el binomio proteccion/salvacion el cual permite construir los problemas publicos
que atafien a los contextos escolares y donde la violencia escolar no es mas que la expresion de
su consolidacion (Ver llustracion 9). A continuacion, se describiran algunos elementos de los
discursivos institucionales los cuales objetivaron la construccion social de la violencia escolar

como problema puablico en Bogota D.C.

lllusio de
Proteccion

Violencia
Escolar
como
problema

Publico

lllusio de
Salvacion

lustracion 9.Las illusio de proteccion y salvacion en la construccion social de la violencia escolar como
problema publico

5.1. Alcaldia de Antanas Mockus 1995-1998

En la alcaldia de Antanas Mockus 1995-1998 el plan sectorial de 1995 plante6 en el
articulo 5 numeral 1 el proyecto de Cultura Ciudadana en Educacion (Alcaldia Mayor de Bogota.

Secretaria de educacion del Distrito). De manera que sera la seguridad una de las
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preocupaciones sobre las cuales se instalara la cultura ciudadana como politica publica,
visibilizando las carencias de formacion para comportarse en un mundo urbano, junto con la
violencia intrafamiliar y la pobreza de la comunicacion en la familia y en la escuela®. La politica
de seguridad ciudadana fue el principal aporte de este gobierno a las practicas formativas del

Estado por fuera y al interior de la escuela en Bogota como bien lo ha sefialado Saenz. (2007).

Tabla 15. Objetivos metas y proyectos relacionados con la violencia y la escuela en el Plan sectorial de
1995 —Formar Ciudad

Obijetivos Especificos

Articulo 4: /.../

8. Mejorar la comunicacién entre la ciudadania y la Secretaria de Educacion, entre los maltiples
estamentos y miembros de la comunidad educativa Distrital y entre los funcionarios de la Secretaria de
Educacion (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 1995)

Metas

Articulo 5: /.../

5. Aumento de la capacidad de concertacién y solucion de conflictos.- Capacitar mas de cien mil
padres de familia en los mecanismos de auto gestion para la prevencién de la violencia intrafamiliar.
8. Aumento de cumplimiento de normas de convivencia. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 1995)

-. Vincular a 82.000 estudiantes de la educacion basica en talleres ludicos, culturales, ecolégicos,
deportivos y cientificos en procura del mejoramiento de la calidad de la educacion.

Proyectos
Articulo 5: /.../
1. Cultura ciudadana en educacion
2. En progreso social :

Desarrollo de ciudadanos 2001 hacia una escuela para la nueva ciudadania.

Fuente: Elaboracion propia a partir del "Decreto NUmero 844 (Diciembre 26 de 1995) Por medio del cual
se adopta el Plan Sectorial de educacidn del Distrito Capital Santa fe de Bogota, 1995.

°El modelo de investigacion cualitativa que retoma la presente tesis se basa en un proyecto que hizo parte de
la estrategia de “Cultura Ciudadana en Educacién” del Plan de desarrollo de la Alcaldia de Antanas Mockus.“En sus
inicios los NEF eran un programa de coordinacion intra e interinstitucional de las diferentes dependencias y
entidades del orden Nacional y Distrital para que, mediante la educacion para la participacion, las comunidades
asumieran las responsabilidades necesarias para prevenir los factores de violencia que las afectaban. Este proceso
de educacion de la familia para la vida comunitaria se apoyd en la recuperacion del liderazgo del maestro en la
comunidad que lo circundaba, poniendo al servicio de la solucion de los problemas los recursos y las acciones
institucionales disponibles, los recursos humanos y la capacidad instalada de la Secretaria de Educacion”. (Guerrero
& Garcia, 2012, pag. 27)
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El Plan Formar ciudad propuso, en ultima instancia, la domesticacion del ciudadano para
vivir mejor en el sentido de que la experiencia de la domesticacion recoge la experiencia de la
obediencia a la norma (Gutiérrez Sanin, 1998). En este plan la pedagogia fue la herramienta para
una radical redistribucion de la culpa. La responsabilidad civica se construyo a partir de la
nocion de que todos somos culpables (Gutiérrez Sanin, 1998, pag. 15). La tabla nimero 15
resalta los objetivos especificos del Plan Sectorial de Educacion durante la administracion

Mockus sus metas y proyectos relacionados con la seguridad y la convivencia en la Escuela

Es importante resefiar aqui la corriente interpretativa que se instauré como politica de
seguridad en Bogota y que obviamente perme6 el campo escolar. La politica de formacion en
cultura ciudadana, durante este periodo, partié del supuesto segtin el cual existe una “aceptacion
cultural de la violencia que permite y favorece actitudes como la agresion a los nifios y mujeres,
la transgresion de las leyes, y la utilizacién de la fuerza para resolver conflictos, convirtiéndose
asi en un factor de riesgo importante para su aparicion” (Mockus, 2001). Segun el propio alcalde

de la época

“/.../existe una brecha o “ divorcio” entre la Ley, la moral y la cultura — que son los tres
sistemas que regulan el comportamiento humano— que /.../ llevé a la decision de la alcaldia de dar
prioridad a la iniciativa denominada Cultura Ciudadana, un conjunto de programas y proyectos
emprendido con el fin de fomentar la convivencia ciudadana mediante un cambio conductual
consciente. (...), el divorcio entre los tres sistemas que regulan el comportamiento humano se
expresa en acciones muchas veces ilegales pero aprobadas moral y culturalmente, o desaprobadas
culturalmente pero aceptables moralmente, o moralmente inadmisibles pero toleradas o aceptadas
en lo cultural. Asimismo, algunas obligaciones legales no son reconocidas como obligaciones

morales, o carecen de aprobacion cultural en ciertos medios sociales”. (Mockus, 2001, pégs. 5-7)
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En otras palabras, la politica de cultura ciudadana correlaciono los problemas de seguridad
y los problemas de convivencia evidenciando las rupturas entre los sistemas de regulacién
juridicos, morales y culturales. El desarrollo de esta politica abarcé multiples actividades de
educacion ciudadana al interior y exterior del campo escolar, por lo tanto, implicé una
cooperacion interinstitucional y multisectorial intensa (Mockus, 2001). A continuacién, en la
tabla numero 16, se resefia una de las actividades desarrolladas bajo la ejecucion de esta politica

gue buscaba prevenir y controlar la violencia:

Tabla 16.Jornadas de Vacunacion contra la violencia. Plan Sectorial de educacion 1995-1998 Formar
Ciudad.

Accion

Jornadas de “vacunacion contra la violencia”

Cambios deseados

Permitir el desahogo y la manifestacion de ira, tristeza y frustracion por malos tratos sufridos en la
infancia o en otras épocas de la vida. Aumentar la sensibilidad de la sociedad en general. Ampliar la
oferta de atencion institucional

Descripcion

La llamada “vacunacion” contra la violencia consistia en un rito breve, asistido por un psiquiatra o un
psicdlogo preparado especialmente para ese fin, donde personas deseosas de “vacunarse” contra la
violencia rememoraban la agresion sufrida y descargaban su sufrimiento mediante una descarga verbal
o fisica contra un mufieco cuya cara tenia dibujados los rasgos del agresor. Durante la primera jornada
se habilité una linea telefénica especial. Una grabacion invitaba a quien llamaba a recordar a la
persona que mas le habia agredido y a expresar qué le diria a esa persona si se encontrara con ella.
Llamaron mas de 400 personas. En las dos jornadas participaron 45.000 personas y a la hora en que
terminaron las jornadas en algunos lugares, se vieron largas filas de personas que esperaban para
participar. Se cree que el éxito de esta iniciativa guardo relacién con el anterior establecimiento de una
asociacion de lucha contra el maltrato infantil. Dicha asociacion habia impulsado la formacion de una
red publica y privada de ciudadanos sensibilizados, especialistas y funcionarios que compartian la
conviccion de que el maltrato de nifias y nifios es una grave manifestacion de violencia y un factor
clave de su reproduccion y persistencia

Algunos Resultados

Las personas tuvieron la oportunidad de desahogarse y de manifestar su ira y su dolor por el
dafio que otros les habian infligido en su infancia o en otra época de la vida. Las jornadas llamaron la
atencion del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y de la Sociedad Internacional
para la Prevencion del Abuso y la Negligencia hacia los Nifios. Estas jornadas también tuvieron otros
efectos. Por ejemplo, generaron una mayor integracion entre instituciones que atienden a las victimas
de maltrato infantil y facilitaron un gran conocimiento de la oferta institucional de esta clase de
servicios sociales. De hecho, de un semestre a otro la demanda de atencion institucional aumenté a
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mas del doble. Si se acepta la tesis de que actualmente los mayores obstaculos a la lucha por el buen
trato a la poblacion infantil son la dispersion de la oferta institucional y la dificultad para coordinar
iniciativas institucionales, las jornadas habréan aportado un valor agregado que no se habia previsto
inicialmente. Unas veces promovida por gobiernos locales y otras veces por la sociedad civil, la
“vacunacion” contra la violencia ha sido replicada, por 10 general con adaptaciones, en varios
departamentos y municipios del pais.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de educacién 1995-1998 Formar Ciudad.
Puede observarse en lo anterior que el discurso institucional en el Plan sectorial de

educacion 1995-1998 desarroll6 un trabajo de inculcacion pedagdgica tendente a correlacionar la
labor formativa de la escuela como factor coadyuvante en la consolidacion de las politicas
publicas relacionadas con la seguridad ciudadana. En este sentido, foment6 un esquema de
percepcidn que evidencid supuestas carencias formativas para vivir en ciudad con las diferentes
manifestaciones de inseguridad ciudadana incluidas la violencia; concertacion, gestion del
conflicto, expresion de las frustraciones, de la ira y de la tristeza configuraron formas de
clasificacion de conocimiento y de accién propias de este marco de comprension. Lo anterior
bajo la hipétesis del divorcio entre Ley, moral y cultura, permiti6 establecer una correlacion
entre la seguridad ciudadana y la formacién escolar para la ciudadania. De manera que
expresiones discursivas relativas a las illusio de proteccién y de salvacidn provenientes del
campo escolar y del campo de politica publica de proteccién de la infancia y la adolescencia, se

hacen presentes en el discurso oficial tal como queda evidenciado en la tabla 17.

Es necesario hacer notar que en los documentos analizados referentes a esta alcaldia, la
violencia en relacion con la escuela es abordada desde la perspectiva familiar. Es decir, se
pensaba que al intervenir la familia y sus violencias se transformarian los patrones de
comportamiento en de infantes jovenes en la escuela. Uno de los esfuerzos institucionales para

desarrollar lo anterior lo configuro la implementacion de los Nucleos de Educacion Familiar
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definidos como “grupos de padres y madres de familia, cuya mision es desarrollar procesos de

caracter preventivo a través de la implementacion de estrategias educativas, organizativas,

comunitarias y familiares” (Guerrero & Garcia, 2012, pag. 22).

En el sentido de lo anterior el programa Nucleos de Educacion Familiar se ocupo

prioritariamente de las violencias de la vida cotidiana, de las invisibles, de las que nadie nombra,

de las violencias difusas (Guerrero & Garcia, 2012, pag. 23). Llegando a la conclusion de que

Muchos de los problemas de la “seguridad” de los barrios tienen sus raices en problemas

sociales con la juventud, con los excesos del consumo, la indiferencia, el maltrato infantil y juvenil,

la desercidn escolar, la incomprensién y la naturalizacion de las relaciones de violencia en la

familia, la escuela y la calle. Dejarlos avanzar es dejarlos agravar. Por ello cada comunidad debe

tener su propia estrategia, disefiar y poner en practica una estrategia comunitaria de convivencia

(Guerrero & Garcia, 2012, pag. 25).

Tabla 17. Un esquema de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan sectorial de educacion 1995-1998

Un esquema de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan sectorial de educacion 1995-1998

Expresiones Justificadoras de la Proteccion

Expresiones Justificadoras de Salvacién

Aumento de la capacidad de concertacién y
solucion de conflictos Educacion (Alcaldia Mayor
de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito,
1995)

Permitir el desahogo y la manifestacion de ira,
tristeza y frustracion por malos tratos sufridos en
la infancia o en otras épocas de la vida.

Educacién (Alcaldia Mayor de Bogoté. Secretaria
de educacion del Distrito, 1995)

Aumentar la sensibilidad de la sociedad en
general. Ampliar la oferta de atencion
institucional

Capacitar més de cien mil padres de familia en
los mecanismos de auto gestion para la
prevencion de la violencia intrafamiliar.
Aumento de cumplimiento de normas de
convivencia

Vincular a 82.000 estudiantes de la educacion
basica en talleres ludicos, culturales, ecoldgicos,
deportivos y cientificos en procura del
mejoramiento de la calidad de la educacién.
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Educacion (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria
de educacion del Distrito, 1995)

Fuente: Elaboracion propia partir del Decreto Nimero 844 (Diciembre 26 de 1995) Por medio del cual se
adopta el Plan Sectorial de educacién del Distrito Capital Santa fe de Bogota, 1995.

Si bien los Nucleos de Educacion Familiar no fueron pensados en inicio como un proyecto
de intervencion sobre la violencia escolar, es necesario reconocer que marca el inicio su
reconocimiento institucional y de la demanda de accion oficial pues se asume a la escuela como
centro de accion comunitaria para crear mecanismos de autogestion para la prevencion de los

factores de violencia.

5.2. Alcaldia de Enrique Pefialosa 1998-2001

En la alcaldia de Enrique Pefialosa 1998-2001 el Plan sectorial de educacion describe que las
instituciones educativas tienen un rol en la busqueda de soluciones a una supuesta crisis de

valores determinada por

/.. /un ambiente dominado por la ambigiiedad de los valores /.../ estos valores tiene en la
actualidad una relevancia particular, dadas las criticas condiciones de conflicto y violencia que
caracterizan nuestra historia reciente y la vivencia cotidiana de gran parte de nuestros nifios.
(Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 1998)

En este discurso institucional parte del supuesto que postula a la infancia como poblaciones
de alto riesgo por vulnerabilidad situacion afectiva o econdmica al considerar que “los nifios
rechazados en sus hogares tienden a realizar acciones hostiles en los otros espacios, y en
consecuencia son rechazados por todos, convirtiéndose en victimas féciles de la drogadiccion, la

violencia y la degeneracion social” (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del
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Distrito, 1998). Y cuando en estos sectores poblacionales se encuentran altas tasas de desercion
escolar son un grave problema tanto econémico, como social (Alcaldia mayor de Bogota.

Secretaria de educacion del Distrito, 1998).

El diagnostico que presento el Plan Sectorial de Educacion 1998-2001 enuncio que en los
establecimientos educativos de la Capital, habia demasiados vacios en los valores y actitudes de
los diferentes estamentos de la comunidad educativa lo cual generaba comportamientos muy

distantes de los valores que se desearia desarrollar en los estudiantes:

No se respetan las reglas del juego, y los incumplimientos de arriba son utilizados para
legitimar incumplimientos de abajo. El resultado es que denuncio las defecciones de mi adversario
hoy para legitimar y explicar las mias mafiana; es la forma de racionalidad mas extendida y eficaz
con la que nos hemos encontrado.” A falta de valores compartidos y reglas de juego claras, se
perpetldan una serie de anti-valores que han venido arraigandose profundamente en nuestro pais y
que en nada contribuyen a la construccion de una sociedad democréatica y justa. (Alcaldia mayor de

Bogota. Secretaria de educacién del Distrito, 1998)

A partir de este diagndstico, el discurso institucional del Plan Sectorial de Educacion 1998-
2001 promulg6 que las acciones del plan se orientarian primordialmente a elevar la calidad de
la educacidn bésica y media en favor de la formacion de ciudadanos capaces y responsables
(Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 1998, pag. 9). A continuacion
se resefian los objetivos, las estrategias y los programas relacionados especialmente con la

intencionalidad politica enunciada anteriormente —ver tabla nimero 18-.
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A continuacion se resefian dos de los proyectos que procuraron desarrollar el Plan sectorial
de educacion. El primero se tituld “Vida de maestro —tabla nimero 19-. La violencia en la
Escuela” desarrollado por el Instituto para la investigacion educativa y el desarrollo de
pedagdgico (1999), el segundo se tituld “El manual de convivencia como Pacto social” —ver

tabla numero 20- desarrollado por la Fundacién Hemisferio (2001)

Tabla 18. Objetivos, Programas y proyectos del Plan Sectorial de educacion 1998-2001

Objetivo General
Las acciones del plan se orientaran primordialmente a elevar la calidad de la educacion basica y media
en favor de la formacién de ciudadanos capaces y responsables, asi como a lograr una distribucién mas
equitativa de los recursos estatales para asegurar el acceso y permanencia en el sistema educativo de
los nifios y jovenes que provienen de los grupos mas pobres de la poblacion /.../. (Alcaldia mayor de
Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 1998, pag. 9)
Obijetivo Especifico

Fijar los criterios que se derivan de los objetivos y requerimientos comunes del sistema /.../ en
términos de /.../ de los valores sobre 1os que se construye la convivencia social y brindar condiciones
favorables para que cada institucion pueda alcanzarlos. (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 1998)

Estrategias
Mejorar los resultados de la accién educativa y ampliar las oportunidades de ingreso y permanencia en el
sistema educativo para nifios y jovenes de estratos 1 y 2. (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 1998, pag. 9)

Programas

Fortalecimiento de las instituciones escolares: “La clave para mejorar los resultados de la educacion
no esta en los insumos sino en las organizaciones escolares. /.../. La autonomia institucional es la Gnica
garantia para el logro de este doble objetivo: la institucion es directamente responsable ante la sociedad
de unos resultados determinados; los objetivos adicionales que se fije, asi como la forma como se organice
internamente para lograrlos es del dominio de cada una de ellas. Por esta razon, el papel de la SED frente
a los PEI seréa el de fijar los criterios que se derivan de los objetivos y requerimientos comunes del sistema
—-no solamente en términos de competencias, sino también de los valores sobre los que se construye la
convivencia social- y brindar condiciones favorables para que cada institucion pueda alcanzarlos.
(Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacién del Distrito, 1998, pag. 10)

Fomento a la retencion escolar: “Las altas tasas de desercion escolar son un grave problema tanto
econdémico, como social. Por ello nos hemos propuesto mejorar la retencién mediante diversas
estrategias que favorezcan la permanencia en la escuela. Desarrollaremos un programa especialmente
dirigido a poblaciones de alto riesgo, hacia aquellos nifios que por su situacién afectiva o econémica son
mas vulnerables. Se ha estudiado que los nifios rechazados en sus hogares tienden a realizar acciones
hostiles en los otros espacios, y en consecuencia son rechazados por todos, convirtiéndose en victimas
faciles de la drogadiccion, la violencia y la degeneracién social. El programa espera generar nuevas
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conductas de socializacion que les permitan disfrutar del espacio escolar y sentir la aceptacion social. El
programa seré liderado por los educadores quienes aprenderan a utilizar herramientas para detectar a los
nifos y jovenes en riesgo, a producir nuevas formas de relacion maestro-alumno, y a ofrecer modelos de
vida que permitan a los nifios adoptar nuevas conductas” (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 1998, pag. 16).

Fuente: Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educacion 1998-2001

Tabla 19.Vida de maestro. La violencia en la Escuela (Instituto para la Investigacién Educativa y el
Desarrollo de Pedag6gico, 1999)

Proyecto

Vida de maestro. La violencia en la Escuela (Instituto para la investigacion educativa y el desarrollo de
pedagogico, 1999)

Objetivo

El objeto, entonces, de este proyecto es acudir, con unos ciertos elementos de reflexion ludica y teérica, en apoyo
de los maestros, como parte de un proceso de socializacién de experiencias, basado en la conviccién de que es en
la actividad docente, y no en otra parte, donde es posible encontrar soluciones al complejo mundo de la
educacién. De esta manera, la metodologia adoptada fue simple: ir a los maestros, aprender de ellos, descubrir
en sus acciones los relatos que le permitieran, si no encontrar soluciones, si empezar a formular preguntas en el
sentido correcto. (Instituto para la investigacion educativa y el desarrollo de pedagdgico, 1999)

Descripcion

Una investigacion de tipo etnogréfico enfocada al descubrimiento de experiencias significativas en el ambito
pedagogico de la ciudad. Como herramienta de investigacién, se disefid una entrevista flexible que pretendia
descubrir las razones de los logros o de los fracasos, el devenir familiar y social y su relacién con los asuntos
escolares. La investigacion estaba centrada en la vida de los maestros del Distrito, con la certeza de que es ahi
donde se encuentran las razones de las formas pedagdgicas, y que justamente estas razones son las que importa
compartir. Esta investigacion se verterd en un dramatizado de television. (Instituto para la investigacién
educativa y el desarrollo de pedagégico, 1999). Este proyecto incluy6 una guia de dilemas morales que busco
potenciar el desarrollo del juicio moral.

Algunos Resultados

Nos encontramos, pues, frente a una socializacion que violenta las caracteristicas del joven de los sectores
populares: /.../ curiosamente, uno de los principales problemas en las escuelas es la falta de espacio. /.../ Es visible
también la manera como la escuela, que en nuestro medio tiene una sola jornada de mafiana o de tarde, no aprovecha
efectivamente sus espacios /.../ muestra sus limites. /.../, es notoria la desesperanza que les produce considerar la
escuela como el espacio donde es posible acceder a un ascenso social; paradéjicamente, esta es la idea que se les
refuerza desde su nucleo familiar. /.../ la escuela se desvaloriza para los jovenes; ese camino es reforzado en los
encuentros de los grupos (barras, galladas) pues en los didlogos que ellos sostienen acerca de las deficiencias y
limites de la institucién, desmejoran paulatinamente su imagen. /.../ Entre tanto, algo bien novedoso en los grupos
populares es la manera como la cultura de la calle llega a la escuela, creando un hiato entre actores escolares de la
institucionalidad y actores escolares del mundo circundante. En esa separacion, los actores institucionales se
enfrentan a tareas para las que no estan preparados o que rechazan y los actores del mundo circundante llevan a la
escuela sus valores y sus practicas; de esa manera se crea un conflicto que le impide a la escuela cumplir su papel
socializador y disciplinario. /.../ Psicologos, socidlogos y otros cientificos sociales vienen indagando sobre la
manera como la escuela ha sido tomada por procesos violentos, situacion comdn con otros paises: /.../El camino
de los jovenes sigue un rumbo en el cual la escuela les sirve de lugar de encuentro y de intermediacion para lograr
objetivos por medio de la intimidacién. Hoy por hoy, la institucion ha perdido su sentido y el joven recompone lo
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escolar desde esa nueva legitimidad que se construye a través de la coaccion. /.../ En Colombia, muchos de los
problemas que aquejan a la sociedad son llevados a la escuela en forma curricular desatendiendo en muchas
ocasiones el tipo de saber, el estatuto del conocimiento de estos problemas y convirtiéndolos en areas del curriculo.
Asi, ante los problemas de abstencion, de no interiorizacion de la Constitucion y de las Leyes, se estableci6 la
catedra de democracia. lgualmente, ante la pérdida del respeto a la vida y la violacion de los derechos humanos se
establece el curso de Derechos Humanos. Ante los problemas de embarazo precoz, de sexualidad temprana gestada
en la nueva época, se establece el area de Educacion Sexual. (Instituto para la investigacion educativa y el
desarrollo de pedagdgico, 1999)

Fuente. Elaboracion propia a partir del texto Violencia en la escuela, (1999)

Tabla 20. El manual de convivencia como Pacto social (Fundacion Hemisferio, 2001

Proyecto

El manual de convivencia como Pacto social (Fundacion Hemisferio, 2001)

Cambios deseados

Desarrollar en tres instituciones una experiencia de construccion paulatina de un manual de
convivencia, concebido como un pacto social democratico, orientador, de la accidn y regulador de las
relaciones interpersonales y sociales y, ademas de ofrecer un insumo para la construccién de un modelo
general (Fundacion Hemisferio, 2001, pag. 61)

Descripcion

La estrategia fundamental para alcanzar los objetivos planteados en este proyecto fue la discusion por
dilemas sobre los conflictos de convivencia que se presenten en las instituciones para la construccion
del manual de convivencia. Se buscaba que se desarrollara el pensamiento sistémico y el juicio moral
en los estudiantes.

Algunos Resultados

“/.../ la idea central sobre la cual se logré un buen acuerdo es que el manual de convivencia es un
pacto que tiene la funcidén de regular la vida en comunidad y el trabajo conjunto de las personas que
conviven con el fin de evitar conflictos o, cuando son inevitables, poderlos resolver de manera justa”
(Fundacion Hemisferio, 2001, pag. 84)

Se propuso construir en los colegios manuales para cada grupo de edades y fomentar el uso de los
dilemas morales como mecanismo para reflexionar sobre los ajustes al manual de convivencia.
(Fundacion Hemisferio, 2001, pag. 85)

Fuente. Elaboracion propia a partir del texto “El manual de convivencia como pacto social” (2001)
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El marco interpretativo que se puso en préactica al tenor del desarrollo del Plan Sectorial de
Educacion 1998-2001, y que esta presente en los proyectos resefiados, se basé en los postulados
de la teoria desarrollada por el psicdlogo norteamericano Lawrence Kohlberg cerca de las etapas
del desarrollo moral y los dilemas hipotéticos como forma para estimular el avance de los sujetos

a través de ellas. Latabla 21 describe de manera esquematica dichas etapas y estadios:

Tabla 21. Descripcion de los niveles y estadios del desarrollo del pensamiento Moral de Kohlberg

MNivelom Blimuanclioem Pounceripaidan

ELL pernndbes en ol Onmiigse s Mo e loeioes sy e
' i

Fuente: Kohlberg..Psicologia del desarrollo moral, 1992

De manera que la teoria de Kohlberg (1984/1992) se encontraba en la base teérica de los
programas que promovieron en los colegios de Bogota la educacion moral basada en el estudio
de dilemas morales, historias cortas en donde se plantean conflictos entre los derechos o
reclamaciones de diferentes personas en situaciones de dilema, para estimular el progreso del

juicio moral de los estudiantes con la esperanza de incitar la estructuracion formal del
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pensamiento moral y acciones basadas en el ejercicio de la igualdad, la reciprocidad y la

equidad.

Es posible dilucidar los aportes de este gobierno a la consolidacion de un esquema de
percepcidn institucional sobre los problemas publicos educativos y en particular aquellos
relacionado con la violencia en la escuela. La tabla nimero 22, como ha propuesto esta
investigacion, resalta expresiones significativas relacionadas con la illusio de proteccion y la
illusio de salvacién imbricada cada vez mas en el campo escolar. En ella puede observarse
expresiones discursivas que describen la poblacion escolar como poblacion en riesgo, vulnerable,
hostil, victima y necesitada de formacion moral. Pero al mismo tiempo, sujetos con
posibilidades para formarse como adulto autonomo en el ejercicio de la ciudadania y de

actividades productivas.

Tabla 22. Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan sectorial de educacion 1998-2001

Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan sectorial de educacion 1998-2001

Expresiones Justificadoras de la Proteccion Expresiones Justificadoras de
Salvacion
Desarrollaremos un programa especialmente dirigido a | Las altas tasas de desercion escolar son un
poblaciones de alto riesgo, hacia aquellos nifios que grave problema tanto econémico, como social.
por su situacion afectiva o econémica son mas La Declaracién Mundial sobre Educacion para
vulnerables. (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de | Todos, expedida en 1990, acufid la nocion de
educacion del Distrito, 1998) necesidades basicas de aprendizaje /.../ Estos
Los nifios rechazados en sus hogares tienden a realizar | saberes y destrezas basicas abarcan el espectro
acciones hostiles en los otros espacios, y en necesario para desempefiarse como un adulto
consecuencia son rechazados por todos, convirtiéndose | autbnomo, tanto en el ejercicio pleno de la
en victimas faciles de la drogadiccion, la violenciay la | ciudadania como de cualquier actividad
degeneracion social. productiva. Lograr estos aprendizajes es la
mision esencial de las instituciones dedicadas
a la educacion de nifios y adolescentes.
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La formacion de la identidad moral de los futuros Preocupa el futuro de una democracia en la
ciudadanos en un ambiente dominado por la que la mayoria de los individuos no estan
ambigliedad de los valores adquiriendo las competencias necesarias para
En la medida en que los nifios ingresan a mas temprana | enterarse de lo que pasa de fuentes distintas
edad y los ndcleos familiares se modifican, la escuela | de la comunicacion oral, comprender
ha comenzado a asumir directamente una serie de plenamente un argumento, expresar sus
funciones que antes correspondian al ambito familiar y | opiniones o entender probabilidades y
entre los cuales se cuentan, /.../ la formacion bésica de | estadisticas.
la conciencia social y moral de los méas pequefios.
Hay demasiados vacios en los valores y actitudes de
los diferentes estamentos de la comunidad educativa” y
esta ambiguiedad sirve para legitimar comportamientos
muy distantes de los valores que se desearia desarrollar
en los estudiantes: “no se respetan las reglas del juego,
y los incumplimientos de arriba son utilizados para
legitimar incumplimientos de abajo.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educacién 1998-2001

5.3. Segunda Alcaldia de Antanas Mockus2001-2004

Tabla 23.0bjetivo general, lineas generales de politica; Educacion media: Calidad propésitos y
programas Plan Sectorial de Educcion 2001.2004

Objetivo General
Elevar el conocimiento y la capacidad de aprender de las personas, movilizando el potencial educativo
y cultural de la ciudad (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2001, pag. 9)
Lineas Generales de Politica

1. Buscar que la educacién contribuya a que los ciudadanos sean mas productivos y felices.

2. Convertir todos los espacios y actores de la ciudad en oportunidades para el aprendizaje.

3. Fortalecer el auto aprendizaje. (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del

Distrito, 2001, pags. 9,10)

Educacion media: Calidad y propésitos
Fortalecimiento del desarrollo de competencias para la convivencia ciudadana. Se adelantaran Acciones
para que el 50% de los estudiantes Bogotanos comprenda la importancia que tienen las normas, las leyes
y el Estado para la convivencia ciudadana. Se organizaran talleres de reflexion con docentes y directivos
alrededor de los dilemas morales en los que se exalte la importancia de aprender a razonar desde diferentes
perspectivas, especialmente la de género. Adicionalmente se realizaran discusiones sobre estereotipos y
prejuicios, los cuales se analizaran en funcion de sus implicaciones para la convivencia. (Alcaldia mayor
de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2001, pag. 34)

Programas

Estas propuestas se apoyaran en materiales significativos de la vida cotidiana tales como “Vida
Maestra” y “Serie Guia para la comprension y sensibilidad ciudadana”. Con estas estrategias se busca el
desarrollo de valores y la generacién de confianza en nifios y nifias. (Alcaldia mayor de Bogota.
Secretaria de educacion del Distrito, 2001, pag. 34)

Fuente. Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educcién 2001.2004
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El plan sectorial de educacion 2001-2004 durante el segundo gobierno de Antanas Mockus
se propuso el fortalecimiento del desarrollo de competencias para la convivencia ciudadana
dentro del cual se promovid el trabajo reflexivo sobre “estereotipos y prejuicios sociales por
medio de materiales significativos como “Vida Maestra” y la “Serie Guia para la comprension y
sensibilidad ciudadana”. Con estas estrategias se busco el desarrollo de valores y la generacion
de confianza en nifios y nifias (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito,

1998, pag. 34)

En las lineas generales de politica el plan establecid que se propone “convertir a la capital
en una ciudad-escuela que enfatice en la convivencia, la seguridad y el respeto por las normas”
(Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2001, pag. 5). La tabla nUmero
22 resefia algunos elementos discursivos del Plan Sectorial de educacion respecto a sus

intencionalidades formativas relacionadas con la convivencia ciudadana.

Tabla 24.Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan Sectorial de Educacion 2001-2004

Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccién/salvacion. Plan sectorial de educacion 2001-2004

Expresiones Justificadoras de la Expresiones Justificadoras de Salvacion
Proteccion
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Ampliar las posibilidades de acceso a la
educacién inicial y superior para los méas
pobres.

Elevar los niveles de aprendizaje de los nifios
mediante el desarrollo de /.../ los valores
necesarios para su desempefio social.

Desercidn problematicas sociales como la
desnutricion, el consumo de alcohol y otras
drogas, el pandillismo, la adolescencia
gestante, el maltrato, el desplazamiento
forzoso y el trabajo infantil. (Alcaldia mayor
de Bogota. Secretaria de educacion del
Distrito, 2001)

Elevar el conocimiento y la capacidad de
aprender de las personas

Buscar que la educacién contribuya a que los
ciudadanos sean mas productivos y felices

Saber pensar y conocer lo que otros ha
pensado con anterioridad, establece una
ventaja para el individuo en el campo laboral
y de realizacion personal.

El proceso educativo es un elemento clave
para dotar a todos los individuos de las
herramientas basicas de conocimientos y
actitudes necesarias para ubicarse en el
desarrollo de la colectividad.

Una educacion que busque ser pertinente debe
desarrollar la capacidad de aprendizaje
permanente de los individuos

La ineficiencia interna del sistema educativo
en su conjunto genera costos sociales muy
altos (Alcaldia mayor de Bogota. Secretaria
de educacion del Distrito, 2001)

Fuente. Elaboracion propia Plan Sectorial de Educacion 2001-2004.

Haciendo una retrospectiva de lo descrito hasta aqui, puede observarse en lo anterior que,

el discurso institucional en los Planes sectoriales de educacion 1995-2004 desarrollé un trabajo

de inculcacion pedagdgica tendente a visualizar la necesidad correlacionar la labor formativa de

la escuela como factor coadyuvante en la consolidacion de las politicas publicas relacionadas con

la seguridad ciudadana. A su vez, se ha ilustrado que el discurso estatal foment6 un esquema de

percepcion, formas de accidn e instrumentos de conocimiento, sobre la violencia en la escuela

que representa a la poblacion escolar como poblacién en riesgo, vulnerable, hostil y victima y

necesitada de formacién moral; al mismo tiempo son imaginados como sujetos sociales con

posibilidades para formarse en un futuro como adultos autbnomos en el ejercicio de la

ciudadania y de actividades productivas—ver tabla 24-.
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5.4. Alcaldia de Luis Eduardo Garzon 2004-2008

Durante el Gobierno de Luis Eduardo Garzon el Plan sectorial de educacion 2004-2008
planteo un el programa “Transformacion pedagogica de la escuela y la ensefianza™ el cual
propendid por “la formacion en los valores de la justicia, la convivencia pacifica y la solucion
negociada de los conflictos” (Alcaldia Mayor de Bogota D.C. Secretaria de educacion del
Distrito, 2004, pag. 43). La tabla 25 resefia el Plan Sectorial de educacion respecto a los
elementos discursivos relacionados con las orientaciones de politica educativa relacionadas con
el abordaje de la convivencia escolar, los conflictos y la violencia. ESs necesario tener en cuenta
que en el afio 2006 el Estado colombiano adopta el Codigo de Infancia y Adolescencia con la
Ley 1098 de 2006 las expresiones del discurso oficial de la capital colombiana se enmarcaran

en el esquema oficial de percepcidn gue esta impone.

Tabla 25. Objetivo general, lineas generales de politica, programas y proyectos. Plan Sectorial de
Educcion 2004-2008.

Obijetivo General

Desarrollar una politica educativa que responda a los retos de una Bogota moderna, humana e
incluyente /.../ que fortalezca multiples redes de tejido social solidaria, que contribuya a la
consolidacion de una democracia basada en el reconocimiento de la diversidad, que genere dinamicas
sociales incluyentes, y que contribuya a la reduccién de la pobreza y a una mayor equidad social.
(Alcaldia Mayor de Bogota D.C. Secretaria de educacion del Distrito, 2004, pag. 33)

Objetivos especificos

Dar pasos efectivos para combatir la pobreza (...) de nifios, nifias y jovenes /.../ y crear condiciones
favorables para su desarrollo y la mejor formacion intelectual, moral, y fisica (Alcaldia Mayor de
Bogota D.C. Secretaria de educacion del Distrito, 2004, pag. 33).

Lineas Generales de Politica

Mejoramiento de las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje. /.../ se daré atencion a los factores
pedagdgicos relacionados con la ensefianza /.../ la formacion en los valores de la justicia, la
convivencia pacifica y la solucién negociada de los conflictos, seran preocupacién central de la
institucion escolar y tarea de todos los maestros y maestras (Alcaldia Mayor de Bogoté D.C. Secretaria
de educacion del Distrito, 2004, pég. 33).

Programas.
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Transformacion pedagogica de la escuela y la ensefianza. Una condicion esencial para alcanzar logros
significativos sostenibles en la calidad de la educacion es el mejoramiento de las condiciones de ensefianza
y aprendizaje, lo cual supone darle prioridad a los procesos pedagogicos de los centros educativos,
especialmente a aquéllos que tienen que ver con la convivencia /.../ (Alcaldia Mayor de Bogota D.C.
Secretaria de educacion del Distrito, 2004, pag. 43)
Proyecto

Inclusién social de y proteccién a la nifiez y la juventud en la escuela. Se desarrollaran programas de
formacion y actualizacidn en derechos y trato a los nifias y las nifias, dirigidos a maestros y maestras,
familias y comunidad educativa,

Fuente: Elaboracién propia a partir del Plan Sectorial de Educcion 2004-2008.

El discurso oficial promovido por la administracion de Luis Eduardo Garzén, como el de
sus predecesores, expresado en el Plan Sectorial de Educacion refuerza la illusio de salvacion
propia del campo escolar al describir la escuela oficial bogotana como un aparato estatal que
puede contribuir a la superacién de la pobreza y a la formacion moral de la poblacion estudiantil.
De manera significativa el programa “Transformacion pedagogica de la escuela y la ensefianza”
desarrolla el proyecto “Inclusion social y proteccion de la nifiez y la juventud en la escuela” el
cual propendid por la difusion de los derechos de los nifios y las nifias. La tabla 26 resefia el
documento “Colegios que construyen convivencia” el cual hace parte una serie de lineamientos
de politica educativa publicada por la administracidn de la época, en él se evidencia el discurso

oficial sobre la convivencia y el conflicto en la escuela, veamos:

Tabla 26. Proyecto "colegios que construyen Convivencia"

Proyecto

Colegios que construyen convivencia. Propuesta pedagégica para la resolucion de conflictos escolares.

Descripcién de la convivencia como problema

El colegio, por la naturaleza de quienes los conforman, de su misién, de sus relaciones y de sus
practicas cotidianas, es un espacio propicio para la presentacion y desarrollo de conflictos /.../ es
apenas ldgico encontrar en su interior opiniones divergentes, desarmonias, confrontaciones, episodios
en los que gobiernan las emociones o la inmadurez ante la dificultad; faltas a la responsabilidad,
morales particulares, pugnas, acciones contra el interés colectivo y muchas dificultades méas. Como si
esto fuera poco, es una institucion inmersa en un contexto social, en el entorno actual urbano, dentro
del cual hay ilegalidad, confrontacion de actores armados, droga, armas sin control, ofertas del
mercado y del dios dinero. A los colegios llegan con toda su fuerza y sin autorizacion de nadie, el
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abandono y la soledad en la que viven nuestros nifios, nifias y jovenes; el maltrato infantil, el abuso
sexual, el deseo compulsivo de morirse desde muy temprana edad, producto del desamor, el hambre o
las violencias. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacién del Distrito., 2005, pag. 6)

Descripcién

El documento establece un protocolo para la resolucion de conflictos que tiene por objetivo servir de
“guia para la regulacion de las relaciones que generen tensiones o enfrentamientos entre los integrantes
de la vida escolar” (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito., 2005, pag. 6)

El proyecto visibiliza cuatro clases de conflictos derivados de los actores involucrados. 1) Hay
conflictos entre los adultos que hacen parte de la comunidad educativa, 2) hay conflictos entre los
adultos autoridad del colegio con los intereses, lenguajes, comportamientos, expectativas de nifios,
nifas y jovenes y viceversa. Hay conflictos entre pares y 4) Conflictos provenientes de las violencias y
problematicas del entorno.

Metodologia

El protocolo propone el desarrollo de 4 talleres. Taller No 1: Los minimos no negociables para una
mejor convivencia en la escuela. Taller No 2: El sentido de la Convivencia. Taller No 3: ¢Cuando
excluimos y como nos sentimos cuando nos excluyen? Taller No 4: Percepciones entorno a la
convivencia en los Colegios.

Fuente. Elaboracion propia a partir del texto “Colegios que contruyen convivencia. Propuesta

pedagogica para la resolucion de conflictos escolares”, 2005, pag. 6

Lo particular del documento que resefia la tabla 26 es que postula que esta en la naturaleza
de la escuela ser un espacio propicio para el conflicto el cual es caracterizado como episodios en
los que gobiernan las emociones o la inmadurez ante la dificultad; faltas a la responsabilidad,
morales particulares, pugnas, acciones contra el interés colectivo. Es decir, el conflicto en la
escuela es descrito como una situacién fundamentalmente negativa. A su vez, se contextualiza a
la escuela como sumergida en un contexto social agresor dentro del cual hay ilegalidad,
confrontacién de actores armados, droga, armas sin control, ofertas del mercado. Se refuerza
entonces el esquema de percepcion sobre la escuela como victimaria y victima. La escuela es un
espacio potencialmente conflictivo y siempre sometido a factores de riesgo propios del contexto

social en el que esta inmersa.
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El marco interpretativo promovido para el manejo del conflicto escolar, por la Secretaria
de Educacion de Bogota durante el desarrollo del Plan Sectorial de Educacion 2004-2008,se baso
en la “Etica del cuidado” definida como una forma de vida que las relaciones alrededor del
cuidado, entendido este como el afecto en su maxima dimension. En este marco interpretativo se
postula una adaptacion en cuatro niveles del ejercicio del afecto —ver tabla 27-: el cuidado de si
mismo, el cuidado del otro, el cuidado de lo que es de todos y el cuidado de la palabra (Cajiao,
2006). Dicha interpretacion sobre el manejo del conflicto en la escuela retoma los postulados de
los trabajos de Carol Guilligan (1985) —discipula de Kohlberg (1992)-, iniciando un debate en el
que se pone de manifiesto la existencia de una ética para lo pablico, la de la justicia, y otra ética

para lo familiar: la del cuidado.

Tabla 27. Los cuatro niveles del ejercicio del afecto seglin Guilligan (La moral y la teoria: psicologia del
desarrollo femenino, 1985)

Primer nivel Atencion al Yo para asegurar la supervivencia: el cuidado de si misma.
Transicion Consideracién del planteamiento del primer nivel como egoista.
Segundo nivel Conexidn entre el Yo y los otros por medio del concepto de responsabilidad: la atencién

a los demés y la relegacion de si misma a un segundo plano.

Transiciéon Anaélisis del desequilibrio entre auto sacrificio y cuidado, reconsideracion de la relacién
entre el Yoy los otros.

Tercer nivel Inclusion del Yo y los otros en la responsabilidad del cuidado. Necesidad de equilibrio
entre el poder y el cuidado de si misma, por una parte, y el cuidado a los demas por la
otra.

Fuente: Elaboracion propia a partir del texto “La moral y la teoria: psicologia del desarrollo femenino”,
1985.
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Tabla 28. Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan Sectorial de Educacion 2004-2008.

Expresiones Justificadoras de la
Proteccion

Expresiones Justificadoras de Salvacién

Las condiciones de pobreza, que se traducen en
malnutricién /.../, tienen una incidencia directa
sobre la educacion y el funcionamiento de la
escuela (Alcaldia Mayor de Bogota D.C. Secretaria
de educacion del Distrito, 2004)

Los conflictos propios de nuestra ciudad la han
convertido en un espacio hostil para los nifios.
(Alcaldia Mayor de Bogota D.C. Secretaria de
educacion del Distrito, 2004)

La pobreza afecta negativamente el desarrollo de las
capacidades individuales y

colectivas y el ejercicio de los derechos ciudadanos,
y para la mayoria de la poblacion se constituye en el
principal obstaculo para el acceso y permanencia
en el sistema educativo (Alcaldia Mayor de Bogota
D.C. Secretaria de educacién del Distrito, 2004)

El maltrato, la accidentalidad, la soledad, la
violencia intrafamiliar, los limitados espacios
ludicos y recreativos, la precariedad de los entornos
escolares, todo ello afecta el desarrollo de la
infancia y la adolescencia, y limita sus derechos
consagrados en la constitucidn y en los tratados y
convenios internacionales (Alcaldia Mayor de
Bogota D.C. Secretaria de educacion del Distrito,
2004)

/.../ 1a educacion satisface una necesidad de caracter
general y que debe estar al alcance de quienes la
requieren, que es una actividad inherente a la
finalidad social del Estado (Alcaldia Mayor de
Bogota D.C. Secretaria de educacion del Distrito,
2004).

/.../Implica, asi mismo, avanzar en la conformacion
de instituciones educativas policlasistas y
multiculturales, para el fortalecimiento de la
democracia en medio de las diferencias (Alcaldia
Mayor de Bogota D.C. Secretaria de educacion del
Distrito, 2004)

Una educacion de calidad debe responder a las méas
altas exigencias contemporaneas del conocimiento,
la técnica, la tecnologia, la pedagogia, la ética y la
cultura democrética y ciudadana. (Alcaldia Mayor
de Bogota D.C. Secretaria de educacion del Distrito,
2004)

El énfasis en la eficiencia de la gestion educativa
someti6 la labor pedagdgica de los maestros a
pardmetros administrativos, técnicos y normativos,
provocando en no pocos casos enfrentamientos
entre la comunidad educativa, alterando el ambiente
de convivencia escolar y el desempefio académico
de las instituciones educativas. (Alcaldia Mayor de
Bogoté D.C. Secretaria de educacion del Distrito,
2004)

Fuente: Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educacién 2004-2008.

Lo novedoso del discurso gubernamental, de esta administracion sobre el problema del
manejo de la convivencia en los contextos escolares, consistio en su distanciamiento de la
percepcion securitaria, es decir, aquel marco de percepcion que asume que la labor educativa de
la escuela es un factor que interviene en la prevencion de los problemas de seguridad de la
ciudad. Este tipo de esquemas de percepcién dominante en las administraciones anteriores
configura la escuela como un factor a atender entre los problemas de seguridad. Por lo tanto, es

necesario reconocer que el marco de percepcion sobre el problema de la convivencia y el
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conflicto en el Plan sectorial de Educacion 2004-2008 instaura la pobreza como factor
explicativo de los conflictos escolares, por lo tanto se asume que la escuela debe coadyuvar a la
mitigacion de las desigualdades sociales. La tabla 28 presenta expresiones de este esquema de
percepcidn que siguen evidenciando la presencia de las illusio de proteccion y salvacion que han

permeado las politicas educativas en Bogota.

Es particularmente importante anotar que durante la Alcaldia de Luis Eduardo Garzon la
Secretaria de Gobierno por medio de la Subsecretaria de asuntos para la convivencia y seguridad
ciudadana y el Observatorio de Convivencia y Seguridad ciudadana contrat6 con la Direccion de
Regulacion Planeacion, Estandarizacion y Normalizacion Estadistica del DANE — Departamento
Nacional de Estadistica- la aplicacion de un encuesta disefiada por el Dr. Enrique Chaux y Ana
Maria Velasquez, investigadores del Departamento de Psicologia de la Universidad de Los
Andes para describir y medir distintas manifestaciones de agresion, violencia y delincuencia en
estudiantes de grados 50 a 110 de Bogota. Lo anterior supuso un primer paso en la
configuracién de la violencia escolar como problema publico en el campo escolar bogotano y la
objetivacion de la voluntad de saber oficial frente a esta nueva problemaética tal como queda

evidenciado en el siguiente aparte del informe.

Hechos violentos aislados relacionados con estos ambitos educativos, como el reciente
homicidio del rector de un colegio en Bogoté por estudiantes, son altamente visibles y
distorsionan negativamente en la mente del publico el balance de la situacion de seguridad y
convivencia en los planteles. (Observatorio de convivencia y seguridad en &mbitos escolares de

Bogota D.C., 2006, pag. 17)
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De otro lado, el Informe Convivencia y Seguridad en Ambitos Escolares de Bogota (2006)
marca un hito dentro del discurso oficial, pues agrupa expresiones, como maltrato fisico,
maltrato emocional, “acoso escolar o Bullying”, agresores, victimas y de factores de riesgo,
violencia juvenil y conductas en conflicto con la Ley en un esquema de percepcion de corte
psicosocial, que se funden bajo la categoria de “violencias escolares”; de esta manera se amplia
el marco de percepcion estatal sobre los problemas de convivencia y seguridad al interior de los
colegios. A manera de ilustracidn es importante sefialar el marco interpretativo dentro del cual

se construyo el documento en mencion:

Conviene sefialar a la luz de la discusion, anterior que el estudio objeto de analisis en este
informe esté entre una linea base sobre las conductas en conflicto con la Ley en entornos escolares
y un estudio sobre maltrato y “acoso escolar” en Bogota. Por lo tanto sus alcances son mixtos. Por
una parte, ofrece elementos para describir, dimensionar y establecer una "linea base" acerca de las
conductas en conflicto con la Ley en el area de influencia de los planteles educativos de la ciudad.
De otra parte el estudio también aporta datos importantes acerca de distintas formas de maltrato
escolar relacionadas con el “acoso escolar”. (Observatorio de convivencia y seguridad en &mbitos

escolares de Bogotéa D.C., 2006, pag. 23)

Es oportuno anotar que el informe en cuestion “inaugurd” una nueva arena publica en la
educacion relacionada con la presencia de la violencia en los ambitos escolares tal como lo

registraron Bromberg, Pérez y Salazar (2014):
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La difusion (o la no-difusion) de los resultados, crudos o elaborados produjo en Bogota la
polémica que era de esperar, a juzgar por algunos comentarios de prensa, denuncias, réplicas y

contrarréplicas.
La Alcaldia Mayor de Bogota negd que haya ocultado el estudio més grande realizado hasta ahora
sobre violencia escolar en la capital del pais. La investigacién fue realizada por la Universidad de
Los Andes y el DANE con 87.750 jovenes de colegios publicos y privados. La encuesta fue aplicada
entre marzo y abril del 2006 y salié a la luz publica hace dos dias gracias a una denuncia de la
concejal Gilma Jiménez” (COLOMBIA. Ministerio de Educacion Nacional, 2008).
El secretario de Educacion, Abel Rodriguez, sefial6: ““los resultados (del estudio) no pueden ser
(tildados) de alarmantes o draméticos. Nuestras aulas no son islas impenetrables frente a la
realidad del pais y nuestra responsabilidad es tomar medidas pedagdgicas y no policivas

(COLOMBIA. Ministerio de Educacién Nacional, 2008).

Asi, la configuracion de la violencia escolar como problema publico, que construye su
propia arena o espacio de debate, posibilitdé también la reproduccion y ampliacion del capital

juridico del Estado como se evidencia en lo siguiente:

En 2009 algunos concejales presentaron el proyecto de acuerdo 116 “por medio del cual se
establecen medidas de seguridad y convivencia en los colegios de Bogota a través de la instalacion
de camaras de video”. Este proyecto no fue aprobado. Sin embargo, en su exposicion de motivos
invoco “las dramaticas cifras de inseguridad en los colegios presentadas en la encuesta [de 2006]”.
Aludiendo también al resultado de la encuesta se expidié el Acuerdo 434 de 2010 que crea el
Observatorio de Convivencia Escolar, reglamentado por el Decreto 546 expedido en diciembre de

2011. Esta normatividad crea comité integrado por las Secretarias de Gobierno, Educacion, Salud,
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Integracion Social, Cultura-Recreacion-y-Deporte, con presencia obligada del IDEP. Otro
Acuerdo, es el 449 de 2010, “por el cual se establece el programa caminos seguros al colegio como
politica Distrital en Bogota D.C.”, y también invoca los resultados de la encuesta. (Bromberg

Zilvertein, Pérez Salazar, & Avila Martinez, 2014, pag. 8)

5.5. Alcaldia de Samuel Moreno Rojas 2008-2012

Durante el gobierno de Samuel Moreno Rojas se postul6 hacer un énfasis en Formacion en
derechos humanos, democracia, participacion, interculturalidad y género con el fin de regular la
convivencia y la seguridad en la escuela (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del
Distrito, 2008, pag. 82) Se declara abiertamente la necesidad de Fortalecer las estrategias de
resolucion de conflictos escolares, en alianza con el Proyecto Hermes de la Camara de Comercio.
La tabla 29 resefia los aspectos discursivos presentes en el Plan Sectorial de Educacion 2008-

2012 relacionado con lo anterior.

El Plan Sectorial de Educacién 2008-2012 propone un esquema de percepcion sobre la
educacion que funde las illusio de proteccién y salvacidn bajo la idea de que el respeto por el
derecho a la educacién debe servira para el mejoramiento de la calidad de vida y la construccion
de una ciudad mas justa democratica y segura. Ademas dicho discurso de gobierno, se adhiere al
discurso del Estado Colombiano sobre los derechos de la infancia y la adolescencia consagrados
en la Ley 1096 de 2006 y por lo tanto se conecta a las nociones de corresponsabilidad y

focalizacion analizadas ya en esta investigacion.
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Tabla 29.0bjetivo general, objetivos especificos, principios de politica educativa, programas y proyectos
en el Plan Sectorial de Educacién 2008-2012

Objetivo General

El objetivo general del Plan Sectorial de Educacion 2008- 2012 es garantizar a los nifios, nifias,
adolescentes y jovenes de Bogota las condiciones adecuadas para disfrutar del derecho a una educacion
de calidad que les sirva para el mejoramiento de la calidad de vida y que contribuya a la construccion
de una ciudad mas justa y democrética, pacifica y segura, incluyente y equitativa, en la que todos sus
habitantes sean respetuosos de los derechos humanos, la diversidad y el pluralismo (Alcaldia Mayor de
Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2008, pag. 65)

Objetivos especificos

Promover la ensefianza y practica de los derechos, deberes y valores humanos, la formacién ética 'y
moral, su ejercicio como parte de la cultura escolar y la formacidn para la practica social (Alcaldia
Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2008, pag. 66).

Principios de politica educativa

El reconocimiento de los nifios, nifias, adolescentes y jovenes como sujetos de la politica educativa.
/...I dar cumplimiento a las obligaciones establecidas en la Ley 1098 de 2006, especialmente de los
articulos 42 (obligaciones especiales de las instituciones educativas), 43 (obligacién ética fundamental
de los establecimientos educativos), 44 (obligaciones complementarias de las instituciones educativas)
y 45 (prohibicién de sanciones crueles, humillantes o degradantes), de modo que se asegure la
aplicacién rigurosa del Codigo de la Infancia y la Adolescencia. (Alcaldia Mayor de Bogota.
Secretaria de educacion del Distrito, 2008, pag. 69)

Programas.

Formacién en derechos humanos, democracia, participacion, convivencia, interculturalidad y género.
Su proposito es el fortalecimiento de una cultura de proteccién y respeto a la dignidad humana,
promoviendo la incorporacion de los valores de los derechos humanos como orientadores y reguladores
de convivencia, la participacion, la democracia, la interculturalidad y la equidad de género. (Alcaldia
Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2008, pag. 82)

Proyectos

Fortalecer las estrategias de resolucion de conflictos escolares, en alianza con el Proyecto
Hermes de la Cdmara de Comercio. /.../. Poner en funcionamiento el sistema de monitoreo de la
convivencia y los derechos humanos en los colegios, para identificar y hacer visibles las causas de
violencia que puedan ser generadas en razon de las diferencias econdémicas, culturales, etarias y de
género, entre otras. /.../. Impulsar y promover la implementacién del Plan Interinstitucional de
Seguridad y Proteccion Integral del colegio y su entorno. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de
educacion del Distrito, 2008, pag. 82)

Fuente: Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educacion 2008-2012

Es de particular importancia indicar que el Plan Sectorial de Educacion 2004-2008 es el
primero, dentro de los aqui analizados, que expresa abiertamente la necesidad de “poner en
funcionamiento el sistema de monitoreo de la convivencia y los derechos humanos en los

colegios, para identificar y hacer visibles las causas de violencia que puedan ser generadas en
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razon de las diferencias econdmicas, culturales, etarias y de género, entre otras. /.../. Impulsar y
promover la implementacion del Plan Interinstitucional de Seguridad y Proteccion Integral del
colegio y su entorno” (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de educacion del Distrito, 2008,
pag. 82); Cuestion que es materializada mediante el acuerdo 434 de 2010 del Concejo de Bogota
por el cual se crea el “observatorio de Convivencia Escolar”. ES este sentido, se evidencia el
reconocimiento del indigente capital informacional del sector educativo sobre el problema de la
convivencia y la violencia en los contextos escolares, pero también expresa la voluntad de saber
del Estado configurando definitivamente los asuntos relacionados con la convivencia, los
derechos humanos y la violencia en la escuela como un problemas publicos de primer orden

dentro de las politicas educativas Distritales.

Como estrategia para la construccion de capital informacional que permita la
configuracion de la violencia escolar como problema publico se aplica la segunda encuesta
sobre seguridad y victimizacion en los contextos escolares de Bogota titulada “Encuesta de
convivencia escolar y circunstancias que la afectan para estudiantes de 5 a 11 de Bogota -2011”,
liderada en esta ocasion por la Secretaria de Educacion del Distrito cuyo objetivo fue “medir las
distintas manifestaciones de violencia y delincuencia en estudiantes de grados 5° a 11° de
Bogot4, identificar los factores relacionados con los niveles de agresion, violencia 'y
delincuencia, diagnosticar las competencias, percepciones, expectativas y valores de los jovenes,
con el fin de disefar politicas que permitan prevenir la violencia y mejorar la convivencia en el
entorno escolar (COLOMBIA. Departamento Nacional de Estadistica -DANE-., 2011). Sin
embargo la difusion de resultados no tuvo la resonancia de la encuesta de 2006, bajo el respaldo

del Observatorio de Convivencia Escolar se conocié un Unico documento de analisis que no fue
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publicado de manera formal (Bromberg Zilvertein, Pérez Salazar, & Avila Martinez, 2014, pag.

13).

La “Encuesta de convivencia escolar y Circunstancias que la afectan, para estudiantes de
5°a 11° de Bogota -2011” (COLOMBIA. Departamento Nacional de Estadistica -DANE-.,

2011), fue disefiada para recabar informacion sobre

Tres tipos de factores que pueden afectar la convivencia escolar. El primero son las
caracteristicas propias del estudiante. El segundo factor tiene que ver con las condiciones
particulares del establecimiento educativo al que asiste y por Gltimo, el entorno familiar y barrial
que lo acompafia. Siguiendo éste analisis, a continuacion se presentan los resultados mas
importantes de la encuesta, iniciando con la estructura y caracterizacion de la poblacion de
estudio. Se continla con las circunstancias que podrian afectar el clima escolar y que se
encuentran estrechamente relacionadas con el colegio. Finalmente se exponen los factores
asociados al entorno barrial que podrian incidir directamente en la convivencia escolar.

(COLOMBIA: Departamento Nacional De Estadistica, 2012, pag. 1)

De lo anterior puede inferirse que el marco de percepcién oficial se amplia en comparacién
de la “Encuesta sobre clima escolar y victimizacion 20067, el esquema de percepcion sobre la
violencia escolar amplia su mirada ahora para aparcar aspectos tales como los comportamentales
y actitudinales, el ambiente en el aula, la presencia de armas, los incidentes de tipo sexual, las
pandillas, el consumo y venta de drogas ilegales, la seguridad, el camino de ida y vuelta al

colegio y el barrio. Y por supuesto, dinamiza la arena de la violencia escolar como problema
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publico pues en este espacio se expresara la reaccion de los medios de comunicacion y prensa,
de las personas directamente involucradas en los temas descritos por los resultados: funcionarios
publicos con responsabilidad politica en el sector, estamentos (profesores y directivos docentes,
del sector publico y del sector privado) y actores politicos y administrativos en general

(Bromberg Zilvertein, Pérez Salazar, & Avila Martinez, 2014, pag. 14).

De otro lado, a nivel de proyectos que atienden el problema de la convivencia en la
escuela, tal como se postuld en el Documento Plan Sectorial de Educacién 2008-2012 en alianza
con el Proyecto Hermes de la Camara de Comercio de Bogota se fortalecieron las estrategias de
resolucion de conflictos escolares: A pesar de la persistencia den el uso de nociones como
conflicto y convivencia, es acertado afirmar que es este es el primer lugar de enunciacion oficial
de la nocion violencia escolar dentro del desarrollo de las politicas publicas educativas en Bogota
y por lo tanto refleja su configuracion definitiva como problema publico. A continuacion la tabla

30 resefia los elementos discursivos centrales que compusieron esta iniciativa.

Lo que nos interesa resaltar aqui es que a nivel discursivo el proyecto Hermes, en tanto se
articula de manera decidida con las iniciativas oficiales en Bogota, promueve de manera decidida
un nuevo marco de percepcion sobre los problemas de convivencia y conflicto al interior de las
escuelas. De manera que este nuevo el esquema de clasificacion girara en torno al
reconocimiento de la violencia escolar como “una expresion mas de exclusion y segregacion /.../
estd vinculada a discriminacion étnica, econdémica, social, politica y cultural, demostrando que

los altos niveles de iniquidad son un factor que afecta también a estos grupos etarios” (Camara
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de Comercio de Bogota, 2009, pag. 7). Ademas promovio el uso discursivo de las nociones
violencia, escolar y bullying que seran consagradas posteriormente en la Ley 1620 “Por la cual
se crea el sistema nacional de convivencia escolar y formacidn para el ejercicio de los derechos
humanos, la educacion para la sexualidad y la prevencion y mitigacion de la violencia”

(Colombia. Congreso de la Republica, 2013).

Tabla 30. Resefia Proyecto Hermes de la Camara de Comercio de Bogota

Proyecto

Programa para la Gestion del Conflicto Escolar Hermes

Definicion de Violencia

La violencia escolar puede ser definida como cualquier proceso que viola o afecta la integridad
Fisica, social y/o psicoldgica de otra persona o grupo en el marco de la escuela. Las expresiones
especificas de la violencia escolar pueden ser muy diversas y de alguna manera estan vinculadas a la
idiosincrasia de cada sociedad. Entre las mas generalizadas esta la disrupcion en las aulas, problemas
de disciplina (conflicto entre profesorado y alumnado), maltrato entre compafieros (“bullying”),
vandalismo y dafios materiales, violencia fisica (agresiones, extorsiones), y acoso sexual. (Camara de
Comercio de Bogota, 2009, pag. 6)

Descripcion

Hermes es un modelo que trabaja con toda la comunidad educativa. Le entrega una serie de
herramientas pedagégicas para transformar los conflictos a través del reencuentro con el dialogo y la
concertacion, en un ambiente donde el respeto por el otro y la tolerancia hacia la diferencia es una
realidad. De esta forma busca contribuir a mejorar la calidad de vida de los jovenes, y de la comunidad
educativa, formando lideres escolares, potenciando sus habilidades personales y sociales y estimulando
la creatividad en la transformacion del ambiente escolar a partir del conflicto. (Camara de Comercio de
Bogotd, 2009, pag. 15)

Metodologia

El programa inicia el trabajo con /.../ definicion de un plan de formacion para

la administracion y la gestién del conflicto en el contexto escolar de cada una de las

instituciones educativas, utilizando las diferentes comprensiones e interpretaciones que surgen de las
relaciones; la construccion de escenarios reflexivos y participativos de formacién con los diferentes
actores integrantes de la comunidad educativa, orientados al desarrollo de habilidades y herramientas
para la gestion del conflicto en el contexto educativo; la creacion de mecanismos de administracién
para la transformacion del conflicto; la conformacion de la mesa de transformacion del conflicto para
abordar la conflictividad de los diferentes actores de la comunidad educativa y, de alianzas con el
comité de convivencia; asi como, el establecimiento de la dinamica de concertacion y participacion con
los padres de familia como aliados de la mesa de transformacion del conflicto. (Camara de Comercio
de Bogota, 2009, pag. 18)

Fuente. Elaboracion propia a partir del texto “Programa para la gestion escolar del conflicto
escolar Hermes” (2009).

Finalmente, es acertado afirmar que el Plan Sectorial de Educacion 2008-2012 expresa la

voluntad de saber gubernamental, frente a la configuracion de la seguridad, la convivencia y la
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violencia en la escuela como problemas publicos educativos, en tanto postula la necesidad de

recabar informacion y la ejecucion de planes de intervencion. Asi, en tanto discurso oficial,

objetiva el capital simbolico del estado que promueve la imbricacion de las illusio de proteccién

y salvacion en el campo escolar. La tabla 31 presenta algunas expresiones discursivas que

ilustran lo anterior.

Tabla 31. Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccidn/salvacion. Plan sectorial de educacion 2008-20012

Un marco de percepcion de los problemas publicos dominado por el binomio proteccion/salvacion. Plan
sectorial de educacion 2008-20012

Expresiones Justificadoras de la Proteccion

Expresiones Justificadoras de Salvacion

Los colegios, los educadores y directivos docentes, las
familias y la comunidad educativa estableceran los
mecanismos adecuados para dar cumplimiento a las
obligaciones establecidas en la Ley 1098 de 2006

La ciudad presenta algunas situaciones que afectan la
educacidn; las mas graves estan asociadas con los
hechos de violencia, maltrato y trabajo infantil, que se
trasladan a los colegios.

Lograr la vigencia plena de los derechos humanos y la
seguridad de los nifios en los colegios. /.../ impregnan
a los nifios, nifias y jovenes y los exponen a incurrir en
conductas antisociales.

La ciudad disefiard y pondra en marcha el Plan
Distrital de Seguridad y Convivencia en los colegios y
su entorno.

Cada colegio debe generar espacios e instancias de
didlogo y consulta para los diferentes estamentos de la
comunidad educativa, al igual que conformar un grupo
de monitores escolares con la participacion de
estudiantes, egresados, familiares de los alumnos y
vecinos de la institucién, que colaboren con la
seguridad y convivencia, la proteccion de los nifios y la
vigilancia de los deberes y obligaciones de la
comunidad escolar

Constituye compromiso indeclinable del Plan de la
Ciudad y del Plan Sectorial de Educacién reconocer y
garantizar el derecho a una educacién de calidad para
los nifios, nifias y adolescentes, como lo ordena la Ley
1098 de 2006.

A medida que los derechos de primera generacion
mostraban mejorias, los de segunda generacion
adquirian mayor protagonismo dentro de la esfera de la
politica publica.

Se requiere hacer de la educacion un espacio para que
los nifios y las nifias se inicien y desarrollen el
conocimiento y la practica de los derechos humanos
para influir sobre la paz y la convivencia en el pais.
Corresponde también a los colegios adelantar acciones
positivas de inclusion e integracion de nifios
trabajadores y de poblaciones en situacion de
vulnerabilidad, para lo cual se contemplan actividades
destinadas a identificarlos y a promover estrategias
pedagdgicas para su atencion.

Inclusidn social y proteccion a la nifiez y la juventud
en la escuela: La SED ha avanzado significativamente
en la atencién educativa a grupos poblacionales
diversos o vulnerables que por su edad, género,
pertenencia étnica, discapacidad o situacién de
desplazamiento presentan dificultades para su
permanencia y promocion dentro del sistema
educativo

Fuente. Elaboracion propia a partir del Plan sectorial de educacién 2008-20012
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5.6. Alcaldia de Gustavo Petro 2012-2016

Codigo de Infancia y
adolescencia. Ley
1098 de 2008

ESOUEMA DE
PERCEPCION
OFICIAL SOBRE LA
VIOLENCIA
ESCOLAR EN

COLOMBIA

Decreto 1964 de 2013.
Par £l Cual Se
Reglamenta La Ley 1620

De 2013, Que Crea I

Sistema Nacional De

LEY 1620 de 2013. POR
Par La Cual Se Crea El
Sistema Nacional De
Convivencia

Convivencia Escolar (...)
Prevencidn Y Mitigacitn
De La Violencia Escolar

Escolar (...) Mitigacitn De
La Violencia Escolar

lustracion 10. Trilogia de Leyes y decretos que afrontan el problema de la regulacion de las conductas
sociales de la infancia y la juventud colombiana.
Fuente: Elaboracion propia

El més reciente Plan Sectorial de educacion es el disefiado en la administracion de
Gustavo Petro como alcalde de Bogota para el periodo 2012-2016. Este documento se encuadra
en el discurso oficial del Estado colombiano, que para el afio 2013 ha consolidado un capital
juridico objetivado en una trilogia de Leyes y decretos que afrontan el problema de la regulacion
de las conductas sociales de la infancia y la juventud colombiana. Como se muestra la
[ustracion 10.

Es importante comprender que el conjunto de normas enunciadas configura oficialmente

la violencia en la escuela como un problema publico consolidando el<<proceso politico>> aqui
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descrito desde la década de los 90 del siglo XX. Por lo tanto es hasta el afio 2013 que podemos
hablar acerca del caracter publico de la violencia escolar pues se ha constituido en objeto de
accion oficial o gubernamental y de acciones institucionales que intentaran atender a los
afectados ante situaciones escolares marcadas por la violencia. De igual forma es posible pensar
que la trilogia normativa conforma un mercado lingtistico dominado por el Estado ( (Bourdieu,
1993), y por lo tanto, delimita un sistema de arbitrarios culturales, sanciones y censuras
discursivas especificas respecto a la violencia escolar como categoria cognitiva que permite

describir ciertas realidades escolares.

Asi las cosas, y ante el reconocimiento de la violencia escolar como problema publico, los
diagnosticos que echan mano del capital informacional disponible oficialmente no se hacen
esperar, y amparado en esta nueva arena publica el Plan Sectorial de Educacién 2012-2016
presenta el diagnostico oficial de la nueva problematica:

Persisten en las instituciones educativas practicas de discriminacion y exclusion por razones de

edad, género, etnia o cultura, de condicion o de situacién particular, por parte tanto del mismo

proceso educativo como de actores particulares. De acuerdo con la Encuesta de Calidad de Vida de

2007, en Bogota 311.381 personas entre los 5y los 17 afios han sido discriminadas en la escuela,

cifra que representa el 4,5% de la poblacion en edad escolar, porcentaje que se mantuvo en la

Encuesta Multipropdsito de 2011. Las razones mas relevantes han sido el peso, la estatura, la

apariencia fisica o discapacidad (55,5%); creer que la persona es gay, lesbiana o bisexual (52,5%),

y la pertenencia a algin grupo, tribu o cultura urbana (51,6%). Otra razon de discriminacion ha

sido el origen étnico, la cual representa el 34% de las personas que se sienten discriminadas.

También se encuentran las razones por creencias religiosas (27,8%) y por ser hombre o mujer

267



(17,0%). Aunque contindan siendo altos, entre 2007 y 2011 se redujeron algunos problemas como
hostigamiento, racismo y homofobia pero se confirma la persistencia de situaciones de desigualdad
y exclusion con respecto a la garantia del derecho a la educacion, al igual que de comportamientos
discriminatorios en la escuela, lo cual afecta la inclusién, la equidad y la promocién y vivencia real

de los derechos humanos. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion, 2012, pag. 41)

A continuacion la tabla 32 resefia los elementos discursivos nodales presentes el Plan
Sectorial de Educcién 2012-2016 los cuales dan cuenta, en parte, del esquema de percepcion

oficial sobre la violencia escolar como problema publico en Bogota.

Tabla 32. Elementos discursivos nodales presentes en el Plan Sectorial de Educcién 2012-2016

Objetivo General
Ampliar el acceso y garantizar la permanencia, mejorar la calidad del servicio educativo y los resultados del
aprendizaje y reducir las desigualdades sociales y la exclusién en el sector. (Alcaldia Mayor de Bogota.
Secretaria de Educacion, 2012, pag. 46)

Obijetivo Especifico
Contribuir a la formacion de ciudadanos que dispongan, por un lado, de capacidades para incidir en la
construccién de la ciudadania y, por otro, que adquieran los saberes y valores ciudadanos con los que nuestra
sociedad actual esta comprometida (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion, 2012, pag. 58)

Proyecto
La Secretaria de Educacion Distrital, al pensar la escuela como el lugar privilegiado para la socializacién y
aprendizaje de la convivencia de nifios, nifias y jévenes de toda la ciudad, implementé el Proyecto de Educacion
para la Ciudadania y la Convivencia -PECC-, para garantizar la formacion de estudiantes en el reconocimiento y
aprendizaje de capacidades ciudadanas, donde se espera que la existencia y el encuentro del “otro” sea el centro
de las relaciones entre todos los Bogotanos y las Bogotanas. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacién,
2014)

Estrategia

Respuesta Integral de Orientacion Escolar (R10)

La estrategia RIO es una apuesta del PECC para mejorar las condiciones de convivencia y seguridad en el interior
y en los entornos de las instituciones educativas. RIO tiene el proposito de fortalecer las escuelas como espacios
protectores y seguros y de contribuir al desarrollo de relaciones armdnicas entre los miembros de la comunidad
educativa. La estrategia RIO se enmarca en tres niveles de intervencion: formacion, prevencion y proteccion, y
se operativiza mediante cuatro acciones articuladas: Entornos Escolares Seguros, Sistema de Informacion y
Alertas, Atencidn a Situaciones Criticas, Difusion y Comunicacién. La articulacién de estas estrategias busca
generar una respuesta integrada e intersectorial a los retos que en materia de convivencia y seguridad afrontan los
colegios. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion, 2014)

Fuente: elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educcion 2012-2016
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Durante la alcaldia de Gustavo Petro en Bogotéa se sigue ampliando el capital
informacional del Estado respecto a la convivencia y especificamente frente a la violencia
escolar como problema pablico en Bogota. En esta ocasion la encuesta se titulo “Encuesta de
Clima Escolar y victimizacion” y fue desarrollada por la Secretaria de Educacion del Distrito en
alianza con la Secretaria de Cultura, Recreacion y Deporte y su Observatorio de Culturas, la
Secretaria de la Mujer y su Observatorio de Equidad y género, la Universidad Distrital Francisco
José de Caldas y su Instituto de Extension y Educacion para el Trabajo y Desarrollo Humano
(Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013). El propdésito fundamental
de este documento fue convertirse en “un instrumento de planeacion y evaluacion de las politicas
publicas implementadas en el Distrito en materia de convivencia y proteccion escolar, asi como
un insumo para la toma de decisiones en las diferentes instancias a nivel Distrital, local e

institucional de la ciudad” (Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013,

pag. 7).

La Encuesta sobre Clima Escolar y Victimizacion 2013 ampli6 el marco de percepcién de
la violencia escolar al introducir la nocion de “clima escolar” la cual hace referencia a los
aspectos fisicos y psicoldgicos, la calidad de vida escolar y caracter de la vida escolar
(experiencias de la vida escolar frente a las normas, metas, valores, relaciones interpersonales,
docencia, préacticas, aprendizaje, liderazgo y estructuras organizacionales) y los demas patrones
operacionales que impactan sobre el nivel de logro de los y las estudiantes (Alcaldia Mayor de

Bogota, Secretaria de Educacién Distrital, 2013, pag. 14). Ademas para interpretar los resultados
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del instrumento se disefi6 un indice de Clima Escolar compuesto por seis indicadores a saber:
Indicadores de interacciones inter-clase, indicador de interacciones fuera del salon de clase,
indicador de interacciones estudiantes, profesores y directivos, indicador de calidad de las
instalaciones fisicas, indicador de curriculo y desarrollo del curriculo, indicador de actividades

extracurriculares.

A partir de lo anterior se evidencia que se configura la violencia escolar como problema
publico al existir un capital juridico del Estado que se transforma en el punto de vista dominante
de la problematica, para el caso de Colombia la trilogia normativa a la que aludimos con
anterioridad, una voluntad de saber oficial o capital informacional que objetivada en un conjunto
de encuestas —ver tabla 33- y obviamente un publico del problema conformado por los medios de
comunicacion, entidades burocraticas de orden local y nacional, entidades no gubernamentales

de orden nacional e internacional y las comunidades educativas de Bogota.

Tabla 33. Encuesta 2006 vs. 2011 vs. 2013. Alcaldia Mayor de Bogota.

2.3. Encuesta 2006 vs. 2011 vs. 2013

Vigendia 2006 201 2013

= TS ; “Encuesta de Convivencia Escolar
Encuesta de Comportamiento y

: g =0 y Circunstancias que la Afectan - “Encuesta de Clima Escolar y Vichi-
Encuesta Actitudes de Estudiantes de 5°all®° 2> |ruﬁm tancias que la Afec D= Ev i ad hmawE LY, Xt
; 2 BT T, e ECECA para estudiantes de 5° a1l mizacion en Bogota
de Bogota y municipios aledafios de Bogots
e Dogol

Secretaria de Educacion del

Yict . Secretaria de Educacion del Distrito v
Entidades Secretaria Distrital de Gobierno Distrito - Secretaria Distrital de Cultura
ey Departamento Nacional de St Recreacion y Deporte

responsables Departamento Nacional de

Extadistin - DANE Estadistica - DANE

Secretaria Distrital de la Mujer
Universidad Distrital Frandisco

José de Caldas - IDEXUD
Tamano de la 87.750 estudiantes 111.385 estudiantes 123.229 estudiantes

muestra 807 colegios 613 colegios 613 colegios

Fuente: Encuesta 2006 vs. 2011 vs. 2013. Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion, 2013,
pag. 6
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Tabla 34.Estrategia RIO

OBJETIVO ESTRATEGIA RIO

Esta estrategia representa la apuesta institucional de la SED para apoyar a las y los orientadores escolares como
principales facilitadores para el desarrollo de las capacidades ciudadanas de las nifias, nifios y jovenes. Asi mismo,
esta estrategia contempla el mejoramiento de las condiciones del clima escolar, la convivencia y la seguridad, tanto
en el interior de nuestros colegios como en su entorno. En este sentido, se puso en marcha una estrategia micro-
territorial de investigacion e intervencion que permite una mejor gestion de aquellos fendmenos que afectan la
convivencia y seguridad escolar.

Esta estrategia pretende cobijar el total de las 117 UPZ de la ciudad para finales del presente afio. Basicamente la
investigacion e intervencion en los diferentes micro- territorios de la ciudad tiene tres momentos. El primero, es la
investigacion, donde se trabajan todo tipo de situaciones que afectan el clima escolar, desde la deteccién de
pandillas, presencia de mercados criminales en los entornos escolares, hasta situaciones de seguridad vial. El
segundo momento es la elaboracion de un programa de intervencién que busca mejorar las situaciones encontradas
0 potenciar diferentes iniciativas de nuestros colegios en materia de mejoramiento del clima escolar y por ultimo,
se realiza la intervencion en sentido estricto. A la fecha se han intervenido 56 Instituciones Educativas
correspondientes a 10 UPZ.

Componentes de la Estrategia RIO

Entornos escolares seguros. “Cualquier proceso educativo se afecta de manera directa y no puede desarrollarse
en condiciones de violencia e inseguridad. LA educacién no se produce Gnicamente en la aulas sino en su
entorno” (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion , 2013, pég. 12)

Sistema de Alertas: “incorpora tres mecanismos de reporte de eventos psicosociales que afectan a los nifios,
nifias y jovenes de la comunidad educativa, ademas crea: 1. Un sistema de georreferenciacion, 2. Un componente
estadistico y 3. Una descripcién cualitativa de las situaciones registradas en las Instituciones Educativas. Todo
ello permite a la SED, por medio del sistema de informacion, obtener diagnoésticos permanentes mas cercanos a la
realidad y ubicar espacialmente las zonas prioritarias. Esto es una ventaja en la focalizacién y ejecucion de las
estrategias de proteccion y prevencion en el proyecto de Educacion para la Ciudadania y la Convivencia”
(Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion , 2013, pag. 14).

Atencidn a situaciones criticas. Maltrato infantil, violencia sexual, violencia contra la mujer por razones de
género, violencia intrafamiliar, maltrato por incumplimiento de responsabilidades por parte de los adultos o
cuidadores, maltrato por hostigamiento, victimas del conflicto armado, conducta suicida, prevencion del consumo
de sustancias psicoactivas, gestacion en la adolescencia.

Comunicacion y difusiéon. Encuesta de Clima Escolar y Victimizacién. Los resultados de la encuesta le permitan
a la Secretaria de Educacion impulsar los escenarios de dialogo y acciones que mejoren las condiciones de
convivencia en los colegios y por esta via, contribuir con la adopcién de una cultura de paz en los entornos
escolares. (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion , 2013, pag. 20)

Fuente: elaboracion propia a partir del texto “Respuesta de integral de Orientacion Escolar. Educacion para la
ciudadania y la convivencia”(2013)

Ante el reconocimiento de esta nueva problematica publica en el discurso oficial, las

acciones orientadas al trabajo de intervencion estatal se hacen mas evidentes en los planes de
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gobierno. Para el caso de la Administracion de Gustavo Petro, la Secretaria de Educacion disefia
el plan de intervencidon denominado “Respuesta Integral de Orientacion Escolar” —RIO- “como
una manera de responder oportuna, eficiente y eficazmente a las necesidades de garantia,
prevencion, promocion, difusion y restablecimiento de derechos y al resultado de capacidades
ciudadanas” (Alcaldia Mayor de Bogota. Secretaria de Educacion , 2013, pag. 6). La tabla 34

resefia los elementos centrales de dicho proyecto.

Como puede observarse en el planteamiento de esta accién gubernamental frente al
problema publico de la violencia en la escuela, observamos que existe un discurso oficial rico en
categorias de analisis y clasificacion de los asuntos correlacionados con el fendmeno de la
violencia en los entornos escolares. El esquema de percepcion general que describia la violencia
al interior de la escuela, o a la escuela como victima de violencia de los contextos sociales donde
desarrolla su labor, es transformado al hacer gala de nuevas miradas y sistemas de observacion
que enriquecen reproducen y acumulan capital informacional del Estado. Asi, la estrategia
gubernamental demanda la produccion de estadisticas y analisis cualitativos y la clasificacién de
las violencias: Maltrato infantil, violencia sexual, violencia contra la mujer por razones de
género, violencia intrafamiliar, maltrato por incumplimiento de responsabilidades por parte de
los adultos o cuidadores, maltrato por hostigamiento, victimas del conflicto armado, conducta
suicida, prevencion del consumo de sustancias psicoactivas, gestacion en la adolescencia, clima

escolar y victimizacion.
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De otro lado es posible afirmar que el marco interpretativo, que fomenta la administracion

de Gustavo Petro desde la Secretaria de Educacion, estd fundamentalmente basado en un

paradigma de derechos y en la interpretacion de la violencia en la escuela como un asunto de

clima escolar y victimizacion. La tabla 35 nos muestra algunos elementos discursivos presentes

en el Plan Sectorial de Educacion 2012-2016, alli siguen estando patentes expresiones que

objetivan las illusio de proteccion y salvacion, lo cual evidencia una vez mas, que se imbrican en

el campo escolar y las problematicas que movilizan en su interior, tal como sucede en el caso de

la violencia en la escuela.

Tabla 35.Un marco de percepcién de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacion. Plan Sectorial de Educacién 2012-2016

Un marco de percepcién de los problemas publicos dominado por el binomio
proteccion/salvacién. Plan sectorial de educacién 2012-2016

Expresiones Justificadoras de la
Proteccion

Expresiones Justificadoras de Salvacion

El Cédigo de Infancia y Adolescencia (Ley 1098
de 2006), como marco normativo en materia de
derechos y deberes de las personas menores de 18
afnos,

El 70% de los matriculados pertenece a los
estratos 1y 2 un porcentaje importante que
denota la prelacion en el acceso a aquellos nifios,
nifias y jovenes mayormente expuestos a la
exclusion, la pobreza y los efectos de la inequidad

Exclusion. Persisten en las instituciones
educativas préacticas de discriminacion y exclusion
por razones de edad, género, etnia o cultura, de
condicion o de situacion particular, por parte
tanto del mismo proceso educativo como de
actores particulares

(...) la educacion cumple un papel clave en la
distribucion de las oportunidades, y en la
reduccidn de la pobreza y la desigualdad.
“Aunque no hay acuerdo sobre el peso relativo de
cada factor, si hay consenso en atribuir el mal
reparto del ingreso a la concentracion de la
propiedad sobre activos productivos: la tierra
cultivable, el capital financiero, las patentes
tecnoldgicas, y la educacion

El sistema educativo debe contribuir a formar a
una poblacion con un amplio nivel de
conocimiento y capacidad de analisis; respetuosa
de los derechos humanos, de los principios
democraticos y de las normas; participativa; con
habilidades para la préctica del trabajo;
conocedora y practicante del arte y el deporte,
consciente de la importancia del ambiente y de los
habitos saludables.
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El Proyecto de educacién para la ciudadania y la

convivencia constituye un esfuerzo de El objetivo de conseguir escuelas inclusivas se ha
transversalizacion y articulacion institucional convertido en una de las primeras

orientada a lograr este objetivo de equiparar la Aspiraciones de todos aquellos que defienden la
importancia de la formacidn en aprendizajes equidad en la educacion.

ciudadanos a la formacion académica.

Fuente. Elaboracion propia a partir del Plan Sectorial de Educacion 2012-2016

Tabla 36. Esguemas de percepcion promovidos desde el discurso oficial para interpretar la violencia

en la escuela.
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2001-2004

Plan Sectorial de
educacion-
Educacion de
Calidad para una
Bogota positiva

2004-2008

Plan Sectorial de
educacién. Bogota
una Gran escuela.

2008-2012

Esquemas de percepcion promovidos desde el discurso oficial para interpretar la
violencia en la escuela

Cultura Ciudadana: Divorcio entre la Ley, la moral y la cultura que son los tres
sistemas que regulan el comportamiento humano

La responsabilidad civica se construyé a partir de la nocién de que todos somos
culpables

Las etapas del desarrollo moral y los dilemas hipotéticos como forma para
estimular el avance de los sujetos a través de ellas.

La poblacién escolar es percibida como poblacion en riesgo, vulnerable, hostil,
victima y necesitada de formacion moral, al mismo tiempo son postulados como
sujetos con posibilidades para formarse en un futuro como adultos auténomos en el
ejercicio de la ciudadania y de actividades productivas reforzando la illusio de
salvacién que le da sentido a la forma escolar de inculcacion pedagégica

El manejo del conflicto en la escuela retoma los postulados de los trabajos de
Carol Guilligan (1985) —discipula de Kohlberg (1992). Etica del cuidado” definida
como una forma de vida que las relaciones alrededor del cuidado, entendido este
como el afecto en su méxima dimension. En este marco interpretativo se postulan
una adaptacion cuatro niveles del ejercicio del afecto: el cuidado de si mismo, el
cuidado del otro, el cuidado de lo que es de todos y el cuidado de la palabra.
Vigencia del Cddigo de Infancia y adolescencia. Ley 1098 de 2006
La violencia escolar como “una expresion mas de exclusion y segregacion /.../ esta
vinculada a discriminacion étnica, econémica, social, politica y cultural, demostrando
que los altos niveles de iniquidad son un factor que afecta también a estos grupos
etarios” (Camara de Comercio de Bogota, 2009, pag. 7).
Vigencia del Cddigo de Infancia y adolescencia. Ley 1098 de 2006
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Plan Sectorial de Se configura el actual caracter pablico de la violencia y se constituye en objeto de
educacion. Calidad = accion oficial o gubernamental y de acciones institucionales que intentaran atender a
para todos y todas. los afectados ante situaciones escolares marcadas por la violencia.
Vigencia del Codigo de Infancia y adolescencia. Ley 1098 de 2006,
Vigencia de la ley 1620 de 2013. Por la cual se crea el sistema nacional de
convivencia
Vigencia del Decreto 1965 de 2013. Por El Cual Se Reglamenta La Ley 1620 De
2013, Que Crea El Sistema Nacional de convivencia Escolar
El marco interpretativo que fomenta esta fundamentalmente basado en un paradigma
de derechos y en la interpretacion de la violencia en la escuela como un asunto de
Clima escolar y victimizacion

2012-2016

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los Planes Sectoriales de Educaciéon 1995-2012

Como consideracion final basta decir que el recorrido realizado por los discursos
plasmados en los Planes Sectoriales de Educacion 1995-2012, ha permitido describir las
apropiaciones discursivas a nivel tedrico y politico de los relatos oficiales evidenciando su
contribucion a la configuracion de la violencia escolar como un problema publico de caracter
educativo —ver tabla 36-. Al mismo tiempo se puso en evidencia que dichos documentos se
instituyen como espacios de promocion de las illusio de proteccién y salvacion imbricadas en el

campo escolar.

Por Gltimo es importante insistir en que tan solo hasta el afio 2013 Colombia consolida
definitivamente un marco juridico que le da existencia oficial a la violencia escolar como
problema publico por medio de la promulgacion de una trilogia de normas —ver ilustracion 10-
que se instituyen como el punto de vista oficial, y manifiesto de la voluntad Estatal para atender

la problematica asi configurada.
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PARTE Il

La mente humana esté socialmente limitada, socialmente estructurada. El individuo esta
siempre, Le guste o no, atrapado —salvo en la medida en gue se vuelva consciente de ello—
"dentro de los limites de su cerebro™, como dijo Marx, es decir dentro de los limites del sistema
de categorias que debe a su crianza y formacion” (Bourdieu & Wacquant, 2005, pag. 187).
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Capitulo 6.

Trayectorias sociales y violencia escolar.

Las dos primeras partes de esta investigacion han intentado dar cuenta de como es posible
pensar la violencia escolar como un problema publico que se configura socialmente, centrando la
mirada en el momento de la produccion, o si se quiere de la difusion, del discurso oficial en
Bogotéa durante los afios 1995-2012. En el analisis del discurso oficial de las alcaldias en Bogota
D.C. las categorias que nos dieron luces para realizar una comprension critica fueron
especialmente las de capital, violencia simbdlica e illusio, mediante ellas se hizo posible dar
cuenta de la configuracion del discurso oficial sobre la violencia escolar y caracterizarlo como un
tipo de capital juridico estatal que refuerza la illusio de proteccién y salvacidn tan propias a las
politicas de educacién y proteccién de la infancia y la juventud del siglo XXI. Asi mismo,
puede afirmarse que lo desarrollado en la parte Il de la presente investigacion es el estado de lo
social objetivado en las instituciones, o dicho de otra forma, el estado de la violencia escolar
como problema publico objetivado en el discurso oficial. Ahora sera oportuno continuar la
investigacion al ocuparnos de la violencia escolar encarnada en los cuerpos, es decir, de la
“violencia escolar” vivida como un sistema de disposiciones, en otras palabras como un
momento subjetivo. De manera que mediante un ejercicio descriptivo se dara cuenta de
trayectorias sociales de jovenes estudiantes etiquetados como victimarios o agresores al
protagonizar conductas en conflicto con la ley, ya sea por desarrollar conductas ejercidas por

mayores de edad (consumo de sustancias psicoactivas, explotarse sexualmente) o por participar
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en situaciones consideradas ilegales independientemente de su edad (robo, vandalismo,

asesinato).

En el sentido de lo anterior, la violencia escolar no solo debe ser comprendida como un
discurso estatal sobre un problema publico que intenta abordar las diferentes formas de agresion
entre pares, incivilidades o conductas en conflicto con la ley por parte de jovenes escolarizados,
ademas se hace necesario abordar una superficie de caracter diferente. Lo anterior evidencia que
el discurso preocupado por la victimizacion tiende por un lado, a invisibilizar las desigualdades en
la estructura social y por otro, que el trabajo politico que objetiva las illusio de proteccion y
salvacion propias del campo escolar y de las instituciones de proteccién de la infancia y la
adolescencia adquiere, con mayor frecuencia, una forma punitiva; se piensa cada vez mas que los
Ilamados jovenes victimarios son sujetos conscientes de su actuacion, y por lo tanto sujetos
responsables individualmente de sus actos. De manera que es necesario realizar esfuerzos para
comprender que las desigualdades sociales, que excluyen a sujetos sociales de los medios legitimos
para alcanzar las metas culturalmente impuestas, constituyen condiciones de posibilidad para la
produccién y reproducciéon de marcos de percepcion, disposiciones de actuacion y habitus que
predisponen a que las incivilidades o las conductas en conflicto con la ley sean consideradas como
formas validas para alcanzar los objetivos personales y sociales. En otras palabras, la investigacion
en este capitulo se ocupa de reconstruir fragmentos de trayectorias sociales de jovenes
escolarizados al considerarlas como experiencias sociales que se encuentran en el trasfondo de los

discursos oficiales sobre la violencia escolar como problema publico y que paradéjicamente son
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ocultadas de manera que se invisibiliza “la violencia inerte de las estructuras econdémicas y
sociales” de las cuales las violencia escolar es su manifestacion y no su causa.

Como se afirmo en la primera parte de esta investigacion, suponemos que la violencia escolar
responde a un sentido practico, a un sentido del juego que es necesario describir y comprender
pues permanece oculto en el sentido comun para quienes las producen. Parafraseando a Bourdieu
(2007), asumo que los jovenes que en la escuela protagonizan situaciones de violencia no saben
nunca completamente lo que hacen, sin embargo, lo que hacen tiene mas sentido del que ellos
saben. Por tal razon, el contexto empirico de esta investigacion se propuso describir el sentido o

sentidos del juego que ponen en practica los jovenes al protagonizar eventos de violencia escolar.

En términos del analisis aqui presentado podemos decir que la violencia escolar es un
conjunto no homogeéneo de situaciones que afectan la convivencia en la escuela (maltrato escolar,
acoso escolar, contravenciones infantiles y juveniles, conductas en conflicto con la ley, (Ver
ilustracion 11) que adquieren la configuracion de problema social de caracter publico por medio
del discurso oficial objetivado especialmente en un conjunto normativo que hace parte de su capital
juridico del Estado. Unido a lo anterior consideramos que la violencia escolar, es una relacion
social producto y productora de un sentido practico, determinado por las condiciones de existencia
especificas de los jovenes escolarizados, y que generan unos esquemas de pensamiento que
organizan sus practicas y representaciones. De manera que comprender la violencia escolar
significa no solamente describirla como problema social de caracter publico objeto de discurso
oficial, a su vez, implica comprenderla como un conjunto de experiencias sociales y escolares

determinados por los habitus de los agentes sociales.
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llustracion 11. La violencia escolar como conjunto de situaciones que afectan la convivencia en la escuela.
Fuente: Adaptacion de “Categorias para el analisis de la violencia escolar” en La violencia escolar desde la mirada
de las familias (Garcia Sanchez, Ortiz Molina, & Guerrero Barén, 2012)

Para describirlos posibles “sentidos del juego ocultos” en los eventos de violencia escolar,
entendida como un tipo de relacion social, se hizo necesario abordar las trayectorias sociales es
decir, los desplazamientos de los jévenes escolarizados por el espacio social (familia, escuela,
barrio). Para ello se asume que dicho movimiento no es de manera alguna azarosa, pues se

encuentra determinado por estructuras objetivas que determinadas por las probabilidades de acceso
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de los individuos sociales a una serie de bienes, servicios y poderes, en palabras de Pierre

Bourdieu, el volumen de capital determina las posibles trayectorias sociales:

A un volumen determinado de capital heredado corresponde un haz de trayectorias mas o
menos equiprobables que conducen a unas posiciones mas o0 menos equivalentes -es el campo de los
posibles objetivamente ofrecido a un agente determinado-; y el paso de una trayectoria a otra depende
a menudo de acontecimientos colectivos -guerras, crisis, etc.- o individuales -ocasiones, amistades,
protecciones, etc.- que cominmente son descritos como casualidades (afortunadas o desafortunadas)
aunque ellas mismas dependen estadisticamente de la posicién y de las disposiciones de aquellos a

quienes afectan‘ (Bourdieu, 1998, pag. 108)

De manera que en este contexto analitico, se asumid la posibilidad de abordar el estudio de
la violencia escolar como experiencia social que construye subjetividad a partir de condiciones
objetivas. Es decir, se considera que las experiencias escolares tipificadas como violentas se
encuentran, determinadas por los esquemas de percepcion, el sentido practico adquirido en la

trayectoria social de los jovenes escolarizados que se involucran en ella.

A nivel metodologico, esta seccion de la investigacion puso en marcha una estrategia de
recoleccion de la informacidn de tipo cualitativo inspirada en el modelo denominado Nucleos de
Educacion Social -NES- (2012) disefiado y puesto en practica por Barbara Garcia Sanchez y
Javier Guerrero desde finales de los afios 80 del siglo XX.

Los NES son pequefios grupos gque se conforman en las comunidades escolares, barriales, o

familiares, con la participacion de padres, madres, maestros, nifios, nifias, adolescentes, agentes
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comunitarios o lideres barriales, entre otros, encaminados a adelantar procesos de investigacion por
etapas de indagacion y por escenarios de intervencion, con enfoque cualitativo y utilizando
métodos participativos, con el propdésito de conocer, observar, analizar, comprender, interpretar,
prevenir y transformar diversas problematicas sociales que se pueden presentar en las familias, las
instituciones educativas o los barrios. La dinamica investigativa, preventiva, participativa, se inicia
previa concertacién con los participantes y con el acompafiamiento de un docente, orientador o

investigador durante todo el proceso. (Garcia Sdnchez & Guerrero Bardn, 2012)

De manera que en este momento de la investigacion se desarrollé un proceso de
recoleccion de datos por escenarios de intervencion y etapas de investigacion con el fin de
reconstruir las trayectorias sociales de un grupo de jovenes escolarizados con vivencias de
violencia escolar en la Localidad de Bosa (Localidad séptima) de Bogota; en este momento la
investigacion de campo focaliz6 su atencion en dos grupos de estudiantes: el primero,
conformado por jévenes escolarizados sujetos al Sistema de Responsabilidad Penal para
Adolecentes'?; el segundo un grupo de jovenes estudiantes en un colegio publico de Bogota

ubicado en la Localidad de Bosa.

De acuerdo con el modelo NES, la observacion contempl6 cuatro escenarios de
observacion de las trayectorias juveniles, a saber, el escenario sujeto, el escenario familia, el

escenario escuela y el escenario barrio; los escenarios se dimensionan como el lugar de las

10 El sistema de responsabilidad penal para adolescentes es el conjunto de principios, normas, procedimientos,
autoridades judiciales especializados y entes administrativos que rigen o intervienen en la investigacion y juzgamiento
de delitos cometidos por personas que tengan entre catorce (14) y dieciocho (18) afios al momento de cometer el hecho
punible. Articulo 139 de la Ley 1098 de 2006
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relaciones sociales, son espacios sociales diferenciados pero interconectados a través de vinculos
y relaciones. Y una serie de etapas metodologicas para realizar las observaciones, o como
camino de indagacion se disefiaron cinco etapas a saber: encuentros (el problema), exploratorios
(la observacién, la descripcion), recorridos (reconstruccion historica, reconstruccion geogréafica),
Desplazamientos (las representaciones, el sentido, los habitus), transformaciones (el cambio, la
accion). Para el desarrollo de la estrategia metodologica se conformaron grupos NES para los
cuales se disefiaron guias para cada sesion -Ver anexo 6-. La informacion recolectada fue

transcrita y categorizada de acuerdo a los presupuestos tedricos anteriormente expuestos.

La muestra de jovenes para el primer Nucleo de Educacion Social estuvo conformada por
tres (3) mujeres de edades entre los 14 y 16 afios!! las que conformaron el grupo focal de
jévenes escolarizados sujetos del Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes por
conductas relacionadas especialmente con explotacion sexual infanto-juvenil. Con ellas se
realizaron Cuatro (4) sesiones para indagar sobre los siguientes objetos de observacion
vinculados a las trayectorias sociales de los jovenes escolarizados con experiencias de violencia:
perfil social del joven escolarizado sujeto al Sistema de Responsabilidad Penal para

Adolescentes; el rol de la familia en las trayectorias sociales de los jovenes con vivencias de

I|_os jovenes participantes en la investigacion se encuentran se encuentran privadas de la libertad en una institucion
privada contratada por el ICBF —Bogota-como medida de proteccion ante el ejercicio de la explotacion sexual
comercial. Dicha institucidon es un ambiente cerrado pero en el caso de las participantes estan autorizadas a para
continuar sus estudios en colegios oficiales o para trabajar. Segun lo estipulado en los Articulos 187 y 188 de la Ley
1098 de 2006. Es necesario sefialar que el Articulo 161 de la ley 1098 de 2006 consagra para los adolescentes la
excepcionalidad de la privacion de libertad. Para los efectos de la responsabilidad penal para adolescentes, la
privacion de la libertad sdlo procede para las personas que al momento de cometer el hecho hayan cumplido catorce
(14) y sean menores de dieciocho (18) afios. La privacion de la libertad procede como medida pedagdgica.
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violencia escolar; el rol de la cultura escolar en las trayectorias educativa de jovenes
protagonistas de violencia escolar; el rol de los amigos de barrio, de “parche”, gallada, banda,
pandilla, o cultura juvenil en las trayectorias sociales de los jovenes con vivencias de violencia

escolar.

Antes de proseguir vale la pena mencionar que el Sistema de Responsabilidad Penal para
Adolescentes es Colombia es configurado juridicamente en EI Codigo de Infancia y
Adolescencia (Ley 1098 de 2006), donde se establece que es un conjunto de principios, normas,
procedimientos, autoridades judiciales especializadas y entes administrativos que rigen o
intervienen en la investigacion y el juzgamiento de delitos cometidos por adolescentes entre

catorce (14) y dieciocho (18) afios al momento de cometer un hecho punible. En este sentido,

Cuando un adolescente es declarado responsable penalmente y se observa que hay lugar a la
imposicion de una sancion, la autoridad judicial puede aplicarle alguna de las sanciones
establecidas en el Codigo de la Infancia y la Adolescencia. Estas son: i) amonestacion, ii)
imposicion de reglas de conducta, iii) prestacion de servicios a la comunidad, iv) libertad asistida,
v) internamiento en medio semi-cerrado y vi) privacion de la libertad en centro de atencion

especializada. (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), 2013)

El segundo Nucleo de Educacion Social estuvo constituido por cinco (5) jovenes
escolarizados reportados por el directivo docente encargado del manejo de la convivencia
estudiantil como victimarios en eventos de violencia escolar. Con ellos se busco reconstruir,

identificar y describir sus trayectorias sociales con el fin de analizar procesos de construccién de
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subjetividad relacionadas con las trayectorias familiares y los esquemas de percepcion acerca del
rol de la familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar; los
esquemas de percepcion de los jovenes frente a la violencia juvenil en el marco de la cultura
escolar y las trayectorias sociales con los amigos de barrio, de “parche”, gallada, banda,
pandilla, o cultura juvenil y su relacion con experiencias sociales relacionadas con la violencia

escolar. Las sesiones del grupo NES se desarrollaron segun la tabla 37.

Tabla 37. Planeacion grupo jovenes escolarizados segin modelo NES.

SUJETO FAMILIA BARRIO  ESCUELA

Encuentros ) ) ] ]
SESION1 | SESION4 | SESION7 | SESION 10
Exploratorios

Recorridos ) ) ) )
SESION2 | SESION5  SESION8 | SESION 11
Desplazamientos

Transformaciones
SESION3 SESION6  SESION9 @ SESION 12
Formacion de Redes

Fuente: Elaboracion propia a partir de la matriz de intervencion del Modelo NES

El ejercicio metodoldgico anterior nos permiti6 fijar la mirada en aquellos jévenes
etiquetados como violentos fuera y al interior de la institucion escolar. Lo comdn en ellos, es
pues, su etiquetaje; son rotulados por el aparato judicial y escolar como victimarios. Si bien, el
discurso oficial se centra en la proteccion de la victima, a nuestro modo de ver, la distincion
entre victima y victimario no es directa ni sencilla y por esta razon rechazamos la vision
dicotdmica. Los relatos de los jovenes entrevistados nos permitiran reconocer las grandes y
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pequefias miserias que los han instaurado en un lugar especifico del espacio social, sus
trayectorias describiran vivencias sociales alejadas de los discursos oficiales, nos recordaran que
la violencia escolar en gran medida se define por una ausencia del Estado y sus instituciones de
proteccion social, en definitiva, por una ausencia practica de la nocion de corresponsabilidad

institucional al interior de la vida cotidiana escolar.

Lo comdn entre los dos grupos de jovenes participantes en los Nucleos de Educacion Social
es gue mantienen un vinculo activo con la escuela, y en este sentido los etiquetamos en esta
investigacion como jovenes escolarizados. La diferencia fundamental que se esperaba en la
planeacion del trabajo de campo consistia fundamentalmente en que unos estarian sujetos al
“Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes” y otros serian estudiantes percibidos por
los directivos docentes como jovenes violentos. Sin embargo, como podra observarse el desarrollo
de la estrategia metodoldgica revel6 que los dos grupos de jévenes muestran en comin conductas
en conflicto con la ley; como ya se expuso, este tipo conductas las consideramos como parte de
ese universo no homogeneo de situaciones que afectan la convivencia en la escuela que configura
un problema social de caracter publico y que en esta investigacion hemos denominado violencia
escolar. De manera que la diferencia que se conserva es que uno de los grupos de jovenes
participantes en los NES es intervenido por el Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes

y el otro no, como se ve en la siguiente ilustracion:
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NES No 1. NES No 2.

Jovenes en conflicto con la Jovenes en conflicto con la
ley escolarizados que han [ gopg ley escolarizados que NO
sido intervenidos por el ' Explotacion  han sido intervenidos por
Sistema de Sexual, porte de el Sistema de
Responsabilidad Penal | armas, Responsabilidad Penal
para Adolescentes Sl S para Adolescentes
sustancias
psicoactivas
CESPA ESCUELA

llustracion 12. Grupos NES en la investigacién. Conductas en conflicto con la ley.
Fuente: Elaboracion propia

6.1. Violenciay agresion sexual

Parafraseando a Waquant (2000) en la actualidad la delincuencia juvenil y la violencia
escolar son expresiones de un panico moral que han transformado las politicas estatales e
impulsado transformaciones sociales: Llegando al punto de configurar nuevos problemas
publicos y por lo tanto constituyendo un amplio marco oficial de percepcion que ha promovido
la redefinicidn de las fronteras de la familia, el Estado y la escuela. Sin embargo, el Estado no ha
respondido mediante el fortalecimiento de su responsabilidad social con los excluidos de su
sistema de proteccién sino, como quedo evidenciado en el capitulo anterior, con el
fortalecimiento de su intervencion penal. A la violencia de la exclusion social de los jévenes se

opondra la violencia del etiquetaje como responsables penalmente.
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El discurso oficial en Colombia ha desarrollado el concepto de corresponsabilidad para graficar
la intervencidn conjunta de la policia de Infancia y adolescencia, las Comisarias de Familia, la
escuela, las instituciones de salud, el aparato carcelario y las instituciones de rehabilitacion para
el ejercicio concreto de las illusio de proteccion y salvacion de la infancia y la adolescencia. Nos
entrevistamos con cuatro (4) jovenes que han vivenciado desde temprana edad los mecanismos
del Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes y los modos de atencion escolar, social
y penal disefiados para atenderlos debido a sus conductas en conflicto con la Ley, entendidas
como aquellas que ameritan medidas de proteccion en centros semi-cerrados o cerrados. Hemos
entrevistado un grupo de jévenes mujeres recluidas en un ambiente semi-cerrado que les permite
asistir a colegios publicos de la ciudad, llamado “Casa Cleves” (se ha cambiado el nombre real)
de caracter privado pero contratado por el ICBF (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar)'? y

que dedica sus esfuerzos a atender mujeres con vivencias de explotacion sexual.

Las encuestas sobre violencia escolar en Bogota han hecho énfasis en la victimizacion, es
decir, en la percepcion que tienen los nifios, nifias y jovenes de haber sido victima de diferentes
tipos de agresion y entre los tipos de maltrato sobre los cuales se ha recabado informacion estan el

acoso sexual, veamos:

12 Es una institucion de caracter oficial que tiene entre otras la funcién de fundar, dirigir y administrar en distintas
partes del territorio nacional centros pilotos de bienestar familiar y proteccion de los menores, con el objeto de
investigar la mejor manera de coordinar la accion de los establecimientos publicos y privados en lo tocante a la
salud, educacion y rehabilitacion de los menores, la vinculacién de los grupos comunitarios a la proteccion de la
familia y del nifio y el ejercicio de la accion tutelar del Estado sobre los menores en los términos que lo establece el
articulo 17 del Decreto 1137 de 1999
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La encuesta del 2006 centrd su mirada especificamente sobre las victimas de incidentes

sexuales violentos y explotacidn sexual, con los siguientes resultados;

El acoso sexual por medio de propuestas, comentarios, gestos, sonidos o insinuaciones de tipo
sexual por lo menos una vez durante los 12 meses anteriores, se registro en el 13% de los reportes
cuando el acosador era un compariero de curso, y 9% cuando era de otros cursos. Otra forma de
agresion sexual con reportes frecuentes (10%) son los contactos sexuales no deseados que hicieron
sentir incomoda a la victima que los reporta: 11% de los varones los reportaron, mientras entre ellas
la ocurrencia revelada fue del 9%. Al considerar la prevalencia de esta forma particular de
violencia desagregada por sexo, llama la atencién que en este caso las diferencias resultan mucho
menos marcadas en comparacion con las demas formas de maltrato observadas. Desaparecen las
diferencias que podrian atribuirse a una mayor vulnerabilidad del sexo femenino a esta modalidad
de maltrato. La encuesta también recoge auto reportes de agresion por acoso sexual. Segun las
respuestas a esta pregunta, los hombres (7.5%) aceptan agredir mas que las mujeres (2.2%), Ello
sugiere que las victimas masculinas son tan o mas vulnerables ante tales agresiones como las del
sexo femenino. (Observatorio de convivencia y seguridad en ambitos escolares de Bogota D.C.,

2006, pag. 36)

Ya en el afio 2011, la “Encuesta de Convivencia y Seguridad en Ambitos Escolares de
Bogota” abordo los incidentes sexuales de tipo sexual en el contexto escolar, de la siguiente

manera:

Los resultados a la pregunta “en los tltimos doce meses ;alguien te forzo o intent6 forzarte a tener
una relacion sexual sin que lo desearas?” indican que 97,8% de los hombres y 98,7% de las mujeres

no han tenido un incidente de este tipo en el periodo de referencia. Por grados, registran no haber
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tenido este tipo de incidentes 98,1% de los estudiantes de grados 5° a 9° y 98,7% de los estudiantes

de grados 10° a 11°. (COLOMBIA. Departamento Nacional de Estadistica -DANE-., 2011).

De manera mas reciente en el afio 2013, la encuesta de Clima Escolar y Victimizacion en
Bogotd 2013, cuyo objetivo fue “establecer una linea base de clima escolar que facilite a los
colegios y a la Secretaria de Educacién del Distrito, adelantar acciones de mejoramiento de la
calidad de vida escolar como factores que influyen sobre los resultados esperados de la educacion,
tanto en socializacion como en aprendizaje” (2013). Dicha encuesta fue desarrollada tomando
como universo poblacional a todos los estudiantes de grado sexto a once residentes en la zona
urbana de Bogot4; las unidades de andlisis de la encuesta fueron los grados y las instituciones
educativas. Las temaéticas que abordd dicha encuesta fueron clima escolar, maltrato entre iguales
en ambitos escolares, y pandillas, drogas y entorno. En el presente estudio retomaremos los datos
publicados para las tematicas de acoso sexual y consumo de drogas desarrollados como subtemas

dentro de los mencionados anteriormente.
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Evolucion reportes de acoso sexual verbal
vy gestual, dentro del colegio.

2006, 2011, 2013.
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lustracion 13. Evolucion de reportes de acoso sexual y gestual dentro del colegio 2006, 2011, 2013.

Fuente:
http://www.educacionBogota.edu.co/archivos/Temas%_20estrategicos/Acercando_realidades/2__ PRESE

NTACION_DE_LA_ENCUESTA_2013_CLIMA_ESCOLAR_Y_VICTIMIZACION.pdf

Evolucion intentos de forzar relaciones sexuales no
deseadas, dentro del colegio.

2006, 2011, 2013.
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lustracion 14. Evolucion intentos de forzar relaciones sexuales no deseadas, dentro del colegio, 2006,
2011, 2013.
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Fuente:
http://www.educacionBogota.edu.co/archivos/Temas%20estrategicos/Acercando_realidades/2__PRESE
NTACION_DE_LA_ENCUESTA_2013_CLIMA_ESCOLAR_Y_VICTIMIZACION.pdf

En general, las encuestas de los afios 2006, 2011 y 2013 constituyen herramientas de
observacion de percepciones sobre conductas consideradas como desviadas pero no dicen
absolutamente nada de las condiciones sociales que producen este tipo de comportamientos y si

se reducen o no al ambito escolar.

Segun el Instituto Nacional de Medicina Legal y ciencias Forenses Colombia en el afio
2012 presentd una tasa nacional de examenes médico legales por presunto delito sexual de 46.17

casos por cada 100.000 —ver tabla 38-.

La distribucion de casos segun el sexo de la victima, refleja un mayor nimero de dictdmenes
realizados a mujeres (18.100 casos), lo que equivale al 84 %, los casos restantes se realizaron a
hombres (3.406 casos), lo que equivale al 16 %. Por otra parte, 85,7 % (18.431) de los
examenes médico-legales por presunto delito sexual, realizados por el Instituto Nacional de
Medicina Legal y Ciencias Forenses, se practicaron en nifios, nifias y adolescentes. Las nifias de
10 a 14 afios (39,6 %) fueron las mas afectadas y, en los nifios, el grupo mas afectado fue el de 5
a 9 afos (39,3 %), lo que evidencia una grave problematica constante que afecta a esta

poblacién en el pais. (Arias Arias & Uriana, 2012, pag. 290).

Con la anterior informacion no es necesario agregar mas para afirmar que los nifios, nifias
y jovenes, en especial de sexo femenino, son los méas afectados por este problema social, y en
tanto “victimas de estas agresiones que marcan sus vidas con secuelas emocionales, en algunas

ocasiones temporales pero casi siempre permanentes que de no ser intervenidas de forma
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profesional” experimentan crisis profundas y, en ocasiones, permanentes, que repercuten en el

transcurso de su vida adulta (Arias Arias & Uriana, 2012, pag. 281).

Tabla 38. Examenes médico-legales por presunto delito sexual, casos y tasas por cada 100.000
habitantes, segin grupo y edad de la victima, Colombia 2012

ororgorded | Mombe | e | e
G | | G [ T | G | Tam

Dad 596 27,15 1.909 91,07 2.505 58,38

5a9 1.339 61,34 4,059 194,31 5.398 126,36
10a14 964 43,32 7.172 336,00 8.136 186,61
15a17 246 18,12 2.146 165,68 2.392 90,17
18219 59 6,58 570 66,87 629 35,97
20a24 72 3,38 882 43,29 954 22,88
25229 34 1,82 520 27,64 554 14,79
30a34 36 2,19 317 18,33 353 10,46
35a39 19 1,30 191 12,31 210 6,98
40a 44 10 0,72 118 7.81 128 4,41
45a49 9 0,67 85 5,75 94 332
50a54 7 0,60 47 3,64 54 2,19
55a59 5 0,54 24 2,32 29 1,47
60 a 64 - - 18 2,23 18 1,17
65269 3 0,56 2 0,33 5 0,44
70a74 - - 17 3,68 17 2,00
75a79 2 0,71 7 1,94 9 1,40
80y mas 5 1,89 16 1,36 21 333

Total 3.406 14,81 18.100 76,74 21.506 46,17

Fuente; instituto Naclonal de Medicina Legal y Clencilas Forenses / Grupo Centro de Referencia Nacional Sobre Vielencia
Sistermna de Informacion para el Andlisis de la Violencia y la Accidentalidad en Colombia / Sistema de informacion Nacional de Estadisticas Indirectas
Tasas calculadas con base en las proyecciones de poblacion DANE 2005-2020

Fuente: Citado por Arias & Uriana(2012, pag. 290).

Los datos del Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencia Forenses registran que el
principal presunto agresor fue algin miembro del &mbito familiar, conocido o muy cercano al
circulo intimo de la victima. En las categorias de familia y pareja, se concentra el 42,99 % de los
casos. El 33,31 % de los informes periciales registraron como presunto agresor a algun conocido
(compariero de estudio, de trabajo, amigo, profesor, encargado del menor, profesor o vecino,
entre otros). Solo en 18,40 % de los casos se registré como presunto agresor a un desconocido,
aunque en ocasiones fue posible su identificacion por parte de la victima. EIl 0,08 % se atribuyd

a grupos guerrilleros, miembros de grupos de delincuencia organizada o miembros de fuerzas
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armadas, entre otros, y en 4,51 % de los casos no se registro informacion sobre el presunto

agresor (Arias Arias & Uriana, 2012, pag. 294).

En el anterior contexto estadistico nos interesa ubicar a Maria Alejandra, Monica y Luisa,
jévenes entre los 15 y 16 afios que se encuentran internas en recinto semi-cerrado (pueden salir a
trabajar o a estudiar) en una institucion de caracter privado contratada por el ICBF (Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar) donde participan de procesos de resocializacion para jovenes
victimas de explotacion sexual: Al mismo tiempo se encuentran estudiado en diferentes
Colegios Distritales de la Ciudad de Bogota. Con ellas mediante el modelo de Ndcleos de
Educacion Social realizamos un ejercicio de reconstruccion de sus trayectorias sociales que nos
ha permitido comprender a los jovenes victimarios en eventos de violencia escolar en su
condicion de victimas de problematicas sociales. En un sentido mas amplio, este esfuerzo
sociologico consiste en describir las condiciones no escolares generadoras de violencia escolar,
nos permite analizar la violencia en la escuela no desde sus consecuencias sino desde sus causas.
En este sentido, las jovenes entrevistadas son protagonistas desde temprana edad de un proceso
social que hemos denominado envejecimiento social, con lo cual queremos evidenciar que sus
trayectorias sociales nos muestran que a lo largo de su vida han vivenciado un estrechamiento

irreversible de sus posibilidades de movilidad social.

6.1.1. “Mi vida desde los ocho afios no ha sido vida”. La génesis de la trayectoria social.

Toda trayectoria social debe ser comprendida como una manera singular de recorrer el

espacio social que se caracteriza fundamentalmente por el estrechamiento irreversible del
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abanico de experiencias de vida inicialmente compatibles y, donde las estructuras producidas por
las experiencias anteriores estructuran en cada momento las experiencias nuevas (Bourdieu,
1999). A continuacion presentamos el relato de Maria Alejandra (el nombre es ficticio) nacio en
Medellin capital del Departamento de Antioquia (Colombia) en el cual nos narra algunas de las

determinaciones familiares, escolares que marcan su trayectoria social.

Maria Alejandra: Yo naci en Medellin-Antioquia, en la comuna®® 8 barrio** Robledos, mi nombre
es Maria Alejandra. Mi madre es madre soltera. Por la violencia de Medellin nos tocé venirnos
para Bogota y soy criada en Bogota. Aca en Bogota vivi un tiempo con mama, un tiempo con mis
hermanos, he vivido asi.

-¢,Ahora, donde estas estudiando?

Maria Alejandra: En la noche en el AB

-¢En qué curso'®?

Maria Alejandra: Octavo y noveno

-¢Hasta qué curso estudié tu mama?

Maria Alejandra: Hasta cuarto de primaria.

-, Y tu papa?

Maria Alejandra: Hasta quinto de Primaria.

-¢,En que trabajan ellos?

Maria Alejandra: Mi papa era ladron y mi mama es ama de casa (Alejandra. NES jovenes en
SRPA sesion No 1: etapa encuentros, escenario sujeto, abril de 2012)

Para analizar el extracto anterior basta con pasar revista a las teorias socioldgicas
tradicionales para reafirmar que en estas interpretaciones “la familia aparece como una variable
que incide sobre la conducta desviada en cuanto es el grupo familiar el que sitda al nifio en la
comunidad proporcionandole un estatus y una posicién en la estructura de clases sociales. Lo

que conlleva a un determinado grado de aspiraciones y la carencia o no de medios para

13E] término Comuna se refiere en Colombia a una unidad administrativa del area urbana, a escala media, de una
ciudad, que agrupa sectores o barrios.
14E| termino barrio es una unidad administrativa urbana de pequefia escala que agrupa conjuntos habitacionales y
comerciales de diferente indole.
15L_a educacidn escolar en Colombia esta dividida en tres niveles y once grados: Basica primaria; de primero a
quinto grado, Bésica secundaria; de sexto a noveno grado y Media vocacional; de decimo a grado once.
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alcanzarlas” (Miron Redondo & Otero-Lopez, 2005). Sin embargo, esta explicacion es
insipiente en si misma, pues es necesario comprender que la familia como grupo social también
esta inserta en una larga trayectoria social que la ubica en un lugar especifico del espacio social.
Y por lo tanto la trayectoria social de “Maria Alejandra”, con su padre ladron y su madre ama de
casa, no es producto del azar en el espacio social pues su familia misma es heredera y le hereda a
ella un capital al cual le corresponde un conjunto de trayectorias equiprobables susceptibles de
ser modificadas por acontecimientos de caracter colectivo o individual. Ahondemos mas, la
génesis misma de las trayectorias sociales de estas jovenes se contextualiza paradojicamente en
una dindmica macrosocial, pues su posicion de origen en el espacio social “no es resultante de la
ociosidad o la declinacién econémica, sino de la desigualdad en un contexto de un avance y
prosperidad econdomica global” (Wacquant, 2010, pag. 171); la reconfiguracion de los discursos
relativos a la pobreza; el “Informe de Riesgos Globales 2014” publicado por el Foro Econémico
Mundial (World Economic Forum, 2014) establece que la creciente distancia entre los ingresos
de los ciudadanos mas ricos y mas pobres constituye el riesgo con mayor probabilidad de generar
problematicas sociales. Para el caso colombiano, el pais es uno de los 12 mas desiguales en la
distribucion del ingreso segun los datos del Informe de Desarrollo Humano 2014 (2014). El
relato de “Luisa”, una de las jovenes entrevistadas, permite comprender la experiencia concreta

de una trayectoria social marcada por los condicionamientos sociales anteriormente expuestos.

-¢Quién es tu mama?

Luisa: Mi Mama es Carolina Garcia. Para que voy a hablar mal de ella. Ella es buena Mama, es
soltera. Ella en este momento trabaja en el Choco

-¢,De donde es tu mama?

Luisa: Mi mama es de Caucasia, Antioquia.

-¢Pero tu mama tiene pareja?

Luisa: Mi mama se enredd con mi papa desde los 16 afios y se fue con él.

-¢Como era la vida de tu mama con tu papa?

Luisa: No son casados. Son normal. Pero le pegaba mucho. No le daba para la comida. Y
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también nos pegaba a nosotros.

-¢Por qué les pegaba?

Luisa: Porque como el no dejaba plata, mi mama le cogia plata a él para la comida. Entonces le
pegaba a ella y a nosotros porque ella tomaba plata. El sacaba palos. A él no le importaba que mi
mama estuviera prefiada ni nada de esa vaina. Eso le pegaba asi. Y larevolcaba. Y nos echaba
de la casa.

-¢,De todos esos conflictos cual es el que mas recuerdas?

Luisa: El dia en que mi mama no le quiso preparar un café a mi pap4, porque se iba que disque
para el trabajo. Entonces... por qué café no habia. Entonces mi mama no se lo hizo. Entonces el
vino y la cogi6 contra la pared, eso fue en el patio. Yo miré todo. Yo estaba parada y miré como
le pegd vy la dejé vuelta nada. Y ese dia nos fuimos de ahi. Para donde mi abuela en Caucasia.

-¢ Cuanto tiempo duraron esos maltratos?

Desde gue mi mama se uni6 con él. 'Y mi hermano mayor tiene 21 afios. Y0 no sé.

-¢Por qué crees que tu papa actuaba asi?

Luisa: Por machista. Yo sé que yo soy costefia y todo eso. Pero la mayoria de los hombres
costefios son muy machistas. Les pegan a las mujeres

-¢A qué te refieres con machistas?

Luisa: Que no les importa poner a trabajar a la mujeres, que importa por ejemplo que estén
embarazadas, o sea les pegan.

-Por esa razon se mudaron a Caucasia. ¢Como les fue alla?

Luisa: Al principio, fue muy dificil adaptarme alla con mis hermanas, bueno, si me acuerdo que
mi mama al tiempo monto una venta de fritos, eso fue en una esquina. Pero entonces yo a mama
le ayudaba tenia seis afos. También habia un sefior que se llamaba “Tomate” también le ayudaba
aella. Pero ese sefior Yo no sé era, no s€, muy morboso conmigo si me entiende.

-¢ Cuantos anos tenias?

Luisa: Seis. Entonces €l me decia que si estaba con él me daba plata. Y a mi mama porque
estabamos pasando hambre. Entonces Yo decia que no. Pero nosotros como éramos cinco
teniamos que esperar a que mi mama dejara de vender, para que lo que quedaba de los fritos eso
era lo que comiamos nosotros. Si hoy no quedaba nada de los fritos no comiamos nada porque no
habia nada. ¢Si me entiende? Pero si quedaba si. Mi mama todos los dia hacia papa y a mi ya
me tenia harta la papa, porgque uno de chiquitico ¢otra vez papa? Entonces mi mama, no, no hay
mas. Bueno, entonces Yo cumpli ocho afios y la verdad yo no supe que fue un cumpleafios. Yo
el dia de mi cumpleafios, yo estaba normal. Yo me levanté le dije: Hola mami. Y mi mama me
respondié de la peor manera. A mi me dio fué risa. No lo tomé como en serio. Entonces ese dia
vino Julio, y mi mama salié con mis hermanas y mi abuela y me dejaron sola en la casa a mi.

Que disque cuidando la casa. Entonces el vino 'y yo le abri la puerta porque él era de confianza de
la casa entonces el entrd. Y ese dia abuso de mi. Mi tio Julio, esposo de mi tia.

- Y el té dijo algo?

Luisa: Que no contara nada porque él por eso le iba a dar plata a mi mama para que no
aguantaramos hambre. Me decia asi. Y yo pensaba que eso nada més iba a ser ese dia, yo no iba
a decir nada. Entonces el siguio, siguid, siguid, hasta los doce afios. Me decia que si yo decia
algo le hacia algo a mi mama porque €l tenia muchas influencias. Asi me decia. Y como uno era
pequefio uno cree todo. Mejor dicho, Mi vida desde los ocho afios no ha sido vida. En ese
momento aguabamos mucha hambre. Nos cortan el agua, la luz, el gas, nos dejan sin servicios.
Porque mi mama no tenia nada: Y uno criado asi sin tener nada eso es dificil. Yo me acuerdo
gue mi mama se sentaba, y yo me ponia frente a ella y ella lloraba, y esa cosa de verla llorar... Y
entonces Julio me decia que nos iba a ayudar pero entonces yo tenia que, tu sabes: entonces yo
decia, no a mi ya me toca hacer eso porque mi mama esta llorando, y yo también hasta me ponia a
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llorar de ver esa situacién en mi casa yo me desesperaba, ¢si me entiende?

-¢ En ese momento otras personas te ofrecian dinero por estar con ellos?

Luisa: Muchas personas de mi cuadra, es decir muchos hombres me decian que si yo estaba con
ellos me daban plata y yo me quedaba callada... No decia nada...

-Pero en ese momento no...

Luisa: Si algunas veces accedi.(Luisa. NES jévenes en SRPA sesién No 4: etapa encuentros,
escenario familia, mayo de 2012)

6.1.1.1. Relatos de explotacion Sexual. “Suplicios de iniciacion en la violencia”.

La investigacidn que nos trazamos planted la necesidad de entrevistar jovenes con
conductas en conflicto con la ley y que ademas tuviesen una relacién con el mundo escolar para
realizar un esfuerzo comprensivo de su lugar en las escenas de violencia en la escuela. Para esto
visitamos el Centro de Servicios Judiciales para Adolescentes -CESPA- en la ciudad de Bogota
D.C. en busqueda de acceso a poblacion juvenil con dichas caracteristicas. Luego de gestiones
con la Comisaria de Familia'® logramos tener acceso a un grupo de jovenes. Fue sorpresivo pero
determinante para la investigacion cuando supimos que la autorizacion que nos permitia
entrevistar a los jovenes cuya conducta en conflicto con la ley se relacionaba con lo normado en
la Ley nimero 679 de 2001 relativa al “estatuto para prevenir y contrarrestar la explotacion, la
pornografia y el turismo sexual con menores, en desarrollo del articulo 44 de la Constitucion™
(2001). Dicha situacion nos llevo reflexionar sobre la correlacion entre la violencia sexual, la
explotacion sexual y la violencia en las escuelas. Encontrando, como ya se evidencid, que las
encuestas sobre violencia escolar, convivencia, y clima escolar realizadas en Bogota durante los

afios 2006, 2011 y 2013 registraron este fendbmeno. Lo anterior no quiere decir de ninguna

16S0n entidades distritales o municipales o intermunicipales de caracter administrativo e interdisciplinario, que
forman parte del Sistema Nacional de Bienestar Familiar, cuya mision es prevenir, garantizar, restablecer y reparar
los derechos de los miembros de la familia conculcados por situaciones de violencia intrafamiliar y las demas
establecidas por la ley. Articulo 83. de la ley 1098 de 2013
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manera gue insinuemos que la escuela Bogotana sea un nicho de explotacion sexual de nifios
nifias y jovenes. Pero de manera enfatica si debe reconocerse que todas aquellas problematicas
publicas que le dan valor especifico a la illusio de proteccion pasan ineludiblemente por la
escuela cuando los agentes sociales de estas caracteristicas pasan por este espacio social. Asi
gue asumimos una determinacion de la escuela pablica Bogotana consistente en que por sus
aulas encontramos jovenes que de manera anénima son portadores de trayectorias sociales e
individuales cargadas de anomia y desviacion que los constituyen de manera difusa, en diferentes

escenas de su vida, como victimas y/o victimarios.

La Encuesta de Comportamientos y Actitudes sobre Sexualidad en Nifias, Nifios y
Adolescentes Escolarizados — ECAS-, que realiza el Departamento Administrativo Nacional de
Estadistica —-DANE, en el afio 2012 se aplicd a 63.024 estudiantes de los grados 6 a 13 ( Los
grados 12 y 13 corresponden a los establecimientos de educacion formal con formacién en
docencia ) de los establecimientos de educacion formal de los sectores oficial y no oficial de las
jornadas Unica, mafiana y tarde, en las ciudades de Bucaramanga y Manizales durante el periodo
de septiembre a octubre de 2012- con el fin de conocer los factores de riesgo social, individual y
familiar que propician la explotacion sexual de nifias, nifios y adolescentes, asi como las
consecuencias del abuso (2012). Aungue la encuesta presenta una muestra significativa y sus
datos estan lejos de configurar tendencias nacionales, si permite la construccion se indicios sobre
las situaciones de explotacion y violencia sexual en las que se ven involucrados los nifios, nifias
y jovenes escolarizados. La informacion recabada por el DANE evidencia de un lado que “el

2,5% de los nifios y 7,8% de las nifias manifestaron haber tenido relaciones sexuales contra su
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voluntad, con mayor participacion en el rango de edad de 18 afios con 5,5% para los nifios y
13,2% para las ninas” (2012), y por otro, que “del total de las nifias, nifios y adolescentes
encuestados, 3,0% de los nifios y 1,1% de las nifias manifestaron haber recibido <<algo>> a
cambio de tener relaciones sexuales, con una mayor participacion en los nifios de 18 afios

(7,7%)” (2012).

A continuacion nos interesa registrar algunos de los relatos de puntos nodales relacionados
con experiencias de explotacidn sexual en las trayectorias sociales de las jovenes que participan
en el NES de esta investigacion. Proponemos comprender estos relatos como puntos de
inflexion a la manera de “suplicios de iniciacion en la violencia” que marcaron el desarrollo
social de las trayectorias de las victimas de la agresion y posterior explotacion sexual. Pueden
comprenderse como ritos de pasaje mediante los cuales se ingresa violentamente al mundo
adulto que reproduce, por un lado, a la infancia y a la juventud como sujetos de proteccion y

salvacion, pero por otro lado, cifra en su sexualidad como objeto de deseo con valor de cambio.

Estos “suplicios de iniciacion en la violencia” marcan hitos genéticos, donde debe
comprenderse que en ellos la tortura es la esencia del ritual, un ritual que crea memoria, pero la
direccion de esa memoria no es el pasado sino el futuro pues marca el devenir de la historia
individual. En el conjunto de relatos construidos en los NES, el primer evento de violacion o
explotacion sexual es evaluado por sus protagonistas como un punto de no retorno en sus
vivencias de desproteccion familiar y social. La oportunidad de registrar algunos fragmentos que
narran las experiencias de estas nifias agredidas y jovenes explotadas nos permite poner en

evidencia gque algunas de las incivilidades y conductas en conflicto con la ley que se vivencian en
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los contextos escolares son consecuencia de problematicas sociales externas a los tiempos y
espacios escolares. Pero mas importante ain, y como se evidenciara mas adelante, que marcan

un profundo proceso de envejecimiento social para las jovenes victimas.

6.1.1.1.2. Y ahi fue cuando comenzo todo.

Ménica: yo soy Monica. Vivo en Bogota toda mi vida he sido criada aca en Bogota. Pues yo si
tengo familia pero practicamente es como si no la tuviera. Porque desde mis tres afios a mi me
abandon6 mama, en un poste, en un arbol. Porque ella me mando pedir plata y pues yo no queria
hacerle caso, entonces me pegé una patada, y me dejé un morado y me rasgufié la cara. Entonces
me dejo ahi botada. Entonces me dijo: Se me queda ahi. Y yo la iba a perseguir y ella me decia:
iQue se quede ahi! Y entonces me toc6 quedarme ahi.

-¢ TU tenias tres afitos y te acuerdas de eso, asi tal cual?

Ménica: Si. Yo me acuerdo bien. Y cayd la noche y pas6 un sefior de Bienestar Familiar. Y de
ahi me recogi6 y desde ahi, desde los tres afios hasta el dia de hoy, he estado en Bienestar
Familiar. Pero, pues hay hogares en los que me he evadido, y tengo una hermana en calle. Yo
con ella vivia también en la calle. Nosotros nos ibamos de la casa porque mi mama siempre nos
pegaba y porque mi padrastro nos violaba a las dos. Y por qué nosotras, nosotras, mi hermana y
yo. Mi hermana se llama Tatiana. Mi hermanay yo empezamos en la prostitucion con mi
padrastro porque él nos decia; pues como uno de nifio a uno le gusta la plata. Y él nos decia que
nos daba una moneda pero que le diéramos algo a cambio; él nos explicaba ese a cambio.
Entonces yo con mi hermana, mi padrastro, nos violaba y eso. Nosotros le contamos a mi mama
y ella nunca nos creia.

-¢,Pero eso fue a la edad de tres afios?

Ménica: No. En los tres afios me recogid el sefior de Bienestar Familiar. Cuando eso pues Yo me
evadia de las instituciones. Yo me empecé a evadir como desde los siete afios. Y ahi fue cuando
comenzé todo. Como desde los siete afios mi padrastro nos empezaba a violar, a tocarnos.(Monica.
NES jévenes en SRPA sesion No 1: etapa exploratorios, escenario sujeto, Mayo de 2012)

6.1.1.1.3. Porque éramos nifias nos buscaban mucho.

-un momento de tu vida en el que pienses-“si no hubiese pasado asi, las cosas serian
diferentes”.

Maria Alejandra: El dia en que yo llegue a Santa Fe ese dia.

- Santa Fe? ;Santa Fe, cual?
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Maria Alejandra: Centro, centro el de la prostitucion. No, una amiga me llevo y pues, mis
hermanos vivian alla, y fueron muchas cosas, y si en ese instante que yo le dije que no queria ir,
ella me dijo que si, yo hubiera seguido mi instinto de que no fuera, no me hubiera pasado todo lo
gue me pasé y no estaria aca.

-¢Como llegaste alla?

Maria Alejandra: pues porgue mi mama se fue presa

-ipresa?

Maria Alejandra: Si. Por Ley 30. Lo que en ese tiempo era Ley 30.

¢Qué es Ley 30?

Maria Alejandra: Pues la cogieron en la antigua via al llano con arrobas de marihuana.
Entonces le metieron 16 afios y ocho meses.

- ¢Y quedaste tu sola?

Maria Alejandra: Pues yo tenia 11 afios.

-¢ Y tus hermanos?

Maria Alejandra: Pues unos estan presos y otros y los han matado. Una esta presa, la otra por
alld en la Santa Fe: pues Yo vivia en Santa Fe y yo tenia una amiga, y otra vez llegamos alla, y
bueno llegamos alla

-¢De ddénde era tu amiga?

Maria Alejandra: Del Colegio

¢Del colegio? ¢De qué Colegio?

Maria Alejandra: Del JFR Ella...“hay gue yo tengo amiguitos por alli, vamos, que yo sé qué”.
Y ella: -“;qué vamos!” Y yo me puse a hacerle caso. Y asi vea todo lo que me paso.

- ¢Como es el trabajo alla?

Maria Alejandra: es un infierno, que no lo quiere vivir nadie. Y muy pocos los que viven para
contarlo.

Maria Alejandra: A raiz de eso de alla me pasan muchas cosas feas.

- Cuéntame como fue el primer dia.

Maria Alejandra. Pues yo la verdad no me acuerdo bien, pues yo los primeros dias, nosotros
parchabamos por ahi con amigos, y como no teniamos donde quedarnos pues toda la noche nos
fbamos pa' la“L*". Y yo pues era una nifia yo tenia una mentalidad totalmente diferente.
Imaginese hace cinco afios.

- Tenias...

Maria Alejandra: Doce afios. Yo tenia, yo tenia una mentalidad de una nifia. Porque en si yo
estudiaba pero, pero son muy diferentes las vivencias de lo que es el colegio a las diferencias de
lo que verdaderamente es la calle. Entonces nosotras nos ibamos pa la L a amanecer, y un dia,
pasd como un mes y nosotras pues no nos explotabamos, pero ya después de ver la necesidad ya
nosotras nos comenzamos a explotar. Pero, bueno yo duré trabajando alla mucho tiempo, muchos
afnos.

- Como fue el primer dia cuando llegaste alla al Sanber®®, Maria Alejandra: Nos fuimos pa la
L, y nosotras pues, nosotras Ilegamos alla, ella me present6 unos amigos que ella tenia ahi. Eran
unos chinos y nos fuimos pa “la L” esa noche. Y alla al otro dia llegamos otra vez a la Santa Fe.
Y esa noche por alla nos fuimos pal Sanber y en el Sanber ellos tuvieron un problema y nos
fuimos otra vez pal Sanber.

"La “L” o “letra” es un sector del centro de Bogoté entre las calles novena y décima y las carreras 15y 15* de la
ciudad que se ha constituido en foco de trafico de sustancias psicoactivas de la ciudad y sus residentes son
principalmente habitantes de calle.

18E| Sanber un barrio de la Localidad tres de Bogota, en cual se desarrollan actividades de alto impacto como el
ejercicio de la prostitucion y la venta de alucin6genos
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- ¢el san qué?

Maria Alejandra: El San Bernardo, al lado de la “L” pero es el Sanber.

- Si Ya.

Maria Alejandra: y entonces tuvieron un problema alla y nos fuimos otra vez pal Santa Fe. Y
asi pas6 un mes que nosotros no trabajdbamos en el Santa Fe sino que ibamos y parchdbamos por
alld y en la “L”, pero ya llegd la necesidad que no teniamos dénde quedarnos, y bueno la plata
porgue éramos hifias nos buscaban mucho, en fin manes de mente dafiada. Y ya nos dejamos
llevar y empezamos a trabajar. Y yo tuve un problema muy fuerte y entre a Responsabilidad
Penal, con una condena de trece meses, luego tuve un problemay la incrementaron a 24 meses.
-¢Por qué? ¢Cual fue ese primer problema?

Maria Alejandra: Pues, nosotras camellamos®® en el Santa Fe y pues una vez Yo tomasié a un
man y lo robé bueno en fin. Después al cabo de los dias yo me lo volvi a encontrar y el man me
tiro.

-¢,Qué fue lo que dijiste? Tomasié?

Maria Alejandra: Lo tomasié®

-¢,QUué es es0?

Maria Alejandra: Como la escopolamina pero yo nunca uso escopolamina. Porgue eso es muy
fuerte. Clorazepam y uno los deja dormidos, y los roba. Entonces a los dias yo me lo encontré
ese dia le robé como ochocientos mil pesos -$800.000-, el celular, el reloj y me fui. Y a los dias
me lo encontré y el viejo me tir6, y yo le meti como siete pufialadas. Y entonces me cogieron y
me metieron hurto agravado y calificado y lesiones personales. Pero entonces la condena quedé
en trece meses. Yo entré al Redentor?, y luego alla adentro tuve un problema con otra china de
alld y le di como cuatro pufialadas también alla adentro. Y me hicieron una condena de 24 meses.
- ;tu borrarias ese dia que estuviste ahi, que pasaste del “Sanber” a la “L”?

Maria Alejandra: Ese es el peor error que yo pude haber cometido. pues porque ahora todo esto,
uno es muy ingenuo. Uno piensa que yo no se. Pero bueno, Ya lo hecho hecho esta. (Maria
Alejandra. NES jovenes en SRPA sesién No 2: etapa recorridos, escenario sujeto, Mayo de 2012)

6.1.1.1.4. “Entonces les tuve que decir la verdad”

-¢,Cuando es la primera vez que tu sientes que te ves obligada a explotarte?

Monica: Una noche para conseguir de comer.

-¢Recuerdas haber tomado la decision de explotarte?

Ménica: Pues si, fue con un sefior que se llamaba Ricardo, él me dijo que vivia en Patio
Bonito, entonces me dijo, no pero tranquila si quiere yo le pago una residencia y pues depende de

T rabajabamos

2Tomasié, la entrevistada se refiere a la estrategia de robar a un hombre luego de hacerle ingerir subrepticiamente
una sustancia que merme el dominio de la persona sobre si mismo haciéndola una victima facil.

21 Institucion privada contratada por el ICBF en modalidad “Internado de atencion especializada. “Consiste en la
atencion para la proteccion integral durante las 24 horas al dia, siete (7) dias a la semana a nifios, nifias y
adolescentes a quienes se les ha vulnerado sus derechos /.../ conforme al Art. 60 del Cddigo de Infancia y
adolescencia” (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar. ICBF, 2010, pag. 43)
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lo que nos demoremos y eso. Entonces yo le dije no, yo hasta ir por all& no. Pues entonces ya al
final como me convencio, y mi hermana me dijo: pues vaya a la residencia y usted ya sabe donde
encontrarme. Entonces yo le dije: Bueno. Entonces yo me fui con el sefior y ya.

-¢ Y cuanto te pagaba?

Monica: No. El a mi me engafio.

-¢Por qué?

Ménica: porque él me dijo que si, que si me iba a pagar y todo. Pero bueno, digamos cuando ya
terminamos todo ehh... pues yo me bafié porque yo siempre antes y después de eso yo me bafio.
Entonces el me engafid. Entonces yo me meti a bafiar y entonces él me dijo: Mamita tranquila
métase a bafiar y yo la espero y le pago. Entonces ya cuando sali, pues como era mi primera vez,
entonces ya cuando sali y el man ya se habia ido. Encontré la puerta abierta del apartamento y ya
se h (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar. ICBF, 2010)abia ido. Y antes me embald, porque
el muchacho? llegd y me dijo: Bueno mamita es tanto de la residencia y la comida y todo.
Entonces yo le dije: (Como? No. Pero si el muchacho que sali6 ahorita él tuvo que haber pagado
porque yo no tengo Plata. Entonces él me dijo: No mamita acé no ha salido ningiin muchacho, acé
no, o sea el muchacho que entrd con usted no ha salido. Yo le dije: Como asi que no ha salido si.
El me dijo: No, no ha salido. Yo le dije: No, si el ya salié porque él no esta en el apartamento,
vea yo me acabe de bafiar y cuando sali del bafio el ya no estaba. Entonces llego y me dijo: No
mamita, que pena, 0 sea, no sé coOmo va hacer pero tiene que pagarme la residencia. Y me dejo fue
ahi embalada®. Entonces llamaron a la policia, a los tombos: entonces me preguntaron ¢;porque
estaba en la residencia que habia ido a hacer? Bueno que con quién estaba y todo eso. Entonces
les tuve que decir la verdad. Entonces me llevaron para un hogar, para un centro de emergencia y
de ahi me evadi. (Mdnica. NES jovenes en SRPA sesion No 8: etapa recorridos, escenario barrio,
Mayo de 2012)

6.1.1.1.5. “Yo y mis compaiieras no supimos lo que fue cincuenta pesos. Por eso es que le

llaman explotacion sexual”.

Luisa: Mi abuela nunca mantenia pendiente de mi, simplemente me mandaba para el colegio y
ya. Yo estudie hasta sexto. /.../ es un colegio muy catolico. Me fui para Barranquilla con
Dagoberto, eso es un Proxeneta. ¢Usted sabe que es proxeneta?

-explicame lo que tu entiendes

Luisa: Un proxeneta es el que coge a los nifios y a las nifias y los vende. ¢Si me entiende?
-Como conociste a Dagoberto

Luisa: Entonces Yo le dije a Valentina: Yo quiero largarme de aqui porque mi tio politico no
hace mas sino abusar de mi cada vez que quiere. Porque obviamente, Yo hablo y no me van a
creer nada porque soy una culicagada. Entonces ella me dijo: tengo un amigo que se llama
Dagoberto y vamos para Barranquilla mafiana. Entonces ella me dijo que iba a trabajar, que la

22Hombre joven.
23Se refiere a una responsabilidad que no se puede asumir a consecuencia de las acciones de otro. En este caso por

enganio.
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plata iba a ser para mi, que él tenia un apartamento. Y yo me fui con él.

- ¢Es decir, fuiste a trabajar sin saber en qué?

Luisa. Si. Yo me dije trabajo en una casa de familia, yo no sé, vendiendo pan. Entonces yo me
fui para Barranquilla.

¢ Cuantos afios tenias en ese momento?

Luisa: Once afios cuando me fui. Y entonces Dagoberto vino y me llevd. Y entonces yo dejé
otra vez yo volvi a mi tierra, porque yo naci alli, a los cinco afios me llevaron para Caucasia., que
disque para criarme alla. Entonces el me llevd a una casa, era grande asi como esta, habian un
poco de nifias y yo dije: ¢peroy esto qué es? Dagoberto me dijo. No te preocupes que estas
nifias también trabajan asi. Entonces como a las dos horas, me sac6 a un hotel y me dijo: y que
no gue vino disque a trabajar. Yo al principio era muy rebelde y me inyectaban. Nunca llegué a
saber qué me inyectaban y me dejaban como toda boba. Pero después ya me calmé porque me
dije esta es la vida mia que me va a tocar ya.

-¢, Esa vez que te inyectaron te dijeron que o para qué?

Luisa: Solamente me dijeron que para que me calmara, eso me dejaba como toda boba, porque
yo no queria hacer nada. Yo no queria, eso me dejaba toda boba y después no me acordaba de
nada.

-¢Cuando te das cuenta que estas en Barranquilla y que te van a explotar?

Luisa: ese mismo dia.

-¢El dia que entras a la casa?

Luisa: Si. Obvio, por, ejemplo. Que usted sea una adolescente y que la lleven a una casa,
primeramente a usted la van disque a ensayar unos manes, 0 sea uno se da cuenta de una.

-¢,0 sea, unos hombre te dicen que te van a ensayar? ¢CoOmo es ese ensayo?

Luisa: ¢ah? Llevandome a la cama, ya. Y usted sabe a qué. Eso es una forma de ensayo. Me
ensayaron todos los hombres de Dagoberto que estaban en Barranquilla: eso es una banda muy
grande, no estan solo en Barranquilla estan en toda la Costa Caribe. Yo ese dia, lo que hacia era
llorar, yo me puse como loca. ¢Si me entiende? Yo al final decia esta es la vida que me tocd ya.
-¢En qué parte de Barranquilla era eso?

Luisa: Yo no he sabido que es pararse en una esquina. Nosotros éramos como prepago. ibamos
a hoteles apartamentos, casas, a nosotras por ningin motivo nos dejaban en la calle porque sabian
gue nos ibamos a volar. Nos llevaban en carros. Mientras uno hacia con el cliente una hora ellos
estan pendientes afuera para de una en el carro regresar.

&Y cémo era el pago ahi?

La verdad yo y mis compafieras no supimos lo que fue cincuenta pesos. Por eso es que le llaman
explotacion sexual, 0 yo no sé como es que lo llaman. Porque nosotras no recibiamos nada,
apenas la comida.

¢Cuanto duraste es ese sitio?

Cinco afios. (Luisa NES jovenes en SRPA sesion No 8: etapa recorridos, escenario barrio, Mayo
de 2012)

6.1.2. Explotacion sexual, envejecimiento social y escuela
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A pesar de lo extenso de los cuatro relatos resefiados anteriormente tenemos claro, como ya
se dijo en la primera parte de esta investigacion, que no es la narracion de la experiencia
individual respecto a la violencia, ni la descripcion de los grupos generadores de violencia como
conjuntos concretos de individuos que comparten una ubicacion similar en el espacio social,
sino la identificacion de los procesos sociales que estimulan la reproduccion de la violencia

escolar lo que nos permitird comprender sus causas profundas.

Barbara Garcia Sanchez, en su texto “La violencia escolar desde la mirada de las familias”
(2012) nos presenta pistas importantes al respecto.

Mas alla de etiquetar una situacion como de violencia escolar, bien sea, maltrato, acoso, o

contravenciones infanto juveniles, es necesario indagar en las historias familiares para encontrar

alli las posibles situaciones que den sentido a las relaciones y comportamientos que presentan los

nifios, las nifias y los adolescentes en el espacio escolar. (2012, pag. 95)

Por lo tanto insistimos en negarnos a desligar los factores generadores de la violencia
escolar, considerada como un asunto micro social, de los asuntos relacionados con la politica
econdmica y educativa de una sociedad, considerados como asuntos macro. Al mismo tiempo,
reconocemos la necesidad de superar la distincion respecto a 1) la relacion violencia social y
educacion; 2) la relacion violencia social y Escuela; y 3) la relacion Violencia y contexto escolar
construido por el discurso oficial pues es analiticamente correcta pero comprensivamente
insuficiente. De manera que proponemos ampliar el marco de observacion comprendiendo que

las distintas categorias de la forma violencia escolar constituyen objetivaciones que evidencian
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ciertos grados de desinversion en capital escolar producto de trayectorias sociales que evidencian

procesos individuales o sociales de envejecimiento social.

Vlolencia
escolar:
Maltrato, acoso,
contravensiones

Desinversion

escolar

ENVEJECIMIENTO
SOCIAL

llustracion 15. Relacion entre Envejecimiento social, desinversion escolar y envejecimiento social.

Elaboracion propia

Asi las cosas entendemos con Bourdieu que el envejecimiento social
no es otra cosa que este lento trabajo de duelo’ o, si se prefiere, de desinversion (socialmente
asistida y alentada) que lleva a los agentes a ajustar sus aspiraciones a sus oportunidades
objetivas, conduciéndoles asi a admitir su condicion, a devenir lo que son, a contentarse con lo
que tienen, aunque sea esforzdndose en engafiarse ellos mismos sobre lo que son y sobre lo que
tienen, con la complicidad colectiva, para fabricar su propio duelo, de todos los posibles
acompariantes, abandonados poco a poco en el camino, y de todas las esperanzas reconocidas

como irrealizables a fuerza de haber permanecido irrealizadas (Bourdieu, 1998, pag. 109)
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Antes de continuar recordemos que las jovenes victimas de explotacion sexual que
participan en el NES asisten a escuelas publicas de la ciudad de Bogotéa en diferentes grados.
Teniendo esto en mente comprendemos mejor que el envejecimiento social se objetiva en lo que
aqui hemos dado por llamar desinversion escolar, es decir, el efecto de violencia simbélica que
reproduce la escuela con las illusio de salvacion y proteccion ha dejado de tener efecto en ellas
segun sus relatos. En las entrevistas identificamos una clausura de sus esquemas mentales que
les impide observar condiciones de bienestar futuro en sus trayectorias de vida. Afiadase a esto
que al considerar con Bourdieu (2012) que las dindmicas en las trayectorias sociales de los
individuos dependen de los capitales heredados y de las diferentes estrategias de reproduccion
disponibles para ellos, hemos evidenciado que el Unico capital al que ain tienen acceso estas
jévenes es el capital escolar, y por lo tanto, una mera estrategia de reproduccion simbolica sobre

la cual también han perdido toda esperanza.

6.1.2.1 Relatos sobre el envejecimiento social juvenil

Para la presente investigacion el envejecimiento social juvenil se comprende como la
reduccion de las posibilidades objetivas de los jovenes para perseguir sus aspiraciones, pero
también la perdida de la confianza subjetiva en las illusio de cuidado y proteccion de la infancia
y la adolescencia. Si bien toda trayectoria social implica un proceso de envejecimiento social
acompariado de un proceso de envejecimiento bioldgico, lo caracteristico de lo que aqui hemos
denominado envejecimiento social es la reduccion maxima de las aspiraciones de los sujetos

jévenes en un punto del trayecto social donde las posibilidades subjetivas, a pesar de las
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determinaciones objetivas como por ejemplo los capitales sociales heredados, deberian gozar de

una percepcion generosa en relacion con el futuro.

6.1.2.1.1 “Quiubo cucha piroba deme mi refrigerio

Maria Alejandra: alla donde nosotros estudiamos hay mucho fiero?* y anoche se dieron la
recuchiilla®, ;cierto?

Moénica: Si.

-¢Y qué hacian los profesores?

Maria Alejandra: Nada. Llaman la policiay ya.

-¢, TU crees que un profesor podria hacer algo ante esa situacién?

Maria Alejandra: Claro. A esos estudiantes sacarlos del colegio. Ellos consumen en el colegio,
ellos son gamines, no dejan dictar clase, irrespetan las nifias, y todo. Y los profesores no hacen
nada, deberian echarlos; no hacen nada en clase, se la pasan jodiendo, roban en el colegio y no los
echan ni nada.

-¢Monica, ta también crees que los deberian echar del colegio?

Monica: Si. No estudian, no dejan estudiar.

-¢,Saben por qué era el problema?

Maria Alejandra: Por bandas, porque se miran mal, porque “mi fiero es todo lampara
muchas veces por la chinas, porgue uno tiene su novio y entonces lo molesta a uno y el que se
gana el problema es el novio de uno.

-¢ TU crees entonces que ha estos chicos que tienen problemas de convivencia deberian
sacarlos del colegio?

Si claro. ¢Por qué no? O sea, yo creo que si de pronto ellos hablaran; “venga yo necesito una
ayuda”. Pero no. YO si pienso que si, porque se supone que a la nocturna va gente que necesita
estudiar no va nadie obligado. Que fastidio. No, que se larguen. Llegan los profesores a
regafiarlo a uno y uno sin motivo. Por toda esa mano de fieros que esta alld. Uno corre alla un
peligro, a la hora de que se arme una batalla campal alla adentro... que tal lo chucen a uno, le
hagan hasta para vender.

¢Monica te han echado de algun colegio?

Monica: me han echado de cuatro.

-¢ Y cuadl crees que fue justificada? ¢Como fue eso?

Porque estaba una profesora ahi entonces yo le dije deme mi refrigerio, ella no quiso, entonces yo
le dije, quiubo? cucha? piroba?® deme mi refrigerio, porque les daba a todos menos a los que se
portaban mal y como yo me portaba mal, pues no me daba. Entonces me dijo: ¢perdén? A mi no

9926

4Nero en el contexto del relato se refiere a jovenes con caracter agresivo y comportamientos por fuera de la ley.
%3e refiere a una rifia donde los participantes usaron navajas como armas.

%Joven que llama la atencion alardeando de si mismo o de algo que le pertenece.

2’En el contexto del relato expresion que alerta

2Cucha o cucho son adjetivos peyorativos para referirse a una persona de mayor edad.

2 Piroba o pirobo es un adjetivo calificativo soez que en el contexto del relato puede interpretarse como torpe.
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me trate asi, aprenda a respetar a sus mayores. Yo le dije: Cual mayores ni que hijueputas.
Entonces no me quiso dar el refrigerio, entonces yo le escupi la cara, entonces ahi también cuando
comenceé a coger las mafias del robo y todo eso. Entonces los profesores cuando llegaban al salon
de clase dejan los bolsos ahi encima en los pupitres y yo me acercaba muy disimuladamente y yo
les robaba. Les esculcaba el bolso y los robaba. Y por eso me echaron porque me encontraron
robandole a la profesora que escupi. Porque yo la odiaba le tenia bronca. (Monica. NES jovenes
en SRPA sesion No 12: etapa recorridos, escenario escuela, Mayo de 2012)

6.1.2.1.2. Ya mi vida es asi y sera asi, asi me voy a quedar.

Luisa: yo esta estudiando cuando tenia 12 afios antes de irme para Barranquilla.

-;en el colegio alguna vez se enteraron de las cosas que te estaban pasando?

Luisa: la verdad yo soy muy poco amigable, la verdad yo mantengo mas apartada, no sé,

siempre ha sido asi.

¢Alguna vez pensaste en decirle a un profesor lo que estaba pasando?

Luisa: No ¢paraqué? No. Es la verdad para mi era tonto y es muy tonto, pues porque uno que
va contar. Yo decia esa es mi viday ya. Lo que me pase a mi... la verdad lo que me pasé a mi es
porque yo me lo busqué, yo lo admito ya, yo la verdad yo no le echo la culpa a mi mama ni nada.
Ademas la profesora con que yo estudiaba eso me pegaba mas, no en serio no joda, con un tronco
de regla y era de palo y eso; ¢no sabe leer? Trrrann, ¢también llora? Trann. No joda. Por eso es
gue me da rabia jpalo en la escuela, palo en la casa no hombree! Yo la verdad que iba a contar
algo asi. Primero, mi mama nunca se senté conmigo a decirme ¢qué te pasa? Mira esto, lo otro, 0
sea nunca. Segundo mi papa lo vi hasta los cinco afios de ahi no mas.

-¢,Se agravarian tus problemas si los hubieses contado en el Colegio?

Luisa: Para mi parecer todo seria normal, no habia pasado nada, estaria igual aqui normal. O sea
el recorrido seria igual que lo estoy recorriendo ahora.

¢ Qué piensas de tu vida a futuro?

Luisa: ¢de mivida? No sé.

-¢Como te imaginas? ¢Qué quisieras ser?

Yo quisiera ser policia pero creo que ni lo voy a lograr. Primero no estoy estudiando bien.
Segundo... no sé, pero, yo creo sabe. Yo lo he pensado, que yo no quiero hacer proceso. Porque
ya mi vida es asi y sera asi, asi me voy a quedar.

-¢tu estas conforme con la vida que llevas?

Luisa: No es que este conforme sino que me da igual. Ejemplo, me da igual, ya me da igual. Uno
estando tanto tiempo, en eso, en eso, llega un tiempo en que uno le da igual prostituirse o no
prostituirse, trabajar en eso 0 no trabajar en eso. Yada igual. Asi pasa conmigo. La verdad conque
yo haga proceso 0 no haga proceso mi vida no va a cambiar, o sea, €s0 no me va a hacer olvidar mi
pasado, o sea, no va a hacer nada, ¢si me entiende? La verdad yo cumplo 18 y a mi me echan a la
calle. A mi me han dicho que Bienestar es un negocio: ejemplo que yo cumpla mis dieciocho
mafiana, me voy a la calle ;si me entiende? Por eso a mi me da igual. Es una gran mentira que yo
salga de aqui y que sea una profesional que estudie y me olvide del pasado, de una parte de mi vida.
(Luisa. NES jovenes en SRPA sesion No 12: etapa exploratorios, escenario sujeto, mayo de 2012)
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6.2. Jovenesy violencia Escolar.

Continuando con la aplicacion de estrategia denominada como “Nucleos de Educacion
Social” —-NES- se realiz6 una segunda fase del proyecto de investigacion, la cual desarrolld
diferentes etapas segun las orientaciones metodoldgicas de esta estrategia, con el fin de reconstruir
fragmento de trayectorias sociales de un grupo de jovenes escolarizados con vivencias de violencia
escolar en la localidad (7) séptima de Bogota. En este momento la investigacion de campo focalizo
su atencién en un colegio de caracter oficial ubicado en la Localidad de Bosa en la Ciudad de

Bogota.

La estrategia metodolégica NES adaptada para esta fase de la investigacion busco reconstruir
fragmentos significativos de las trayectorias sociales de jovenes escolarizados con vivencias de
violencia escolar. En primera instancia se abordé el escenario sujeto el cual indagé desde la
perspectiva personal por las trayectorias sociales de los jovenes escolarizados con experiencias de
violencia. EIl segundo escenario objeto de observacion fue la familia entendida mejor bajo la
imagen de <<Formas familiares>>con el fin de recabar informacion sobre las percepciones de la
familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar. En el escenario
escolar, en tanto espacio de educacion secundaria, se abordo la reconstruccién de los esquemas de
percepcion de los jovenes frente a la violencia juvenil en el contexto escolar. Por dltimo, el
escenario barrial, como lugar de las experiencias cotidianas y territorio de confluencia por

excelencia de los escenarios sujeto, familia y escuela, abordo la observacion de las trayectorias
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sociales con los amigos de barrio, de “parche”, gallada, banda, pandilla, o cultura juvenil y su

relacion con experiencias sociales relacionadas con la violencia escolar.

La encuesta de clima escolar y victimizacion 2013, la cual ya se ha resefiado en esta
investigacion, nos dio la posibilidad de presentar algunos de los rasgos centrales con los que el
discurso oficial caracteriza la violencia escolar como problema puablico en la Institucion
Educativa Distrital “Colegio Ciudadela Educativa de Bosa” -el nombre ha sido cambiado-,
centro escolar donde estudian los jovenes que conformaron el grupo NES el cual se anuncié en la
seccion anterior. De manera que antes de proseguir, se retoman algunos resultados de la
“Encuesta de clima escolar y victimizacion para estudiantes de 6° a 11° grado, Bogota — 2013”;
presentamos una seleccion de los resultados arrojados para algunas de las 53 preguntas
organizadas en cuatro ejes tematicos: 1) perfil poblacional, 2) Agresividad en tu colegio, 3)
Drogas, violencia y pandillas y 4) clima escolar. Dichos datos oficiales los consideramos como
punto de partidas necesario para comprender que el discurso oficial, sobre la violencia escolar
invisibiliza, las violencias sociales estructurales de las cuales la violencia escolar es su sintoma

No Su causa.

Aunque valoramos el esfuerzo estadistico realizado en la encuesta de clima escolar y

victimizacion 2013, para presentar un informe por colegio conservamos una distancia critica

frente a la prevalencia de la lectura de la correlacion estadistica de los datos sobre la
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comprension sociologica de los mismos. La encuesta abarco tres grandes tematicas: 1) clima

escolar, 2) maltrato ente pares y 3) pandillas drogas y entorno.

Frente al Clima escolar definido como “experiencia de vida que se manifiesta en las
percepciones, expectativas, actitudes de los estudiantes frente a todo lo que comprende el
colegio” (Bromberg, 2014) la encuesta recaba informacion sobre seis dimensiones a saber: las
condiciones sociodemograficas, las interacciones de los estudiantes en el saldn de clases, el
curriculo y el desarrollo del curriculo, las actividades extracurriculares clasicas y las situaciones
de discriminacion o exclusion. Lo anterior con el fin de construir un indice de Clima Escolar que
“seria una sintesis de cada una de las seis dimensiones” ” (Bromberg, 2014, pag. 160) medidas
por su mayor o menor distancia de las condiciones deseadas (Bromberg, 2014, pag. 159). La
reduccién comprensiva a la mera lectura estadistica de los datos lleva a Bromberg a afirmar que
su estudio establece que no existe asociacion entre las condiciones sociodemogréaficas de los
estudiantes medidas en el estudio (estudios del padre, estudio de la madre, ingresos, personas con
las que se vive, uso del tiempo en la jornada escolar y la pertenecia a combos, pandillas barras de
futbol, tribus urbanas y grupos artisticos) y el indice de Clima Escolar (2014, pag. 163). A
nuestro modo de ver el instrumento mismo le expresa al investigador que es insuficiente en si
mismo para medir las determinaciones sociales de los contextos escolares ante lo cual Bromberg
no echa mano de la teoria socioldgica para evidenciar el vacio del instrumento. Sin embargo,
también se afirma que puede haber alguna relacion entre las condiciones socioeconémicas, el
Indice de Clima Escolar y el nivel de conductas agresivas; la probabilidad es interpretada desde

la teoria del aprendizaje social que sugiere que los comportamientos agresivos estan vinculados a
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“la presencia de modelos que exhiben y fomentan este tipo de interacciones por lo cual sugiere
que los maestros actien como modelos de conductas por medio de actitudes, capacidades y
competencias, recompensas Yy gratificaciones con las cuales contribuyen a moldear
explicitamente o implicitamente las normas grupales que regulan el clima escolar” deseadas
(Pérez Salazar, 2014, pag. 251). Pero, hay que decirlo, la encuesta no recabo informacion sobre

las percepciones de los estudiantes sobre los maestros en tanto modelos a seguir.

6.2.1. La Agresividad, drogas violencia y pandillas en la Institucion Educativa “Ciudadela

Educativa de Bosa” segun el discurso oficial.

El primer eje temético: “Agresividad en tu colegio” de la “Encuesta de clima escolar y
victimizacion para estudiantes de 6° a 11° grado, Bogota — 2013 hemos retomado once (11)
preguntas (NUmeros: 53, 58, 60, 61, 62, 63, 71, 79, 87, 88, 90) con el fin de resefiar, en voz del
discurso oficial sobre la violencia escolar, el diagndstico sobre los reportes de victimizacion

frente a la agresividad.

Tabla 39. Preguntas retomadas de la "Encuesta sobre clima escolar y victimizacion 2013"

53. La semana pasada (lunes a viernes), ¢cuéantas veces un(a) compariero(a) de tu curso te insulté haciéndote
sentir mal?

55. El mes pasado, ¢cuantas veces un(a) compafiero(a) de tu curso te hizo dafio intencionalmente dandote, golpes,
cachetadas o pellizcos?

60. ¢Es de un grado inferior o del mismo grado la persona que te ofendid te peg6 repetidamente haciéndote sentir
muy mal?

61. ¢El mes pasado, ¢una persona que crees que es de tu colegio repetidamente utilizé internet o redes sociales
para ofenderte 0 amenazarte con hacerte dafio o0 haciéndote sentir muy mal?

62. ¢En este afio dentro de tu colegio cuantas veces alguien te amenaz6 con un arma?
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63. En este afio dentro de tu colegio, ¢Cuantas veces alguien te atracé (es decir, te amenazé o te agredié para
robarte algo?

71. En los dos meses anteriores dentro de tu Colegio, ¢Cuantas veces llegaste a saber que se citaron estudiantes
para pelear a la salida del colegio?

79. En el mes pasado en el camino de ida o vuelta al colegio ;Cuantas veces tuviste una pelea individual?

87 ¢Alguna vez has pertenecido a una pandilla?

88. ¢ Perteneces actualmente a alguna pandilla?

90. Este afio, ¢has visto dentro de tu colegio peleas, ataques u otros tipos de violencia realizados por pandillas?

92. ¢Se venden drogas dentro de tu colegio?

93. ¢Se venden drogas cerca de tu colegio?

94-. (Has visto a algiin(a) compafiero(a) de tu curso consumiendo drogas dentro de tu colegio?

95. ¢Has visto algin(a) compafiero(a) consumiendo bebidas alcohdlicas dentro de tu colegio?

96. ¢ Cuadndo se toman decisiones relacionadas con la disciplina y el orden ¢las(os) directivas de tu colegio acttan
de manera justa?

26. ¢Si te esfuerzas aprendiendo en el colegio tendras mejores oportunidades en la vida?

Fuente: Elaboracion propia a partir de la "Encuesta sobre clima escolar y victimizacion 2013".

En el contexto de las preguntas, la victimizacion frente a la agresividad emocional, fisica 'y
relacional se entiende de la siguiente manera: emocional cuando despierta en la victima un
sentimiento de malestar, fisica cuando es resultado de tormentos mediante golpes, empujones,
pellizcos y la relacional se evidencia en la participacion en peleas dentro o fuera del colegio.
Las preguntas que se retoman estan centradas en los ejes de agresividad, drogas, violencia y

pandillas, y clima escolar se resefiaron en la tabla 39.

Aun asi es necesario decir que en la presentacion de los resultados de la “Encuesta de
clima escolar y victimizacion 2013”, se usa el término maltrato para referir a un conjunto de
“conductas que agreden emocional o fisicamente las personas, que pueden originarse en
reacciones incontroladas o actos intencionados y que incluyen: Agresiones verbales, Agresiones
fisicas, Acoso escolar, Acoso sexual, Hurtos, atracos y vandalismo contra bienes de

compaifieros” (2013).
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La “Encuesta clima escolar y victimizacion, 2013 (2013), establecié una comparacion
historica de los resultados obtenidos en cuestas sobre clima escolar de los afios 2006 y 2011,
encontrando que “en colegios publicos se observa un creciente de la agresividad expresada en
amenazas violentas en ambos sexos particularmente las amenazas reiteradas , registrandose un
nivel de prevalencia entre los hombres que dobla el observado entre las mujeres” (2013). La

ilustracién que sigue muestra lo anterior:

HOMBRES MUJERES

m2006 m2011 m2013 2006 m2011 m2013

0,
11% 100 11% 10%
5% 6% 6% %
3% 4%
0,
-1
UNA VEZ MAS DE UNA VEZ UNA VEZ MAS DE UNA VEZ

llustracion16. Evolucion de reportes de amenazas de golpes fisicos dentro del colegio por sexo de la
Victima.
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

Sin embargo, la “Encuesta de clima escolar y victimizacion, 2013” registra una
disminucion de los reportes de la victimizacion por Bullying en los colegios pablicos. “En
colegios publicos se observa una tendencia a la disminucion de la agresividad expresada en
acoso mediante ofensas golpes y amenazas repetidas en el caso de ambos sexos” (2013). Tal

como se puede observar en la ilustracion que sigue:
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HOMBRES MUIJERES

M2006 2011 m2013 2006 m2011 m2013

17%

12%
119
I I ] | ! ;

llustracion 17. Evolucion de reportes de acoso repetido (bullying) dentro del colegio por sexo de la
victima.
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

La encuesta “Clima escolar y victimizacion, 2013 registro que “el 17% de las y los

encuestados de los colegios publicos respondieron que se vende droga en el colegio y que los
colegios de mayor prevalencia coinciden con aquellas zonas de la ciudad en los que se sabe que
hay “ollas” y zonas de expendio (2013). Al mismo tiempo se registré un aumento del consumo
de drogas al comparar los registros de las tres encuestas sobre violencia escolar y victimizacion
realizadas en Bogota durante los afios 2006, 2011 y 2013. En dicha comparacion es facil
identificar que existe un aumento importante en las declaraciones de los estudiantes que afirman
haber observado otros comparieros consumiendo drogas dentro del colegio. En el afio 2006 el
6.8% de los estudiantes de los colegios publicos declaré que habia observado a otros consumir
drogas dentro del colegio, en el 2006 esta afirmacion aumento a un 15.8% y para el 2013 el
reporte aumento a un 29.9%; la encuesta de “clima escolar y victimizacion” también abordo el
caso de los colegios administrados por el sector privado donde la incidencia es menor pero
también se registra la tendencia al aumento en el reporte de observacion de consumo de drogas al

interior del colegio — ver tabla 40-.
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Respecto a la incidencia de la agresividad en el “Colegio Ciudadela Educativa de Bosa” las

ilustraciones que van desde la numero 16 hasta la numero 26 muestran los porcentajes por

algunos de los tipos de agresion reportados por los estudiantes de la jornada mafiana en el

colegio.

El porcentaje de estudiantes que reportan haber sido insultados por comparieros entre dos y

cuatro veces la semana anterior y mas de cinco veces durante la semana anterior es del 21% de

los encuestados —ver ilustracion 18-.

Tabla 40. Progreso en el reporte de observacion de consumo de drogas dentro del colegio en
las encuestas sobre clima escolar y victimizacion 2006, 2011y 2013.

¢Algliin compafiero(a)
de tu curso consume
drogas dentro de tu
colegio? 2006

¢Algin compafiero(a) de tu
curso consume drogas dentro
de tu colegio? 2011

¢Algun compafiero(a) de tu
curso consume drogas dentro
de tu colegio? 2013

EPJa A AR ADD
Lr

kL]

H I Ml

WROBLICS W PRVADD

&0.5

45,3
BB
S9,0
150
E,m
. 1.1 nn
sl ]

Mo aF |2 Kl
REZPCOMDE

B3 mpgiice WPiade

ETS
03
12
l . -
e
§i o

%, Ko responde

Fuente elaboracion propia a partir de los datos de Encuesta de clima escolar y victimizacion 2013
(Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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De igual forma el 20% de los estudiantes encuestados reportd haber sido victima de dafio
intencional mediante golpes cachetadas o pellizcos durante el mes pasado —ver ilustracion 19-.
La encuesta tambien identifico que el 2% de los participantes reportd que tuvo que ser asistido
medicamente entre 2 y 4 veces y mas de 5 veces durante el afio pasado por heridas causadas por
comparieros en el colegio —ver ilustracion 20-. Respecto a la incidencia del bullying el 3.3%
sefiala como victimario a un compariero del mismo grado —ver ilustracion 21-, respecto al
ciberbullying el 8% de los estudiantes encuestados manifesto haber sido victima durante el mes
pasado —ver ilustracion 22 -. Frente al hecho de haber sido amenazados con un arma dentro del
colegio el 1,3% los estudiantes manifestaron haber sido victima de 2 a 4 veces 0 mas de cinco
veces durante el altimo afio —ver ilustracion 23- y un 4.6%, en el mismo rango de frecuencia,

manifestd haber sido atracado en el colegio —ver ilustracion 24-

Un dato que marco una alta incidencia en el contexto escolar del Colegio Ciudadela
Educativa de Bosa” fue aquel que registro el nivel de incidencia en la participacion y
observacion de peleas entre estudiantes; los estudiantes manifestaron saber que sus comparieros
se citaron para pelear a la salida del colegio durante los Gltimos dos meses de dos a cuatro veces
el 15% y mas de cinco veces el 16% -ver ilustracién 25-. Sin embargo, solo el 1.3% reporto, que
el mes pasado en el camino de ida o vuelta al colegio, haber tenido una pelea individual dos o

cuatro veces y el 1.3% mas de cinco veces —ver ilustracion 26.

Otro dato que arrojé una incidencia significativa en el “Colegio Ciudadela Educativa de

Bosa” es la presencia de pandillas. El 49% de los estudiantes manifestd que durante el ultimo
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afio ha visto dentro del colegio peleas, ataques u otros tipos de violencia realizados por pandillas
—ver ilustracion 29-. El 6.6% reconocio haber pertenecido a una pandilla pero solo el 1.3%

reconocio pertenecer o participar en pandillas —ver ilustraciones 27 y 28-.

2. Agresividad en tu colegio
manana

53 Lasemana pasada (lunes a viernes), jcuantas veces un(a) COMPANERO
A) de tu curso te
insulto haciendote sentir mal? Sexo.
W oo e
Noembre_colegio 2 Muper
O Cehbhae

COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED)

Poreentaje

11,353%

T T
4. Fangunea ves Y6 No responds

1 % o man Jd. .2 @4 vecaes 2.1 Vez
veces

Danwe: 111001107075, Jormada. Mailana

llustracién 18. La semana pasada (lunes a viernes), ¢cuantas veces un(a) compafiero(a) de tu curso te

insulto haciéndote sentir mal?-.
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogoté, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

65  El mes pasado, ocuantas veces \.&n(g) COMPANERO(A) de tu curso te hizc

\anNno
INTENCIONALMENTE dandote golpes, cachetadas, empujones o pelizcos?
WY e e
L BT

0 N
L Cepsnue

Nombre colegio
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED)

Porcentsje

1. 5 o man .3 a4 vecen 3.1 vex 4. Fanguna ves DG MNo reaponde
=

Dane: 111001107875, Jormada: Mallanae

lustracion 19. EI mes pasado, ¢cuéntas veces un(a) compafiero(a) de tu curso te hizo dafio

intencionalmente dandote, golpes, cachetadas o pellizcos?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

S8, En eate afo (2013), cCuantas veces tuviate que ser llevado(a) a un centro

medico porque
algulen de tu coleglo te hirlio | ENCIONALMENTE? Swxo.
W ot
Nombre_coleglio -gﬂvm‘w-
0 o NSe

COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED)

Porcentsje

GE7
1 %o mans veces 2 2 a4 vacen 31 ver 4 Nirgunm ves

Dane: 111001107875, Jormmada: Maflana

lustracion 20 ¢ Cudantas veces tuviste que ser llevado(a) a un centro médico porque alguien de tu colegio

te hirié intencionalmente?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

60. LtEns de un grado superior, inferior o del mismo grado la persona que te
ofendio o te pego
REPETIDAMENTE, haclandote santir muy mal?

Swxo
B ombore
Nombre_colegic R
o
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) .

Porcentaje

057 0, "7 EER e

Y T
1 Inferior 2. Supanar 3. Dol "V:ll\\o PE. No responds DG BN blanco
o meko

Dane: 111001107875, Jormada: Mailana

lustracion 21. ¢Es de un grado inferior o del mismo grado la persona que te ofendi6 te pegé
repetidamente haciéndote sentir muy mal?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

mafana

61. cElmes pasado, sjuna PERSONA que crees que ea de tu colegio
REPETIDAMEN utilizo
Internet o redens socliales para ofenderte o amenazarte con hacerte giafo,
hacléndote

W Handes
FIOHERWYCEIE =] :na,a’.;lk, g
o s
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) FeRpante

g

m—C 7 \—

SO NG esoncke

Daunwe: 111001107875, Jomade: Mafiana

lustracion 22.¢El mes pasado, ¢una persona que crees que es de tu colegio repetidamente utilizd
internet o redes sociales para ofenderte 0 amenazarte con hacerte dafio o haciéndote sentir muy mal?

Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

324



manana

62. En esate afo, dentro de tu COLEGIO, ccudntas veces algulen te amenazé
conun arma?

Sexo.

MWt Homisre
Nombre_colegio W2 Mujer
mas e
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (lED_) dhina
.é
Eor] oars] )
1 6'.0:'{00 2204 veooo 3.1 vez A, HIngung vez U6, Mo reosonde

Dane: 111001107875, Jormada: Maliana

llustracion 23. ¢En este afio, dentro de tu colegio?, ;Cuantas veces alguien te amenaz6 con un arma?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

63. En este ano, dentro de tu COLEdGIO‘. cuantas veces algulen te atraco (es
ecir, te
amenazo o te agred|o para robarte algo)?

SDexo

Y Honiae
Nombre_ colegio -2 Mujer
0 70 D
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) b abags

Poresntaje

0

Dano: 111001107875, Jormmada: Mahana

lustracion 24. En este afio dentro de tu colegio, ¢ Cuantas veces alguien te atraco (es decir, te amenaz6
o te agredi6 para robarte algo?

Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

B Homtee

71. Enlos dos meses anteriores, dentro de tu COLEGIO, ccuantas veces
colaglio? e
2 Mujer

Hegaste a saber que se citaron estudiantes para pelear a la salida del
Nombre_colegio
L B THN
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) -

Percentaje

u T
4. Nnguna ves UE. No responde

3.1 vex

2.2 a4 vocen

1.5 0 maa
ML

Dane: 111001107875, Jormada: Mafhanas

lustracion 25.En los dos meses anteriores dentro de tu Colegio, ¢ Cuantas veces llegaste a saber que se

citaron estudiantes para pelear a la salida del colegio?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogoté, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

7O Elmes pasado, en el CAMING de ida o vueita de tu colegio, scusfintas
eces tuviste una pelea individual
Swxo
W oot e
-
Poubbive

B 0o

(RN

Nombre_seolegio
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED)

Porcertie

1,8 ssL._-Anrs
A PEnguUne ves DU Mo responds

T r
2.2 aAdveces 2.1 ve=

1,8

1. & o maa
Ve
Dane: 111001107875, Jormada Maitana

lustracion 26. En el mes pasado en el camino de ida o vuelta al colegio ¢Cuéntas veces tuviste una
pelea individual?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

87. iAIlguna vez: hao pertenccoido a alguna pandilla?

- .?l:.::;n
Nombre_ colegio -r N‘,;,:-c
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) S shoe
b 3
I .3;‘-\.1 =
Dune: 111001107875, Jormnada: Maliaane
llustracion 27. ¢Alguna vez has pertenecido a una pandilla?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
manana
88. sFPerteneces actualmente a una pandilla?
- viombre
Nombre colegio B Muber
I_IM o
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) i

Porcentaje

I o
Y%
SO N cesoone

Dane: 111001107875, Jormmada: Malianae

llustracion 28.;Perteneces actualmente a alguna pandilla?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogot4, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

20. este afo, i,hau visto dentro de tu COLEGIO peleas, ataques u otros
ipox de violencia realizados por pandillas?
W emben
Nombre colegio -;\'v:‘"ﬂ'
(] -
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) ’

epoe

Pertemaje

1}

B N et ine

Danw: 111001107875, Jormada: Mafiuna

lustracion 29. Este afio, ¢has visto dentro de tu colegio peleas, ataques u otros tipos de violencia
realizados por pandillas?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

El segundo eje temético retomado: “Drogas violencia y pandillas” de la “Encuesta de clima
escolar y victimizacion para estudiantes de 6° a 11° grado, Bogota — 2013” hemos retomado
cuatro (4) preguntas (NUmeros: 92, 93, 94, 95). Respecto a la venta de drogas en el “Colegio
Ciudadela Educativa de Bosa” el 50% de los estudiantes encuestados reportaron saber que si se
venden drogas dentro del colegio —ver ilustracion 30-. El 38.6% manifestd saber que se venden
drogas cerca al colegio —ver ilustracion 31- y el 22% reportd haber visto compafieros
consumiendo drogas dentro del colegio — ver ilustracién 32- . De otro lado, el 30% de los

estudiantes reporto haber visto consumo de alcohol al interior del colegio. —Ver ilustracién 33-.
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3. Drogas, violencia y pandillas
manana

92. . Se venden drogas dentro de tu COLEGIO?

Sexo.

B 1 Hombre
Nombre_colegio B2 Mujer

USG No
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) TRenonas

Porcentaje

3 No s= 96 No responde

Dane: 111001107875, Jornada: Maiiana

lustracion 30. ¢Se venden drogas dentro de tu colegio?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogotd, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

93. (Se venden drogas CERCA de tu colegio?

Sesv
| T

Nombre_ceolegio B2 e
o - N

COL CIUDADELA EDUC DEE BOSA (IED) bgaosod

1% 2. 2N e W e reananae U Ope o
gt kdes

Dune: 111001107875, Jurnade: Mahana
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lustracion 31. ¢Se venden drogas cerca de tu colegio?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogot4, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

94. (Has visto a slgan(s) companero(s) de tu curso consumiendo drogas
dentro de tu COLEGIO?

=
Swra

LR
Nombre_colegio . M

m™ No
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED)

fenpon ey

Porcentaje

—

Mo resgrewde

Dane: 111001107873, Jornadu: Mafana

llustracion 32. ¢Has visto a algun(a) compafiero(a) de tu curso consumiendo drogas dentro de tu
colegio?

Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)
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manana

95. ¢ Has visto a algun(a) compariero(a) de tu curso consumiendo bebidas
alcoholicas dentro de tu COLEGIO?

Sexo.

W1 Hombre
Nombre_colegio B2 Mujer

96, No
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) Fesponag.

Porcentaje

96. No responde 8. Opgltggs
mncompati &3

Dane: 111001107875, Jornada: Mafiana

llustracion 33. ¢Has visto algin(a) compafiero(a) consumiendo bebidas alcohélicas dentro de tu
colegio?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

marana
26. Cuando se toman decislonea r i das con la DISCIPLINA y el
ORDEN, clax(os) Sirwclivas de
u coleglo actuan de manera justa?® Seav
[ L ..
Nombre_colegio Y M
= e
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA {IED) 0 Sl

Parcentaje

T B

Dane: 111001107879, Jornada: Mafans

:f-lh“.

llustracion 34. ¢Cuando se toman decisiones relacionadas con la disciplina y el orden ¢las(0s)
directivas de tu colegio actian de manera justa?
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Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogot4, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

manana

35. Si te esfuerzas aprendiendo en el colegio
tendras mejores oportunidades en la vida.
Sexo.
Bl 1 Hombre
Nombre_colegio B2 Mujer

=8 Ne
COL CIUDADELA EDUC DE BOSA (IED) Tesponoe

Porcentaje

96 No responde

1 2 N 4
Completamentes Completamente
en desacuerdo de acusrdo

Dane: 111001107875, Jornada: Mafiana

llustracion 35. ¢Si te esfuerzas aprendiendo en el colegio tendras mejores oportunidades en la vida?
Fuente: (Alcaldia Mayor de Bogota, Secretaria de Educacion Distrital, 2013)

El tercer eje tematico retomado: Clima Escolar de la “Encuesta de clima escolar y
victimizacion para estudiantes de 6° a 11° grado, Bogota — 2013” hemos retomado dos (2)
preguntas (NUmeros: 26, 96). Frente al clima escolar el 50% de los estudiantes manifestaron que
no les parece que las(os) directivas actian de manera justa cuando se toman decisiones
relacionadas con la disciplina y el orden — ver lustracion 34-. Vale la pena resaltar que el 66% de
los estudiantes aun piensan que el esfuerzo dedicado al aprendizaje en el colegio le traera
mejores oportunidades en la vida; pero no deja de ser indicativo que el 4.7% de los estudiantes

manifieste que esta en desacuerdo o completamente en desacuerdo -ver ilustracion 35-.
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La exposicion anterior no tiene por objetivo falsear la informacion de los datos oficiales
sobre la incidencia de la violencia escolar. Sin embargo, su presentacion tiene por objeto servir
de referente para evidenciar, por medio del presente ejercicio de investigacion socioldgica, que
las estadisticas describen el nivel mas superficial de la violencia escolar como problema publico,
y que por lo tanto es inaplazable evidenciar que lo que hoy denominamos violencia escolar es el
sintoma de fendmenos que transcienden la escuela. Por ejemplo, el consumo y la venta de
drogas en la escuela son configurados como una forma de las formas de la violencia escolar,
dicha problematica se encuentra no solamente en el entorno escolar al encontrarse diseminada en
toda la ciudad. A continuacion presentamos un ejercicio de investigacion cualitativa que permite
profundizar el estudio de la violencia escolar como una manifestacion de experiencias sociales

de un grupo jévenes escolarizados.

6.2.2. Identificacion Socio econémica de los participantes de los jovenes participantes en los

NES.

Vale la pena recordar al lector que la primera parte de esta investigacion dio cuenta de la
configuracién de la violencia escolar en el discurso oficial de la ciudad de Bogota, y que en esta
seccion hemos realizado un esfuerzo por mostrar que es necesario comprender que la violencia en
tanto problema social de caracter publico posee un trasfondo de experiencias sociales
protagonizadas por los diferentes agentes que la vivencian. De manera que es posible afirmar que

en las experiencias de explotacion sexual de jovenes escolarizadas sujetas al Sistema de
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Responsabilidad Penal Colombiano puede descubrirse indicios de un proceso de envejecimiento

social definido como un fuerte sentido de desinversion social en el futuro.

Para la continuacion del ejercicio de investigacion realizado, también bajo el modelo NES,
fue atil la nocion de sentido practico entendida como sentido del juego o esquemas de

anticipaciones a la manera de Pierre Bourdieu (2007).

De manera que consideramos que la violencia escolar posee un sentido practico, un sentido
del juego el cual nos hemos esforzado en describir y comprender. Parafraseando a Bourdieu
(2007), asumimos que los jovenes que son etiquetados como victimarios en eventos de violencia
escolar no saben nunca completamente lo que hacen, sin embargo, lo que hacen tiene mas
sentido del que ellos saben. En el contexto de esta investigacion describimos el sentido del juego
gue ponen en practica los jovenes que tienen experiencias relacionadas con la violencia escolar.
Como se anuncio antes, la presente investigacion asumio la idea de la subjetividad como habitus,
entendidos como sentido préactico y esquemas de pensamiento evidenciables en las percepciones

y expresiones respecto a determinadas préacticas sociales histdrica y socialmente situadas.

Teniendo en mente lo anterior, es hora de anunciar que las familias de las cuales
provienen los jovenes escolarizados participantes en este grupo NES provienen de viviendas de
estrato 2; en Colombia el estrato habla de las condiciones urbanas del sector de la ciudad donde

se encuentran ubicadas las viviendas y va de una escala de 1 a 6, dichos determinantes
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urbanisticos son por ejemplo el acceso a servicios publicos basicos -agua, alcantarillado y
energia eléctrica- vias de acceso, equipamiento urbano —colegios, parques, hospitales-, de
manera que el estrato seis indica que la vivienda esta provista de un desarrollo urbano optimo y
el estrato que 1 que se encuentra en un sector de la ciudad que aun se encuentra en una etapa de
desarrollo urbanistico. De otra parte, por medio del instrumento de caracterizacion
socioecondmica del hogar aplicado en esta investigacion se logré determinar que —ver anexo No
1- los padres y madres de familias de los jovenes escolarizados son trabajadores asalariados y
gue ninguno termino sus estudios de bachillerato, ademas que los ingresos familiares se

encontraban en el rango de los 400.000 mil pesos a los 800.000 mil pesos colombianos.

El grupo NES estuvo conformado por cinco jovenes, tres hombre hombres y dos mujeres,
estudiantes de un Colegio de la Localidad Bosa séptima (7). Forman parte del NES por ser
reportados por el coordinador de convivencia —directivo docente encargado de los asuntos
convivenciales- como jovenes que habitualmente protagonizan como victimarios eventos de
violencia escolar. A partir de la ficha de identificacion de sujeto —ver anexo 2-, se pudo
determinar se encuentran entre el un rango de edades que va entre los 15 y 17 afios y que han
estado en mas de dos colegios durante su trayectoria escolar pero ninguno de los participantes
reconocio tener alguna necesidad educativa especial. También se pudo establecer que respecto a
su trayectoria escolar los participantes reconocieron haber reprobado por lo menos un grado.
Ademas ninguno de ellos se reconocid como perteneciente a una minoria poblacional o cultura
juvenil. Cuando se indagd por la frecuencia en el consumo de sustancias psicoactivas

manifestaron haber consumido por lo menos una vez al mes alcohol, marihuana o sustancias
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como el boxer. A continuacion se aborda el anélisis resultado del ejercicio de indagacion

realizado bajo el modelo NES en las condiciones ya explicitadas.

6.2.2.1. “Se vale sofiar”. L0s victimarios en la escuela y su preocupacion por las estrategias

de reproduccion

Describir quienes son los jovenes escolarizados que participaron en el NES implico
comprender que la emergencia de la institucion escuela, configura un tiempo de espera social
para los jévenes denominado moratoria social, pero dicho lapso temporal no es un tiempo
muerto, es un tiempo-espacio social donde el poder simbolico de la escuela es ejercido en su
plena potencia, con el fin de lograr lo que Bourdieu (2002) llama la “la manipulacion de las
aspiraciones”; se suele olvidar que la escuela no es sélo un lugar donde se aprenden cosas,

ciencias, técnicas, etcétera, sino también una institucion que confiere aspiraciones, veamos:

Entrar en la ensefianza secundaria significa entrar en las aspiraciones /.../ significa calzar,
como si fueran botas, la aspiracion de convertirse en profesor /.../, médico, abogado o notario

/.../. (Bourdieu, pag. 167)

Si bien, las aspiraciones contemporaneas de los jovenes no estan condicionadas
unicamente por la escuela pues al mismo tiempo se determinan por experiencias sociales ligadas

a las industrias culturales, las culturas juveniles, las experiencias relacionadas con su

336



participacion en bandas, parches y pandillas, sigue siendo innegable que el efecto de inculcacion
pedagogica escolar sobre las aspiraciones juveniles sigue conservando su fuerza simbdlica lo
cual se pudo constatar en las expresiones de los jovenes participantes del NES pues se

expresaban desde su rol de estudiantes.

Asi las cosas, los jovenes escolarizados participantes en el NES son: 1) etiquetados como
victimarios en eventos de violencia escolar 2) son jovenes que gozan de una moratoria social
caracterizada por su participacion en la escuela y su no intervencion en responsabilidades propias
del mundo adulto marcadas por el trabajo y la manutencion de prole y 3) son portadores de una

serie de aspiraciones personales marcadas por la escuela.

Para explorar las representaciones sobre si mismos de los jovenes participantes del grupo
NESse les solicitd describirse a partir de sus expectativas personales —ver anexo 6-. Andrés —el
nombre se ha cambiado- expreso lo siguiente:

Andrés: Soy de esas personas que dicen que no hay que llevarse por lo que digan los demas, hay
que ser lo que uno es y lo que uno cree que es lo mejor para uno y lo que en verdad uno necesita,
a pesar de todos los errores que uno comete siempre hay que levantar la cabeza y mirar para el
frente con una sonrisa. Tengo una frase que me ha acompafiado siempre y es “se vale sofar”.

Esa frase es todo para mi. Yo digo que el dia que usted deje de sofiar es porque ya esta conforme
con la vida, con la sociedad con lo que tienes. Entonces soy, eso, una persona que suefia todos los
dias por un cambio, por lo que a veces quisiera tener y no puedo, entonces soy eso. Aungue
todavia no sé que soy, me caracterizo por ser una de esas personas que vive la vida alegre.
(Andrés. NES jovenes escolarizados sesion No 1: etapa encuentros, escenario sujeto, abril de
2012)

Lo anterior resulta significativo para comprender quienes son esos jovenes que en la escuela son

etiquetados como victimarios. La expresion “soy, €so, una persona que sueia todos los dias por
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un cambio, por lo que a veces quisiera tener y no puedo” expresa una preocupacion, compartida
por los jovenes participantes del NES conexa a la preocupacion por el futuro y ratifica la

efectividad de la escuela en promover la illusio de salvacion.

Sumado a lo anterior, los jovenes expresan algo que puede denominarse como un
conocimiento practico, un habitus, de las estrategias de reproduccion de sus condiciones de vida.

Recordemos que las estrategias de reproduccion son:

/.../ no una intencidn consciente y racional, sino las disposiciones del habitus que
espontaneamente tiende a reproducir las condiciones de su propia produccion. Ya que dependen de
las condiciones sociales cuyo producto es el habitus —es decir, en las sociedades diferenciadas, del
volumen y de la estructura del capital poseido por la familia (y de su evolucion en el tiempo) —,
tienden a perpetuar su identidad, que es diferencia, manteniendo brechas, distancias, relaciones de
orden; asi, contribuyen en la practica a la reproduccion del sistema completo de diferencias

constitutivas del orden social. (Bourdieu, Las estrategias de la reproduccion social, 2012, pag. 37)

Cuando se indagd en el grupo NES por las expectativas a futuro a nivel individual los
participantes coincidieron en expresar un gran interés por su futuro, que pueden ser entendidas
como expresiones relacionadas con las estrategias de reproduccion. Por ejemplo, Esteban —el

nombre ha sido cambiado-lo expresé de la siguiente manera:

Esteban: mis expectativas, pues una esposa firme®, bonito, hijos; la parejita. Nitidol. De vivir
me gustaria vivir en cualquier lado. Pues tratar desde pequefios de ensefiar a los hijos que es lo

30En el contexto del relato se refiere a una esposa comprometida con un proyecto familiar a pesar de las dificultades.
31En el contexto del relato se refiere a algo deseable.
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bueno que es lo malo. Que si quieren que lo hagan pero que sean moderados, porque uno como les
va a prohibir lo que uno vivié cuando pequefio. Tarde o temprano lo va tener que vivir. Y tratar de
ensefarles como funciona la sociedad, como funciona el mundo. Porque eso el colegio le lava la
cabeza a uno, le pintan todo de color de rosa sabiendo gque eso no es asi. Detras del colegio hay una
vida y cada uno tiene que vivirla.

-¢,QUué es una esposa firme?

Esteban. ¢Cdmo le explico? Pues que sea bien con uno, que me brinde el apoyo y que los dos nos
apoyemos. Pues una mujer no creo que deberia trabajar, no sé si suene machista. Pero tampoco
para que se quede solo en la casa y se esclavice; que tenga su amigas y que salga, y pues uno
también.

-¢,0 sea que no te gustaria que tu esposa trabajara?

Esteban: Si. Me gustaria que no trabajara. Que uno fuera el que llevara el pan a la casa y que ella
no tenga también que molerse por uno. (Esteban. NES jovenes escolarizados sesién No 6: etapa
transformaciones, escenario familia, abril de 2012)

El relato de Esteban nos permite sefialar que el sujeto de las estrategias de reproduccion no
es el joven mismo. Su declaracion ratifica que el sujeto de reproduccion es la familia. El sentido
practico de los jévenes manifiesta un esquema de percepcion socialmente compartido a saber:
hablar de expectativas implica una representacion de familia como trayecto —origen- y como

proyecto —futuro-. Bourdieu comprende lo anterior de la siguiente manera:

“Sin familia, no habria estrategias de reproduccion; sin estrategias de reproduccion, no
habria familia (o corps y Stand como cuasi familia). Para que las estrategias de reproduccién sean
posibles es necesario que la familia exista (...). La familia, en la forma peculiar que reviste en cada
sociedad, es una ficcidn social (a menudo convertida en ficcidn juridica) (...). Puede verse que las
estrategias educativas tienen una funcién absolutamente fundamental; como todo el trabajo
simbdlico, tedrico (genealdgico especialmente) y practico (intercambio de dones, de servicios,
fiestas y ceremonias, etc.), que incumbe preeminentemente a las mujeres y que transforma en
disposicién amante la obligacion de amar, y que tiende a dotar de un “espiritu de familia” a cada

uno de sus miembros: ese principio cognitivo de vision y de division es simultaneamente un
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principio préctico de cohesion, generador de dedicaciones, generosidades, solidaridades, y de una
adhesién vital a la existencia de un grupo familiar y de sus intereses. (Bourdieu, Las estrategias de

la reproduccion social, 2012, pag. 48)

Los demaés participantes también expresaron ese conocimiento practico, habitus, que nos
indica que la construccidn de expectativas a futuro pasa necesariamente por la representacion de

la familia como proyecto, veamos:

Milagros: Pues tener dos chinitos. Ojala dos hombrecitos, me gustan mucho. Vivir en otro sector
de la ciudad, ojala en Castilla. Darles a ellos un buen estudio, una buena carrera que salgan
adelante. Que no tengan necesidad de pedirles a otros. Darles unos buenos valores a ellos. Nunca
pegarles, ni gritarles eso no sirve para nada. Eso sale por un oido. Porque cuando uno les grita eso
no sirve. Es mejor darles una charla de como es la vida.

Cristian: Pues yo la verdad quiero tener una persona con la que construyamos la vida. Con la cual
tengamos una familia muy centrada en las cosas, ensefiar que es lo bueno, quien es lo malo. Vivir
en otro sector de la ciudad. Donde ellos no tengan que vivir todo eso que vivi yo. Que no
comentan los mismos errores que cometi yo. Que tengan una forma de ver las cosas mejor a las
que las vi yo a esa misma edad. Tener una persona que me apoye con la que seamos un conjunto.
Y tener una finquita por alld en Melgar. Seria tan chévere.

Andrés: A mi me gustaria traer chinitos®?, a mi me gusta eso. Pero antes tendria que poder ser
responsable de mi mismo. Yo no me puedo poner a traer chinitos al mundo sabiendo que no puedo
hacerme responsable de mi mismo. Tener una pareja estable seria bacano. Mas que una pareja
seamos amigos, que podamos contar el uno con el otro. Me gustaria vivir en Villavicencio, me
gusta mucho alla&. Me trama mucho el microfttbol, me gustaria montar luego una escuelita de eso,
vivir por alla pero nunca olvidar de donde vengo. Y formar a mis hijos como personas escucharles
hablarles que tengan su propio estilo de vida. Obviamente prohibiéndoles muchas cosas.

-¢,QUé les prohibirias?

Andrés: Prohibirles de pronto de una manera u otra eso que vivimos nosotros eso que vivimos
nosotros fuera de esta vuelta. De pronto si que lo conozcan, el vicio. Yo sé que yo hago esta
vuelta. De pronto si que lo conozcan, pero prohibirles también cositas. Darles libertad eso es
fundamental, hay personas que las mamaés no les dan libertad y son los que mas la cagan. Porque
cuando pueden salir son los que quieren experimentar mas cosas. Me gusta sofiar. Yo a veces me
monto en mis peliculas, yo sé que no va ser la realidad pero yo me pinto con una finca una
camioneta, y digo bacano intentar esa vuelta®. Y yo digo lo voy a intentar: Yo nunca desfallezco.
Yo digo bonito tener una casita, una finquita, con mis propios esfuerzos sin mirar por encima del

32Expresion coloquial para referirse a los menores de edad
33En el contexto del relato la expresion “intentar esa vuelta” se refiere a la intencion de lograr un objetivo.
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hombro a nadie. Pero todo es un esfuerzo, y si no se logran las cosas es porque el de arriba no
quiso o que te tiene otro destino. Pero uno también trata de que ese destino se haga realidad.
(Andres, Cristia y Milagros. NES jévenes escolarizados sesion No 6: etapa transformaciones,
escenario familia, abril de 2012)

En general cuando se solicito a los jovenes que se refirieran a si mismos lo hicieron en
términos de suefios y expectativas, probablemente porque al estar préximos al final de su vida en
la escuela secundaria la preocupacién por el futuro se hace recurrente. Ahondando mas en los
relatos de los jovenes, se evidencia que en ellos existe un conocimiento practico de diferentes
estrategias de reproduccion social, es decir, de “las acciones que apuntan a conservar y a

aumentar el capital de reconocimiento® (Bourdieu, 2012, pag. 37).

Sobre las estrategias de reproduccion Bourdieu (2012) diferencia diferentes formas de
inversion social, a saber: Las estrategias de inversién econdémica, en el sentido amplio del
término, tienden a la perpetuacion o el aumento del capital bajo sus diferentes formas e incluye a
propension a invertir en el sistema (Bourdieu, 2012, pag. 37); las estrategias sucesorias apuntan a
garantizar la transmisién del patrimonio (...) (Bourdieu, 2012, pag. 36); entre las estrategias de
inversion bioldgica, las mas importantes son las estrategias de fecundidad y las estrategias
profilacticas, las primeras son estrategias a muy largo plazo, que comprometen el futuro entero
del linaje y de su patrimonio, y que apuntan a controlar la fecundidad, es decir, a aumentar o a
reducir el nimero de hijos y, por ello, la fuerza del grupo familiar (Bourdieu, 2012, pag. 36), las
segundas se refieren a aquellas acciones que estan destinadas a preservar el patrimonio biologico
asegurando los cuidados continuos o discontinuos destinados a mantener la salud o0 a mantener

alejada la enfermedad. Por altimo, Bourdieu sefiala las estrategias educativas las cuales “son
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estrategias de inversion a muy largo plazo, no necesariamente percibidas como tales, (...) Eso

sucede, en especial, con el caso de las estrategias “éticas” que apuntan a inculcar la sumision del

individuo y a sus intereses superiores” (Bourdieu, 2012, pag. 36).

A continuacion presentamos fragmentos de relatos de los jovenes que participaron en el

NES en un cuadro que categoriza algunas de sus expresiones segun los tipos de estrategias de

reproduccion social —ver tabla no 41-.

Tabla 41: Expresiones relacionadas con las estrategias inversion social

<
3 7% 8| Andrés: /.../ Yo no me puedo poner a traer chinitos al mundo sabiendo que no puedo
%’ % &| hacerme responsable de mi mismo”.
2 § Cristian: /.../ Vivir en otro sector de la ciudad. <Donde ellos no tengan que vivir todo
WS @ eso que vivi yo.
Andrés: Prohibirles de pronto de una manera u otra eso que Vivimos
3 Estrategi nosotros eso que_v!vimos ngsotros fuera de esta vuelta. De prontq si que
S | as lo conozcan, el vicio. _Y_o sé que yc_)lhago esta vuelta. De pronto si que lo
% orofilact conozcan, pero prohibirles también cositas. Dar!es libertad eso es
@ icas fupdamental, hay personas que las mamas no les dan Ilbgrtad y son_los que
5 mas la cagan. Porque cuando pueden salir son los que quieren experimentar
> mAas cosas.
g Andrés: A mi me gustaria traer chinitos, a mi me gusta eso. Pero antes
5 Estrategi | tendria que poder ser responsable de mi mismo. Yo no me puedo poner a
> as de | traer chinitos al mundo sabiendo que no puedo hacerme responsable de mi
= | fecundid | mismo.
& ad Esteban: mis expectativas, pues una esposa, bonito, hijos; la parejita
= Milagros: Pues tener dos chinitos. Ojala dos hombrecitos, me gustan
w mucho
Milagros: /.../ Darles a ellos un buen estudio, una buena carrera que salga adelante.
» o | Que no tengan necesidad de pedirles a otros. Darles unos buenos valores a ellos.
-g _‘g Nunca pegarles, ni gritarles eso no sirve para nada. Eso sale por uno oido. Porque
£ ® | cuando uno les grita eso no sirve. Es mejor darles una charla de como es la vida.
+= =2 | Andrés: Prohibirles de pronto de una manera u otra eso que vivimos nosotros eso que
Ll

vivimos nosotros fuera de esta vuelta. De pronto si que lo conozcan, el vicio. Yo sé
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que yo hago esta vuelta. De pronto si que lo conozcan, pero prohibirles también
cositas. Darles libertad eso es fundamental, hay personas que las mamas no les dan
libertad y son los que mas la cagan.

Esteban: “De vivir me gustaria vivir en cualquier lado. Pues tratar desde pequefios de
ensefar a los hijos que es lo bueno que es lo malo. Que si quieren que lo hagan pero
que sean moderados, porque uno como les va a prohibir lo que uno vivié cuando
pequefio. Tarde o temprano lo vatener que vivir. Y tratar de ensefiarles como funciona
la sociedad, como funciona el mundo. Porque eso el colegio le lava la cabeza a uno,
le pintan todo de color de rosa sabiendo que eso no es asi. Detras del colegio hay una
vida y cada uno tiene que vivirla”.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los relatos de los jovenes en el grupo NES

Todo lo anterior cobra sentido si se piensa como insuficiente en si misma la caracterizacion
social, demogréafica y econdmica de los cinco jovenes participantes. Es decir, no era suficiente
saber que provienen de familias con viviendas de estrato 2 con ingresos entre 1 y 2 salarios
minimos, y que son estudiantes de educacion media vocacional etiquetados como violentos con
edades entre los 15 y 17 afios. Por lo tanto, el ejercicio realizado en torno al discernimiento de
sus expectativas sobre si mismo resultd de gran valia para comprender aspectos esenciales en la
configuracion de sus practicas sociales o habitus. Como se mostrd, los jovenes encuentran en la
familia el medio social donde fijan sus esperanzas de reproduccion social, y en ese sentido son
conscientes de estrategias de inversion social que a futuro pueden mejorar sus niveles de vida y
de las familias que aspiran conformar. Hemos podido constatar, por medio de sus expresiones,
que conocen précticas relacionadas con estrategias de inversion econémica, estrategias de
inversion educativa, estrategias de inversion bioldgica. Aun asi resulta significativo lo
manifestado por los jovenes al manifestar cierta resistencia a la illusio de salvacion promovida
por la escuela.

Esteban: “/.../ tratar de ensefiarles como funciona la sociedad, cdmo funciona el mundo. Porque

eso el colegio le lava la cabeza a uno, le pintan todo de color de rosa sabiendo que eso no es asi.
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Detras del colegio hay una vida y cada uno tiene que vivirla”. (Esteban. NES jovenes
escolarizados sesion No 6: etapa transformaciones, escenario familia, abril de 2012)

6.2.3. Violencia escolar y consumo de sustancias psicoactivas. “Yo sabia

que esa vaina enloquecia”

En nuestro proposito de describir comprensivamente como la violencia escolar es un
problema publico configurado socialmente, entre otros, por medio del discurso oficial se han
presentado fragmentos significativos de las trayectorias sociales de jovenes que han vivido
experiencias sociales que inicialmente son registradas como asuntos relacionados con formas de
violencia escolar pero gque si son observados de manera comprensiva se descubre un trasfondo

social digno de reflexion sociologica.

En lo expuesto hasta el momento hemos comprendido que la violencia escolar es un
problema publico que manifiesta problematicas que niegan las illusio de proteccién y salvacion
propias del campo escolar. Por ejemplo, en el caso de las jévenes escolarizadas con experiencias
de explotacion sexual, encontramos un proceso de envejecimiento social entendido como la
desinversion social en el futuro: de otro lado, en los jovenes escolarizados etiquetados como
violentos por la escuela encontramos una fuerte preocupacion por el futuro expresada en sus
referencias a estrategias de inversion social para conformar familias con mayor capital social que
sus hogares de origen. En sintesis, cuando intentamos comprender quienes son los jovenes
participantes en el grupo NES, que en la escuela son etiquetados como violentos, encontramos
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sujetos que por una parte reflejan un proceso de desinversion social objetivado en la percepcion
de inoperancia de las estrategias de reproduccion e inversion social, y por otra jovenes que han
adquirido esquemas de percepcion sobre estrategias de inversion social que no se alejan de las
convencionales estrategias de inversion bioldgicas, econdmicas, sociales y educativas pero que

reflejan una fuerte aspiracion por superar las condiciones sociales de la familia de origen.

6.2.3. Curiosidad y exceso. Psicotropicos, zonas de tolerancia y hurto.

Ahora centraremos la mirada sociol6gica en los consumos de sustancias psicoactivas por
parte de los jovenes escolarizados. Lo anterior se justifica en que el discurso oficial sobre la
violencia escolar atribuye a este tipo de consumos la categoria de factor de riesgo que promueve
la presencia de formas de violencia escolar. Sin embargo, siguiendo la linea comprensiva que
hemos venido desarrollando a continuacion presentamos una lectura alternativa al consumo de
sustancias psicoactivas como conducta en conflicto con la ley y por lo tanto forma una forma que

adquiere la violencia en el contexto escolar.

Como se sefial6 en capitulos anteriores en el campo escolar se han hibridado las illusio de
salvacién y proteccién de la infancia y la adolescencia y por lo tanto todos los agentes del campo
perseguiran su realizacion objetiva pues constituyen objetos de valor. En el caso de los jovenes
escolarizados los consideramos como agentes receptores del discurso oficial por medio del
trabajo de inculcacion pedagogica, es decir “el trabajo de inculcar ciertos significados”

(Bourdieu, 1996, pag. 46), de la familia y del Estado por medio de la escuela.
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El campo escolar, y dentro de ella la institucion escolar, ha participado en la configuracion
de lo social, es decir, el conjunto de problemas publicos. Respecto a la poblacion escolar, lo
social persigue la proteccion y la salvacion; salvacion frente a la violencia, la enfermedad o la
desproteccion econdmica; y salvacion frente a situaciones de riesgo social que pueden llegar a
disminuir sus posibilidades de mantener o mejorar sus condiciones de vida. Un caso que
objetiva la configuracion de lo social en el discurso oficial y que refleja con total evidencia el
afan por proteger y salvar a la infancia es la prohibicién de ciertas sustancias psicoactivas, a
razon primero de la edad como el caso del alcohol y el cigarrillo y, segundo por constituir

consumos ilegales como la cocaina, la marihuana y el bazuco.

Teniendo en cuenta lo anterior, entender el consumo de sustancias que no son ilegales y
gue su venta no se encuentra restringida a razon de la edad, pero que reciben usos alternativos al
ofrecer gratificaciones relacionadas con la alteracion de los sentidos, pone a nuestro juicio un
caso de discrepancia entre las illusio del campo y las practicas sociales de algunos de sus agentes
sociales, en este caso los jovenes escolarizados. Bourdieu se refiere a lo anterior de la siguiente

forma:

Hay también casos de discrepancia entre habitus y campo (...) se producen cambios tan
veloces en las estructuras objetivas que los agentes, cuyas estructuras mentales han sido
moldeadas por las estructuras previas, se vuelven obsoletos y actian inoportunamente (a contre-
temps), con propdsitos cruzados; piensan en un vacio, por asi decirlo, como esas personas

ancianas de las que podemos decir con justicia que estan "fuera de sincro”. En suma, la dialéctica
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continua de esperanzas subjetivas y oportunidades objetivas que opera a lo largo de todo el
mundo social puede arrojar una variedad de resultados que van desde la perfecta adecuacion
mutua (cuando la gente desea aquello a lo que esté objetivamente destinada) hasta la dislocacion
radical (como en el efecto Don Quijote, tan caro a Marx). (Bourdieu & Wacquant, Una invitacion
a la sociologia reflexiva, 2005, pag. 192)

Frente al consumo de sustancias psicoactivas por parte de jovenes escolarizados, podemos
decir que en el caso de los participantes del NES, estos no iniciaron sus consumos de
psicotropicos ni con sustancias ilegales o por su adhesion a parches o pandillas; es decir, se trata
de jovenes integrados. Por el contrario, fue mediante el uso de sustancias legales que poseen la
potencia de generar estados de alteracion de la conciencia como el Boxer (Adhesivo industrial,
de facil adquisicion, que se inhala confines psicotropicos). Por lo tanto, la explicacion a sus
consumos debe ser comprendida como una discrepancia entre habitus y campo, en otras palabras,
entre los esquemas de percepcion sobre el goce corporal y las illusio de proteccion somatica

inculcadas por la escuela. La siguiente es una tesis arriesgada y polémica:

Las instituciones adulto céntricas tradicionales en que se configuro la cultura soméatica moderna —

trabajo, ejército, familia, escuela, partido, Estado- derivan de una larga historia en la que la escases
fundo sus ldgicas esenciales (restriccion, control, regulacidn, sujecion).Pero no estaban preparadas
“el exceso y la abundancia” /.../ para la explosion de alternativas. (Gomez & Gonzales, 2003, pag.

66)

Es decirla escuela, considerada como unas de las instituciones adulto céntricas, realiza un

trabajo de inculcacion pedagdgica que impone en lo somatico juvenil una exis (registro de
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posturas y gestos) y una aisthesis (gusto, disposicion estética) regidas por el control y la
regulacion del exceso, sin embargo, los jovenes contemporaneos expresan un sentido practico
que demanda la experimentacion y el exceso en el trabajo de construccion de su si mismo. Por
lo tanto, se evidencia una discrepancia entre la illusio de proteccion y salvacion determinadas de
manera adulto céntricas, es decir pensadas en el control de las sensaciones, el cuerpo y los
consumos juveniles, y los habitus juveniles tendentes a la construccion identitarias a través del
exceso en los consumos simbdlicos y materiales. De manera que esta asincronia entre el sentido
practico juvenil determinado por el afan de experimentacion y las illusio del campo escolar
marcadas por la contencion y el control hace compresibles, de otra forma, los consumos
juveniles ligados a las sustancias psicotropicas; de esta forma, el consumo de psicoactivos debe
comprenderse no como un mero comportamiento ilegal, y por lo tanto, caracterizable como
conducta de riesgo o factor determinante en la aparicién de fendmenos como la violencia escolar.
En la presente investigacion los jovenes que conformaron el NES fueron etiquetados, cuestion
que se establecio luego de los conversatorios desarrollados, como violentos o jovenes acosadores
fundamentalmente porque fueron identificados como consumidores de psicotropicos y por lo

tanto sus conductas conflictivas siempre fueron agravadas por esta etiqueta.

El exceso y la experimentacién (Gomez & Gonzales, 2003) el deseo y la gramatica del
placer (Perea Restrepo, 2007) constituyen determinantes esenciales que hacen comprensible los
esquemas de percepcion juveniles frente a lo somatico y modifican, aunque de manera no
reconocida, lo que en el mundo adulto y el discurso oficial comprenden como proteccion y

salvacion.
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La necesidad del estimulos no se limita a los consumos de psicotrépicos, también se habita
espacios donde la sensacion de peligro también altera la percepcién de los sentidos. El espacio
publico urbano deja lugares espacios de adelgazamiento institucional, zonas de tolerancia, como
la “Ele” descrita por los jovenes participantes del grupo NES que brindan por medio de la
superacion de los miedos la estimulacion de la conciencia. A su vez, las practicas por fuera de la
norma, como el hurto, se asumen no desde la necesidad sino desde la percepcién de creacion de

un vinculo entre pares por medio del reconocimiento al valor de “pararse duro”.

Los siguientes relatos dan cuenta de la ruptura entre los esquemas de percepcion juvenil de

los jovenes escolarizados y las illusio de proteccién y salvacién propias del campo escolar.

6.2.3.1. “Capaba clase para ir a trabarme”.

Como ya se anotd antes las encuestas sobre violencia escolar y victimizacion realizadas en
Bogota durante los afios 2006, 2011 y 2013 registraron un aumento en las declaraciones de los
estudiantes sobre el hecho de haber observado a otros consumir drogas dentro del colegio, en el
2006 lo afirm0 el 15.8% de los encuestados y en el 2013 el reporte aumentd a un 29.9%. Cuando
se habla de consumo de drogas debemos ser cuidadoso pues como lo indica el Estudio Nacional
de Sustancias Psicoactivas en Poblacion Escolar, realizado por el Observatorio de Drogas de

Colombia (2011) existen multiples sustancias con consumo variado.
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Aparecen en el estudio, por ejemplo, la prevalencia de uso en el Gltimo afio de pegantes y/o
solventes es de 1,8% (Bogota con la tasa mas alta, 3%). El éxtasis alcanza al 0,8% de prevalencia
afio a nivel nacional, la mas alta en Quindio con el 1,7% EI consumo reciente de bazuco es de
0,5% a nivel nacional (0,9% en Bogotd). Por otra parte un 2,7% declar6 haber usado dick® en el
altimo afio; 1,4% popper, 1% alucingenos y un 19% consumio bebidas energizantes.

(Observatorio de Drogas de Colombia, 2011, pag. 22)

Respecto del grado de los escolares, se observa que hay dos grupos en cuanto a la
prevalencia de uso de pegantes y/o solventes en el Gltimo afio. Un grupo conformado por los
grados extremos (sexto y undécimo), con una prevalencia alrededor del 1,3% y los otros cuatro
grados con valores cercanos al 2%. (Observatorio de Drogas de Colombia, 2011, pag. 77)

En el contexto anterior es ilustrativo el siguiente relato.

¢Decias que consumias boxer? ¢Como llegaste ahi?

Andrés: Curiosidad. Todo empezé cuando recién nos entregaron la casa, entonces mi papa
habia traido los muebles y un tarrado de pegante®, para pegar esas tiritas de los acabados de la
cocina integral. Entonces yo sabia que esa vaina enloquecia®, entonces empecé y dele y dele,
entonces como que ya lo cogia era de ritmo®'.

-¢,Que sentiste la primera vez?-

Andrés: Uchh... un viaje mortal, cuando comienzas a consumir, no es como la marihuana que
uno estad como con el cinco sentido puesto, ahi te metes en un viaje a que se acabe esa vuelta.
Que si tienes un tarro te lo tienes que echar todo hasta que ya paila se acabé el tarro. Pero es un
video, entonces es eso.

-¢Y qué momento negativo piensas que cambio tu trayectoria de vida, durante tu
experiencia de consumo?

Andrés: Pues el reconocer que el vicio ese, esa adiccion me obligaba a hacerlo, tal vez llegaba el
punto de que tener que meterme ya en la casa y que tener que meterme ya en la casa y consumir...

34La sustancia conocida como “dick, ladys” o “fragancia”, contiene fundamentalmente cloruro de metileno
(diclorometano), un agente volatil solvente, presente en una gran cantidad de productos comerciales con
aplicaciones como adelgazantes de pinturas, quitamanchas y otros.
3En el relato se refiere a la inhalacion con fines psicotropicos de un pegante o adherente de uso industrial de marca
“Boxer”
3%6En el contexto del relato la expresion “esa vaina enloquecia” se refiere a que el boxer —esa vaina- tenia efectos
psicotrépicos —enloquecia-.
37En el contexto del relato la expresion “lo cogia de ritmo” se refiere a la constante periodicidad de los consumos.
37 Tufo es una expresion coloquial para referirse al olor que deja en la boca el consumo de ciertas sustancias.
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En fin, un dia que llegd mi hermana y me vio en esas, me vio ahi postrado soplando entonces fue
un momento en el que me senti muy mal. Ella se quedd ahi sin palabras. De pronto, borraria eso
de mi vida pero pues si no hubiese sido por ella pues yo seguiria. De una u otra manera se
hubiesen enterado.

¢Puedes narrarme ese dia?

Ese dia no fui a estudiar, no se, tenia Péreza. Mi hermana ese dia tenia que llevar a mi hermano al
comedor escolar. Entonces Yo dije no pues me voy a pegar mis chorros. Y cogi el boxer, el tarro
que mi papa tenia para la cocina, entonces yo cogi uno en una bolsita, y pensé: “pues un poquito
mientras viene mi hermana”. Yo sabia que mi hermana llegaba a eso de las 12:00 p.m y eran eso
de las 9:00 am. Entonces yo llené la bolsa, y empecé, y siempre habia echado artico. Hay un
punto en que uno llega, y paila, una ya se pierde. Y pum me perdi y ya eran las 12:30 pm cuando
llegé mi hermana. Ella abrid la puerta y yo me asusté, pues yo estaba re-loco. Llegé mi hermana,
0 sea yo escuché que abrieron la puerta, cuando vi es que ya estaba al lado mio, de la loquera que
yo estaba me asusté. Me pregunté ;Qué estaba haciendo Andrés? Nada, respondi. Me puse a
llorar y la china se baj6. Entonces claro, yo tenia un tufo®, esa vaina deja un tufo muy aspero.
Yo la alcancé y le dije: “no le vaya a contar a mi mama”, que yo lo habia hecho era por
curiosidad. Pero yo antes de eso, paila®, yo tenia el boxer como parche®. Capaba* clase para ir
a trabarme* con los chinos en la casa de ellos, y antes de regresar a la casa me tomaba un
frutiio® para el tufo. Cuando llegaba: “;Qué como le fue papito?”, y yo: bien mamita.
Entonces ese dia yo le decia a mi hermana que no le fuera a contar a mi mama. Entonces yo fui y
boté la bolsa y llegué a la casa pues asustado, y si mi hermana le conté a mi mama. Entonces
pues claro mi mama se puso a llorar ese dia, pues con razon, y entonces Illamo a mi papa para ver
gue hacian conmigo, mi papa no vive conmigo, la respuesta de mi papa fue métalo a un internado.
Mi mama le dijo que esa no era la solucion. Mi hermano es como mi papa el que siempre me
apoya, mi mama antes de llamar a mi papa llama es a mi hermano.

¢ Cuando van a consumir algo en que ocasiones se consume?

Tania:Cuando hay farra*, cuando salimos temprano del colegio, cuando hay que asistir en la
tarde al colegio, cuando uno quiere salir de la rutina, cuando uno esta aburrido uno va y lo hace.
-¢ Y que consumen exactamente?

Tania: Pues marihuana, es decir, cripy®.

¢Y cuando?

Tania. Pues no es que tenga necesidad o algo asi. Pues si hay plata pues uno dice fumemos
porgue no hay nada mas que hacer, cuando uno quiere salir, sentir.

&Y c¢dmo se consigue?

Tania.Pues yo llamo a una amiga del salén y le digo veamonos en tal parte. Y ella Ilama al man
de la hierba yél nos dice donde la vamos a recoger.

¢El man de la hierba uno lo consigue por teléfono?

Tania: Si. Pero depende a quien le compre. Uno llamay él le dice en tal sitio y cuanto vale. Y
uno vay la espera y a veces lo hacen esperar a uno cuando hay mucha policia.

-¢,Cuanto vale?

38 Tufo es una expresion coloquial para referirse al olor que deja en la boca el consumo de ciertas sustancias.
39En el contexto del relato se refiere “paila” se refiere a que no habia caso.

“OFEn el contexto del relato la expresion “parche” significa costumbre.

“lExpresion coloquial para referirse a la evasion.

42 Expresion coloquial para referirse al hecho de consumir sustancias psicoactivas.

“3Marca de refresco

#Expresion coloquial para referirse a una fiesta.

“Nombre especial para referirse a un tipo especial de marihuana de alta calidad.
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Tania: Pues eso depende de lo que uno quiera. Pero minimo cinco mil pesos.

-¢ Y luego?

Tania: Nos vamos para la casa de mi amiga

-¢No la consumes en la calle?

Tania: No. En la casa de mi amiga, nos encerramos en el cuarto y nos ponemos a fumar.

-¢ Ella esta sola en la casa?

Tania: Si. Ella siempre estd sola. (Andrés y Tania. NES jovenes escolarizados sesion No 8:
etapa recorridos, escenario barrio, abril de 2012)

6.2.3.2. El dia que me pillaron fumando marihuana en el Colegio.

La marihuana es la droga ilicita de mayor consumo en casi todos los paises, y Colombia no
es la excepcion. En efecto, un 7% de los escolares de Colombia declararon haber fumado
marihuana alguna vez en su vida, es decir 1 de cada 14 escolares, con diferencias significativas
entre hombres (8,6%) y mujeres (5,5%) (Observatorio de Drogas de Colombia, 2011, pag. 21).
En cuanto a la edad de los escolares, la prevalencia de uso del ultimo afio en el grupo de 11 a 12
afios es de 1,2%, sube a 5,4% entre los escolares de 13 a 15 afios y a un 10,1% en el grupo de 16
a 18 afios. Es decir, en este grupo 1 de cada 10 escolares declara haber fumado marihuana en el
altimo afo. Las diferencias entre los tres grupos son estadisticamente significativas.

(Observatorio de Drogas de Colombia, 2011, pag. 63)

¢ Qué quisieras olvidar?

Esteban: El dia que me pillaron* fumando marihuana en el Colegio.

¢Quién te sorprendi6?

El coordinador.

¢ Cuéntame cémo fue ese dia?

Esteban: Pues fue un lunes. A las dos primeras horas tenia clase de inglés y yo no asisti. Y
entonces lleg6 un amigo y me dijo que si nos ibamos a trabar. Yo le dije: Pues hagale. No me hice
rogar. Pues el chino habia ido al centro y traia harta. Y pues comenzamos a fumar ahi en las tapas
y nos bajamos muchas.

- ¢En las tapas?

Si en las tapas de los esferos. Nos fumamos hartas. Ya después no nos podiamos mirar sin reirnos.
-Disculpen. ¢Como asi en las tapas? No me queda Claro.

Tania: En la tapa de los esferos, le quita la patica, la taquea por dentro y con el encendedor la
prende. Con eso se remplaza el papel y la pipa.

“46Expresion coloquial para referirse al hecho de ser sorprendido o descubierto.
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Esteban: Entonces, nosotros bajamos por ahi en el patio del colegio, y estaba solo, en ese momento
pensé que nunca habia estado tan solo el colegio, severo engome*’. De repente llegé el coordinador
por detras y preguntd ¢;Por qué tienen los 0jos rojos? Y nada nos tuvo toda la mafiana metidos en
coordinacién. Después que llegue al rancho le dije a mi cucha.

-¢Que te dijo tu mama?

Esteban: Ah, ;gue por qué hacia eso?, ;Qué si luego me faltaba algo en la casa? ¢Qué si ella me
habia dado mala vida?

Tania: ¢Por qué los papas siempre dicen eso? Siempre le dicen eso a uno. Uno solo esta aburrido,
no es con ellos. (Estebany Tania. NES jovenes escolarizados sesion No 11: etapa recorridos,
escenario escuela, abril de 2012)

6.2.3.3. “La L”

La “Ele” el Bronx es descrito en un Articuolo de Laura Ardila publicado en el afio 2009

por el diario colombiano “El Espectador” de la siguiente manera:

En la quinta paila del infierno el peor tormento es el olor. Una hediondez insoportable
mezcla de cloaca, sudor rancio, ropa muy mugrienta, comida descompuesta y droga —
¢marihuana?, ¢bazuco?, ¢ladrillo?—. Principalmente droga. Vaharadas imposibles que emanan de
bocas sucias, sin dientes, asediando los ojos, la cara, todos los sentidos, y dejandolo a uno con nada
mas que ganas de salir corriendo de ahi. Frente a ese hedor ni siquiera resultan tan espantosos los
rostros amenazantes, las manos que empufian cuchillos o las voces que lanzan intimidaciones en
este lugar de miedo. La fetidez es la madre de todas las pesadillas. Unos eternos minutos después,
cuando uno se adapta o cree que se adapté al olor, tiene la capacidad de escuchar los pitos
aterradores de los rincones que advierten la presencia de un intruso. Son unos diez hombres, los

llaman “los campaneros” y su mision consiste en tocar con todas sus fuerzas los silbatos que

47 En el contexto del relato se refiere a que atrae mucho la atencion
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cuelgan de sus cuellos cada vez que se acerca alguien que no es de por alli, especialmente si se trata

de la Policia. (Ardila Arrieta, 2009)

Nunca dejo de ser inquietante descubrir que al indagar a los jovenes escolarizados por
una experiencia significativa en su vida obtuviesemos el siguiente relato refereido a lo que

podriamos Ilamar la calle mas deprimida socialmente de Bogota®®:

-¢Podrian narrarme un momento significativo de su vida?

Andrés: Haber conocido “la L”, la del centro. Ahi usted mira un poco la realidad de la vida
porque detras de toda esa pobreza eso no es una pobreza. O sea, pobreza los que estan ahi
consumiendo, pero eso es un mundo de ricos que detras de esa vuelta manejan mucho dinero, o
sea ahi es cuando uno se da cuenta que tiene que cambiar esa manera de pensar. Y0 no estoy de
acuerdo con eso de coger el vicio por el hecho de sentirse mal, y entonces cojan y como me siento
mal tengo que consumir eso para que me sienta bien. No estoy de acuerdo. Entonces si uno va a
consumir es porgue uno quiere mas no para olvidarse de sus problemas, porque td te la consumes
pero después de que pase el efecto siguen los problemas. O sea yo digo bacano consumirla,
relajarse, pero porque a uno le gusta, no porqué uno tenga problemas pues los problemas seguiran
ahi. Yo también consumo pero no es cuando me siento mal.

-¢Cuénteme que es eso de “la L”?- ;Cuando fue la primera vez que fueron a “la L”?
Cristian: Como hace dos afios

- Y cuénteme cémo fue?

Cristian: Pues la primera vez me dio miedo porque uno ve mucho “carraman®”, y pues uno se
siente raro entrando a un lugar de esos y uno no mira a nadie pues uno entra asustado.

-¢Pero entraste por curiosidad o ibas a buscar algo o a alguien?

Cristian: Si. Por curiosidad por acompafar a los chinos que si van a lo que van. Uno se da
cuenta de las cosas que pasan por alla.

-¢Y cémo es? ¢Y por ejemplo, si yo voy alla qué debo hacer?

Andrés: La primera vez que yo fui, fui con unos pelados. Nos bajamos en la Jiménez. Me
dijeron no va entrar con miedo. No va a mirar a nadie mal. No hable con nadie, porque usted va
entrando y le dicen. “venga perrito que necesita, lo cogen ahi, le tengo marihuana, perica’:
Entonces toca no hablarles. Toca no entrar con miedo ni mirar a nadie. Pues igual alla a usted no
le pueden hacer nada obviamente pero afuera, pues, va a pagar todo. Entonces toca entrar normal,
yo si entré asustado, pero caminando carraman y todo. Vay consume y usted compra mil pesos
de marihuana o un mofio o lo que sea, y tiene la entrada a los chucitos para que consuma.

-¢Y como son los “Chuzos”?

49>

“8E| lector puede acceder a imagenes y videos de la “L” en los siguientes enlaces:
http://www.semana.com/cultura/galeria/galeria-en-entranas-del-bronx/272402-3 y
https://www.youtube.com/watch?v=YWyGOPoCDEo

9 En el contexto del relato se refiere a hombres de aspecto peligroso.
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Andrés: Ah, unas caseticas otras son casas. Una popular que se llama la Santa Fe, la del

Homero. Esas son como casitas bien Armadas.

Cristian: Son como pequefios bares pero donde se consume. Donde hay maquinas, donde hay

rockola donde venden trago, donde venden gaseosa, comida. Es como una tienda donde usted va

a fumar marihuana. Es como un bar donde usted va a consumir alcohol pero va a consumir

marihuana, o bazuco o perico.

Andrés: En esas tiendas tiene que comprar una cerveza, pedir algo o si no lo van sacando.

Alguna vez all llego una rata® llamado “la Raya” Mirando a ver a quien buscan, uhy que miedo.

-¢,Como asi?

Cristian: Pues, usted va entrando usted piensa que es un comercio de indigentes usted va

entrando tres cuatro puestos y encuentra bicicletas y todo eso escucha: “marihuana, marihuana,

mofios, pegaos, le tengo el proveedor”. Alla usted encuentra desde armas hasta vicio. Usted

encuentra chicas que lo dan por mil pesos para ir a fumar.

Andrés: Pero hay bonitas, otras si no.

Cristian: Pero la mayoria lo estan vendiendo por mil pesos para ir a comprar una bicha.

Andrés: Y alla lo que toca es no ponerle cuidado a nadie. Porque si a usted le piden una moneda

y usted se la da, se la montan. Se le pegan a usted toda la pata®. Entonces si le dicen que una

moneda, entonces usted dice. No nada no tengo, tengo apenas para lo mio.

Cristian: Tampoco ponerlos a hacer un mandado, porque le preguntan ;Qué le traigo? Eso es

peor que darles plata

-¢,Andrés y ti también fuiste por curiosidad?

Yo fui por primera vez como hace tres afios, pero yo si fui para ir a pegarlo®? alld. Pero también

por curiosidad también, porque todos hablaban, y a mi me daba miedo. Y pues alla llegué y ese

dia si me pegué severa farra® porque llegué y me pegué un angelito®.

-¢Angelito eso que es?

Eso es marihuana con transformers, con perica. Lo pegan y severa loquera.

-¢,Andrés cuantas veces has ido?
Andrés: La verdad hartas veces, eso ya después de la segunda ya uno entra como Pedro por su
casa. Una vez llegoé la policia a hacer allanamiento y pum cerraron los locales y “de aqui no me
sale nadie o los mato” decian. Eso toca es quedarse hasta que los que cantan toda esa vuelta les
digan salga. Uy, ese dia si fue severo panico, yo si dije “no me van a llevar”. Pero no, esos si se
demoraron como una hora y media, yo sali como a las doce. De pronto si le tengo miedo ir al
"Samber”. Alla si entran los carramanes. All& si lo van pelando alla dentro. Alla si no es como “la
L” que todo el mundo es relajado. Porque en el Saber se encuentra una perica, la mas finita que
hay, pues no es que diga uychh, pues la que se puede vender aca en Bogota: Pero es delicado entrar
alla. (Andresy Cristian. NES jovenes escolarizados sesién No 8: etapa recorridos, escenario
barrio, abril de 2012)

%0 En el contexto del relato “llego una rata” se refiere a arribo de una persona mala generalmente asociada al
ejercicio del hurto.

5IEn el contexto del relato “Se le pegan a usted toda la pata”se refiere a la situacion de ser perseguido
insistentemente para que sea consedida una dadiva.

52En el contexto del relato la expresion significa “ir a pegarlo” significa ir a consumir sustancias psicoactivas.
%3En el contexto del relato la expresion “pegué severa farra”se refiere a que consumid sustancias psicoactivas.
%4En el contexto del relato “pegué un angelito”se refiere al consumo de una mezcla de cocaina y marihuana.
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6.2.3.4. “Todos los dias saliamos del colegio y camine a robar”

Como se anotd antes la necesidad del estimulos no se limita a los consumos de psicotropicos,
también se habita espacios donde la sensacion de peligro también altera la percepcion de los
sentidos. Hurtar como experiencia para el estimulo de los sentidos y la vivencia del exceso en el
consumo es descrita en el siguiente relato.

Andrés: No. Llegue alacasay a los tres meses me descarrie otra vez.

¢Por qué?

Pues yo digo que las amistades influyen. Pero yo digo si no hago esto, si no hago esto, ya empezar
arobar. Todos los dias saliamos del colegio y camine a robar, camine a robar.

¢Con quién robabas?

Andrés: Con los chinos

JA quién?

A la gente, pero no por acd. Nosotros ibamos al Chicald. Una vez nos cogieron y casi no lo
estallan®. Porque a mi socio lo puntearon y perdio el 0jo®. EI chino se ha descarriado por eso.
Eramos una bandita. Nos ibamos siempre cuatro.

¢ Cuéndo fue el primer dia que robaste?

Andrés: Pues yo no robaba, porque necesitara. Porque Yo tenia comida en la casa. Yo tenia todo.
Yo lo cogia de parche como para distraerme, como para comprarme mis cosas. Pues yo si robaba
esferitos, maricadas asi pero el primer hurto fue con los chinos alla en Kennedy, iba una cucha —
me da hasta como pena- entonces los chinos como por probarme a ver, y yo pues camine a ver y
pum robé a la viejita, le robé la cartera y le tire una patada.

¢Colmo la abordaste?

Andrés. Pues de los nervios yo segui mi impulso. Yo llegué y vi la cucha como toda mareada®’,
pero le quité la cartera y le dije abrase de aqui lo Unico que si hice fue botarle los papeles. Y ya
después ya lo cogia de parche a robar a los chinos que salian por ahi. Entonces el chino que le digo
del ojito, el chino me copiaba en todas. Una vez nos fuimos a robar alla a Britalia con dos chinos
en dos mulos.

¢ Qué son dos mulos?

Andrés: Dos bicicletas. Entonces yo robé dos chinos. Los chinos son los que nos esperan:
Entonces yo cogi con el negrito y cogimos al chino. Pero pasaba una moto, no un policia, unos
manes en una moto. Y nos dijeron: “;qué muy ladroncillos? “ Y cogieron a pegarle a mi socio.
Una vez, y son experiencia de la vida que lo marcan a uno, un dia nos fuimos para Hayuelos y
robamos a unas chuchitas, robamos dos mulos, dos celulares una cartera que tenia como cien mil

%5En el contexto del relato la expresion “Una vez nos cogieron y casi no lo estallan” se refiere al hecho de haber sido
amenazado con un arma.

%5En el contexto del relato la expresion “a mi socio lo puntearon y perdi6 el 0jo” se refiere a la situacion en la cual el
amigo del entrevistado es agredido con un arma corto punzante quedando herido en un ojo.

5"En el contexto del relato la expresion “vi la cucha como toda mareada” se refiere a la situacion de percibir a una
persona adulta en estado de alerta o de desconfianza.
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pesos. Al otro dia todo lo vendimos en el centro y fuimos y compramos chiros® para nosotros-.
Ese dia nos robaron a nosotros. A mi me habian tocado 150.000 mil pesos yo, tenia unos ahorritos,
y yo me compré una gorrita Adidas, una chaqueta, una camisa los chinos se compraron sus
perchas®. ibamos por ahi, y nos iban persiguiendo unas raticas elegantes. Nos robaron todo lo que
habiamos robado el dia anterior. 'Y nosotros pensabamos, ve las cosas se van por donde vienen;
nosotros todos rabones deciamos muchos hijueputas, por eso esta sociedad esta asi. Yo me
acordaba que yo habia hecho lo mismo y pues nada, paila. (Andres. NES jévenes escolarizados
sesion No 8: etapa recorridos, escenario barrio, abril de 2012)

S8Chiros es la expresion coloquial para referirse a prendas de vestir.
9Perchas es el plural de percha y significa un conjunto de prendas vestir usadas para impresionar u ocasiones
especiales.
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Conclusiones.

Como parte constitutiva de las conclusiones de este estudio hemos considerado pertinente
resefiar los aportes de esta investigacion a la comprension de la violencia escolar. De tal forma a
continuacion se encontrard: 1) un recorrido general por los aportes tedricos construidos en el
estudio, 2) una resefia de los hallazgos del analisis documental referido a los discursos oficiales
internacionales y nacionales, y 3) los hallazgos fruto del ejercicio comprensivo realizado con la

informacion cualitativa obtenida en los NES.

El estudio evidencio que la violencia en la escuela no existe como un problema social con
condiciones objetivas que la instauren como algo caracteristicamente anémalo en oposicién con
determinaciones propias de una escuela normal o socialmente saludable. Por el contrario, se
mostro que es posible describir la violencia en la escuela como la <<construccion social>> de un
problema publico; en este sentido, el estudio de violencia en los contextos escolares no debe
restringirse al andlisis de disfunciones sociales, asimetrias de poder entre estudiantes, o rupturas
morales, por el contrario aqui se present6 un aporte para pensar la violencia escolar como la
puesta en escena de un conjunto de discursos que la hacen comprensible, aceptable cognitiva y

normativamente como asunto de interés publico.

A consecuencia de lo anterior, para estudiar la violencia escolar como un problema de
caracter publico se hace necesario su caracter “natural o evidente” con el fin de indagar sobre su
configuracion social. Asi las cosas, debe considerarse que el caracter publico de la violencia

escolar esta dado por dos determinantes. El primero, la existencia de agentes sociales que
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perciben que son afectados por las consecuencias indirectas de la violencia en las escuelas. El
segundo, la constitucion de una accién politica dirigida a cuidar mediante érganos especiales, 0
por funcionarios gubernamentales, los intereses de los considerados victimas efectivas y/o

posibles de situaciones consideradas como de riesgo de violencia en los contextos escolares.

Ampliando lo dicho, <<la violencia escolar>> como problema social de caracter publico es
una actividad colectiva configurandose y al hacerlo organiza la experiencia de sus participantes y
observadores. Por lo tanto, la nocion de construccion social debe entenderse como un proceso de
configuracién que nos permite comprender que un problema pablico emerge de la operacion de
intereses, intenciones y objetivos divergentes y conflictivos de diferentes agentes sociales y no

de la actividad de un sujeto desviado y tampoco de la pasividad de un objeto problematico.

De otro lado el estudio acopio evidencia para mostrar que la producciéon discursiva del
Estado, en tanto instrumento de elaboracion de lo que puede entenderse por “Violencia Escolar”,
es un lugar privilegiado para avanzar en la comprension de los determinantes sociales de la
produccidn y la reproduccion de los esquemas oficiales de percepcidn referidos a la violencia en
los contextos escolares. Para lo anterior no debe perderse de vista que en la produccién
discursiva de la “violencia escolar”, como una categoria cognitiva que posibilita leer de manera
determinada ciertas realidades escolares, el Estado tiene un papel protagdnico, dominante y
creativo pues por media de ella reconfigura, al mismo tiempo, las relaciones entre la escuela, la

familia y las instituciones de gobierno alrededor de lo educativo.
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Al asumir que es posible abordar el estudio de la produccion discursiva sobre la violencia
escolar como problema publico, es necesario que el investigador tome en cuenta que en ello el
aparato estatal pone en juego su capital, informacional, juridico y simbdlico en la elaboracion de
categorias cognitivas que los agentes aplicaran al orden escolar. A consecuencia de ello, aqui se
asumio la comprension de la violencia escolar desde la descripcion de los discursos estatales que
la instauran como un asunto publico problematico; lo anterior, bajo el entendido el Estado se
erige como “constructor” de “problemas sociales” tales como la pobreza, la inmigracion, el

fracaso escolar y la violencia escolar.

Del mismo modo el estudio ha expuesto que configuracion social de la violencia escolar
constituye un objeto de disputa pues su produccion discursiva toma la forma de una<<lucha por
la definicion>> en la cual se pretende imponer enfoques especificos, conservar el dominio de su
definicion y controlar la orientacion de las formas de accion colectiva correspondientes. En este
sentido, se mostré como las<<luchas por la definicion>> de la violencia escolar pasan también
por la movilizacién de medios diversos, herramientas e instrumentos que integran la definicion
de los problemas que participan en su construccion como asunto de interés social; ejemplo de lo
anterior se evidencio en que la configuracion de la violencia escolar es parte de un asunto mayor

relacionado con la proteccion de la infancia.

El estudio en mostré que al interior del campo de poder existe el campo de la politica
publica sobre la infancia que es movilizado bajo la illusio de “la proteccion de la infancia y la

adolescencia” como objeto de valor legitimo que le ha posibilitado al Estado modificar sus
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relaciones frente a la sociedad, la familia y la escuela. Y que por lo tanto, la violencia escolar se
configura como un caso particular en la construccion de los problemas publicos donde el
«Estado, como campo de la funcién publica», ha puesto en juego un capital simbolico,
informacional, juridico y relacional en pro de la configuracidon de una representacion universal de
lo social anclada a la nocidn de seguridad, esta ultima, escolarizada bajo el término de violencia
escolar y elevada a la categoria de problema publico. Otro de los elementos comprensivos que
se desarrollaron consistio en el sefialamiento de la relacion entre el campo de la politica pablica
sobre la infancia y la adolescencia y el campo escolar. A partir de esta idea, se propuso pensar
que el discurso oficial respecto a la violencia escolar, en tanto politica educativa, promueve la
illusio de salvacion y proteccion propias al campo escolar y al campo de la politica ptblica sobre

la infancia y la adolescencia

Hay que mencionar que la mirada interpretativa construida no solo describio la violencia
escolar en tanto problema social de caracter publico, ademas se argument6 que la violencia
escolar debe ser comprendida como una forma de relacion social, producida y productora de un
sentido practico determinado por unas condiciones de existencia especificas, y que por lo tanto,
produce unos esquemas que organizan practicas y representaciones. De manera que, la presente
investigacion asumio la idea de la subjetividad como habitus entendido, de manera delimitada,
como una estructura de percepciones, expresiones y acciones historica y socialmente situadas,
para lo cual, usamos la nocién de trayectorias sociales como herramienta metodoldgica que nos
permitio explorar las experiencias sociales de jévenes escolarizados, al considerar que ellas son

invisibilizadas en los discursos oficiales.
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De otro lado, el estudio determin6 que los discursos sobre la violencia escolar han
escolarizado la seguridad como correlato sobre los peligros sociales elaborando una narrativa
acerca de las patologias de la violencia en la escuela por medio de las cuales consiguieron
transformar paulatinamente el rol del estudiante, del maestro, la estructura misma de la escuela y
su relacion con la familia. Por ejemplo, frente a la relacion escuela-infancia-adolescencia, para
las décadas de los 80 y 90, la escuela es ensalzada como un espacio protector para la paz en
épocas de conflicto. Pero, desde los inicios del siglo XXI, se reafirma el tiempo/espacio escolar
como un lugar de proteccion y seguridad pero al mismo tiempo se le etiquetd como escenario de

exposicion al riesgo y la victimizacion.

Nuestro analisis de la produccion discursiva del Unicef, descrita como instancia
internacional que procura modular y fundar la violencia escolar como problema publico, nos
permiti6 identificar que posee condicionamientos econdmicos; valida el capital informacional de
los estados; construye una narrativa que permite fomentar las illusio de proteccion y salvacion y;
configura un aparato cognitivo para visibilizar las relaciones de la violencia con la educacion en

general y la escuela en particular.

Respecto a los determinantes econdmicos en el discurso del Unicef encontramos que el
trabajo a favor de la infancia es delimitado por el contexto econdmico internacional. Es decir, se
fijaron unos contornos tecnocraticos para el desarrollo de las politicas publicas sobre la infancia

y la adolescencia. De esta forma, la retdrica internacional instituyéun mecanismo de dominacion
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economica bajo un aparato de dominacion simbolica; el primero configur6é un contexto
socioecondmico que instal6 las directrices econdmicas neoliberales como una condicion a priori
para el disefio de las politicas de proteccion a la infancia en cualquier pais en desarrollo; el
segundo publicitdé que el compromiso €tico de <<los nifios ante todo>> que obligd a conceder

una prioridad absoluta a la proteccion de la vida y el desarrollo de la infancia y la adolescencia.

Ahora es oportuno resaltar que elestudio mostr6 que los informes del Unicef constituyen
una narrativa que permite fomentar las illusio de proteccion y salvacion, esdecir, promueven el
sentido de la educacion y la labor de la escuela en la cuestion social; son tambien capital
simbolico que promueve la proteccion de la infancia y la adolescencia como objeto de valor en el
campo de las politicas publicas difundiendo consideraciones sobre la naturaleza patologica de
problemas eminentemente sociales como lo son la pobreza y la violencia. Para lo cual el Unifef
con sus Informes Estado Mundial de la Infancia consolid6 y valido el capital informacional, es
decir un aparato estadistico, que asocia la violencia escolar como problema publico a la
exposicion de la infancia y la adolescencia a ciertos factores de riesgo:personales, familiares y

escolares.

En sintesis, los Informes Estado Mundial de la Infancia han promovido un aparato
cognitivo para visibilizar las relaciones de la violencia con la educacion en general y la escuela
en particular. Sinemabargo, es necesario problematizarlo teniendo en cuenta que, en contravia
del método socioldgico que invita a explicar un hecho social por otro hecho social, el Unicef ha

expuesto la enfermedad como causa del subdesarrollo, es decir, ha instaurado una vision
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eugenésica de la pobreza y la violencia donde sus causas son fundamente de tratamiento
patoldgico; algo semejante ocurre con los estudios sobre la violencia en la escuela, si para el
Unicef la pobreza tiene una génesis patoldgica, la violencia escolar en andlisis recientes sera una
patologia en si misma susceptible de ser prevenida con métodos provenientes de la salud publica;
en ellos la violencia es una metafora de la enfermedad y por lo tanto previsible mediante el
control efectivo de los factores de riesgo. Pero poco se dice de los determinantes sociales que
permiten la reproduccion constante de los factores de riesgo; indagan exiguamente en los
estudios sobre las violencias disciplinantes, el sexismo, el racismo, el afan por el consumo en el
contexto capitalista, en definitiva sobre las violencias simbdlicas que permiten reproducir la

violencia en la escuela.

Finalmente, los informes “Estado mundial de la infancia” como objetivacion de un aparato
cognitivo para visibilizar las relaciones de la violencia con la educacion en general y la escuela
en particular desarrollaron cuatro diferentes niveles discursivos, a saber: 1) La relacion violencia
social y educacion; 2) La relacion violencia social y escuela; y 3) La relacion violencia y
contexto escolar. En el primer nivel discursivo se describe la relacion violencia social y
educacion que se constituye, de cierta forma, en correlato de la seguridad; para el Unicef (2012)
la exposicion cronica a hechos de inseguridad social puede obstaculizar el desarrollo de los nifios
y se ve relacionado con un rendimiento académico deficiente y mayores tasas de desercion
escolar, ansiedad, depresion, agresividad y falta de autocontrol. En el segundo nivel discursivo
se describe la relacion violencia social y escuela; para el Unicef “la escuela no solo aparta

fisicamente al nifio de los peligros potenciales durante la mayor parte del dia sino que también
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contribuye a que desarrolle habilidades y retina informacion con las que pueda protegerse asi
mismo” (2004, pag. 51), bajo esta perspectiva el tiempo-espacio escolar desempefia una funcién
protectora en especial frente a los mas vulnerables nifios y nifias. El tercer nivel discursivo
describe la relacién violencia y contexto escolar. Aqui se promueve que las escuelas deben ser
lugares seguros, donde los niflos y adolescentes se sientan respetados y estén en condiciones de
seguridad fisica e intelectual, respecto del hostigamiento, la indisciplina, la violencia y el acoso

sexual que las abruma el interior de las escuelas (2005).

El estudio ha mostrado como la violencia escolar, el maltrato, el acoso escolar o el bullying
se han transformado en formas de clasificacion, producto en parte, de la accion discursiva estatal.
Por lo tanto, se ha evidenciado que son a la vez instrumentos y medios de poder simbdlico que
actiian de manera determinante en la produccion y representacion de los instrumentos de
construccion de la realidad social escolar. Sin embargo, los discursos Estatales sobre la violencia
en la escuela no son homogéneos, varias definiciones coexisten constantemente, también se
acomodan con otras definiciones complementarias, competidoras e incluso contradictorias. De
igual forma se evidencié que la violencia escolar, como problema publico, se encuentra instituida
en el capital juridico del Estado y es objetivada en las “leyes antiacoso”. Por lo anterior, la

nocion de violencia escolar es hoy una categoria no homogénea que goza de elaboracion juridica

Por medio del recorrido realizado por los discursos institucionales antiacoso escolar
latinoamericanos, se mostrd que las definiciones de la violencia escolar generalmente la

delimitan al uso términos como la agresion, el hostigamiento, el acoso, la intimidacion, la
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discriminacion, la coaccion, la difamacion, la ridiculizacion, la discriminacion, la humillacion, el
bullying y el ciberbullying como situaciones de violencia escolar. En este sentido, se sefialo que
el sociologo debe ser cuidadoso para no quedar atrapado en los esquemas de percepcion
institucionales que le impidan observar otras situaciones sociales susceptibles de ser
caracterizadas como violencia escolar; como por ejemplo aquellas violencias simbolicas que
configuran practicas de exclusion de los etiquetados como victimarios desconociendo de tajo su

situacion como sujetos en formacion.

Respecto al estudio de los discursos oficiales objetivados en los Planes Sectoriales de
Educacion de Bogota(1995-2012), considerados como registros histdricos sobre la configuracion
de la violencia escolar como problema publico en el campo educativo, el estudio describié que el
contenido de los enunciados que expresan los distintos objetivos de los planes de sectoriales de
educacion denotan la aplicacion de politicas internacionales relacionadas con la ampliacion de la
cobertura y la reestructuracion del gasto bajo las premisas de focalizacion, eficacia y eficiencia;
expresan la hibridacion de la illusio de proteccion propia del campo de las politicas publicas de
proteccion de la infancia y la adolescencia y la illusio de salvacion propia del campo escolar,
cuestiones evidenciables en el uso de expresiones comunes como: la formacion de ciudadanos
responsables, una escuela que enfatice la convivencia, una escuela que procure la seguridad y el
respeto por las normas, una escuela pacifica y segura, una escuela que eduque ciudadanos
respetuosos de los derechos humanos, una escuela que procure una ciudad mas justa 'y
democratica, una escuela econdémicamente competitiva en produccion de conocimientos y

servicios; una escuela que contribuya a la reduccion de la pobreza y a la construccion de una
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sociedad mas equitativa

Identificamos un trabajo de inculcacion pedagogica comun en los Planes sectoriales de
educacion 1995-2004 tendente a visualizar la necesidad correlacionar la labor formativa de la
escuela como factor coadyuvante en la consolidacion de las politicas publicas relacionadas con la
seguridad ciudadana; se ilustré que el discurso oficial fomentd un esquema de percepcion, sobre
la violencia en la escuela, donde se representa a la poblacion escolar como poblacion en riesgo,
vulnerable, hostil y victima y necesitada de formacién moral; y al mismo tiempo son imaginados
como un grupo social con posibilidades para formarse en un futuro como adultos autbnomos en

el ejercicio de la ciudadania y de actividades productivas.

Es necesario resaltar que uno de los hallazgos de este estudio es la identificacion del
giro discursivo que presente en el Plan sectorial de Educacion 2004-2008. Lo novedoso del
discurso oficial sobre el problema del manejo de la convivencia en los contextos escolares,
consistio en su distanciamiento de la percepcion securitaria, es decir, de aquel marco de
percepcion que asume que la labor educativa de la escuela es un factor que interviene en la
prevencion de los problemas de seguridad de la ciudad. Por el contrario, dicho discurso oficial
introduce un cambio en el marco de percepcion sobre la violencia escolar pues re-instala la
pobreza como factor explicativo de los conflictos escolares y por lo tanto se asume que la escuela

debe coadyuvar a la mitigacion de las desigualdades sociales.
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Un hito importante en la configuracion de la violencia escolar como problema publico
lo marco el Plan Sectorial de Educacion 2008-2012 pues es el primero, dentro de los aqui
analizados, donde se expresé abiertamente la necesidad oficial de “poner en funcionamiento el
sistema de monitoreo de la convivencia y los derechos humanos en los colegios, para identificar
y hacer visibles las causas de violencia que puedan ser generadas en razon de las diferencias
economicas, culturales, etarias y de género, entre otras. En este sentido, se evidencio el
reconocimiento del escaso capital informacional del sector educativo sobre el problema de la
convivencia y la violencia en los contextos escolares, pero también expresoé la voluntad de saber
del Estado relacionada con la convivencia, los derechos humanos y la violencia en la escuela
como un problemas publicos de primer orden dentro de las politicas educativas Distritales.
Como objetivacion de lo anterior en el afio 2006 se desarrolld en Bogota la primera encuesta
relacionada con la violencia escolar titulada “Encuesta de comportamiento y Actitudes de

Estudiantes de 5 a 11 de Bogota y Municipios aledafios” (2006).

Sin embargo, se evidenci6 que la violencia escolar como problema publico se configura
en Colombia de manera reciente por medio de una reciente trilogia normativa, a saber: La Ley
1098 del afio 2006 o Codigo de Infancia y Adolescencia, la Ley 1620 del afio 2013 que crea el
Sistema Nacional de Convivencia Escolar y el Decreto 1965 de 2013 reglamentario del anterior.
Este conjunto de normas se transforma en el punto de vista dominante —oficial- de la

problematica.
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De esta manera es importante comprender que el conjunto de normas enunciadas
configura oficialmente la violencia en la escuela como un problema publico consolidando el
<<proceso politico>> aqui descrito desde la decada de los 90 del siglo XX. Por lo tanto, desde el
punto de vista construido en este estudio, es posible afirmar que desde el afio 2013 se consolida
la configuracidon del caracter publico de la violencia escolar en Colombia pues se constituye
definitivamente en objeto de accidn oficial o gubernamental y de acciones institucionales que

intentaran atender a los afectados ante situaciones escolares marcadas por la violencia.

Ahora es importante recordar que la investigacion se ocup6 no solo de la violencia
escolar en tanto discurso oficial; también asumio el reto de describirla como una situacion social
encarnada en los cuerpos, es decir, de la “violencia escolar” vivida como un sistema de
disposiciones, en otras palabras como un momento subjetivo. Por medio de un ejercicio
cualitativo dimos cuenta de trayectorias sociales de jovenes estudiantes etiquetados como
victimarios. Por medio de ellas logramos establecer que existe una distancia entre el discurso
oficial empefiado en el discernimiento juridico; la definicion de las agresiones; la clasificacion de
las situaciones de violencia; el establecimiento de protocolos para la promocion de derechos; la
prevencion frente a diversos factores de riesgo, y los procesos sociales que vivencia la juventud
Bogotana como lo son el envejecimiento social y el dificil acceso a estrategias de reproduccion

del capital social de los jovenes.

Resultado del proceso metodoldgico implementado se focalizaron dos tipos de

experiencias juveniles que permean los tiempos y espacios escolares como lo son la explotacion
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sexual y el consumo de sustancia psicoactivas ilegales. En un sentido mas amplio, este esfuerzo
sociologico describid algunas condiciones no escolares generadoras de violencia escolar con el
fin de comprender la violencia en la escuela no solo desde sus consecuencias sino desde sus

causas.

Respecto al primer grupo, las jovenes escolarizadas con vivencias de explotacion sexual,
encontramos que son protagonistas desde temprana edad de un proceso social que hemos
denominado envejecimiento social, comprendido como la reduccién irreversible de sus
posibilidades de movilidad social en las trayectorias sociales juveniles. Al respecto se hace
necesario reconocer que todas aquellas problematicas publicas (como la explotacion sexual, el
trabajo infantil) que le dan valor especifico a la illusio de proteccion de la infancia y la
adolescencia pasan ineludiblemente por la escuela y que por lo tanto por las aulas bogotanas
siempre encontraremos jovenes que de manera andnima son portadores de trayectorias sociales e
individuales cargadas de anomia y desviacion que los constituyen de manera difusa, en diferentes

escenas de su vida, como victimas y/o victimarios.

Frente a las experiencias de explotacion sexual la investigacion las comprende como
“suplicios de iniciacion en la violencia” que marcan hitos genéticos en el devenir de la historia
individual. En el conjunto de relatos construidos en los NES, el primer evento de violacion o
explotacion sexual es evaluado por sus protagonistas como un punto de no retorno en sus
vivencias de desproteccion familiar y social. La oportunidad de registrar algunos fragmentos que

narran las experiencias de estas nifias agredidas y jovenes explotadas nos permitié poner en
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evidencia que algunas de las incivilidades y conductas en conflicto con la Ley que se vivencian
en los contextos escolares son consecuencia de problematicas sociales externas a los tiempos y
espacios escolares. Pero mas importante aun, marcan un profundo proceso de envejecimiento

social para las jovenes victimas.

La investigacion establecié que para comprender la violencia considerada como un
asunto micro social no puede desligarse de la comprension de los asuntos macro, relacionados
con la politica econdmica y educativa de una sociedad. Al mismo tiempo, reconocemos la
necesidad de superar la distincion respecto a 1) la relacién violencia social y educacién; 2) la
relacion violencia social y escuela y 3) la relacion violencia y contexto escolar construido por el
discurso oficial pues es analiticamente correcta pero comprensivamente insuficiente. De manera
que proponemos ampliar el marco de observacion comprendiendo que las distintas categorias de
la forma violencia escolar constituyen objetivaciones que evidencian ciertos grados de
desinversion en capital escolar producto de trayectorias sociales que evidencian procesos

individuales o sociales de envejecimiento social

De otro lado el segundo grupo de jovenes organizado bajo el modelo NES, fue realizado
con jovenes escolarizados etiquetados por directivos docentes como victimarios en eventos de
violencia escolar a razon de su consumo de sustancias piscoactivas ilegales. Sin embargo,
siguiendo la linea comprensiva que hemos venido desarrollando, el estudio desarrollé una lectura
alternativa al consumo de sustancias psicoactivas como conducta en conflicto con la Ley y como

una forma que adquiere la violencia en el contexto escolar.
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Con relacion al consumo de sustancias psicoactivas por parte de jovenes escolarizados;
que en el caso de los participantes del grupo NES se establecié que fue mediante el uso de
sustancias legales con potencia para generar estados de alteracion de la conciencia como el
Boxer -adhesivo industrial, de facil adquisicion, que se inhala con fines psicotropicos- y que
estos no iniciaron sus consumos por su adhesion a parches o pandillas. Por lo tanto, la
comprension de sus consumos la relacionamos con sus esquemas de percepcion sobre el goce
corporal y las illusio de proteccion somatica inculcadas por la escuela. En este sentido, el
estudio ratifico la tesis propuesta por Gomez y Gonzalez (2003, pag. 66), la cual nos dice que las
instituciones adulto céntricas tradicionales en que se configur6 la cultura somatica moderna —
trabajo, ejército, familia, escuela, partido, Estado- derivan de una larga historia en la que la
escases fundo sus logicas esenciales (restriccion, control, regulacion, sujecion), pero no estaban
preparadas para “el exceso y la abundancia”. Por lo tanto, se evidencid una discrepancia entre la
illusio de proteccion y salvacion determinadas de manera adulto céntricas, pensadas en el control
de las sensaciones, el cuerpo y los consumos juveniles, y los habitus juveniles tendentes a la
construccion identitarias a través del exceso en los consumos simbdlicos y materiales. De esta
forma, el consumo de psicoactivos no fue comprendido como un mero comportamiento ilegal, y
por lo tanto, caracterizable como conducta de riesgo o factor determinante en la aparicion de

fendmenos como la violencia escolar.

También se determinod que la necesidad de estimulos no se limita a los consumos de

psicotrdpicos, también se habita espacios donde la sensacion de peligro altera la percepcion de
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los sentidos. El espacio publico urbano deja lugares, espacios de adelgazamiento institucional,
zonas de tolerancia, como la “Ele” descrita por los jovenes participantes del grupo NES, brindan
por medio de la superacion de los miedos, la estimulacion de la conciencia. A su vez, las
practicas por fuera de la norma, como el hurto, no se asumen no desde la necesidad sino desde
una percepcion de creacion de un vinculo entre pares por medio del reconocimiento al valor de

“pararse duro”.

Finalmente la investigacion permitio comprender que la violencia escolar es un problema
publico que manifiesta problematicas que niegan las illusio de proteccion y salvacion propias del
campo escolar. Por ejemplo, en el caso de las jovenes escolarizadas con experiencias de
explotacion sexual, encontramos un proceso de envejecimiento social entendido como la
desinversion social en el futuro: De otro lado, en los jovenes escolarizados etiquetados como
violentos por la escuela encontramos una fuerte preocupacion por el futuro expresada en sus
referencias a estrategias de inversion social para conformar familias con mayor capital social que
sus hogares de origen. En sintesis, cuando intentamos comprender quienes son los jovenes
participantes en el NES, que en la escuela son etiquetados como violentos, encontramos sujetos
que por una parte reflejan un proceso de desinversién social objetivado en la percepcién de
inoperancia de las estrategias de reproduccion e inversion social, y por otra jovenes que han
adquirido esquemas de percepcion sobre estrategias de inversion social que no se alejan de las
convencionales estrategias de inversion bioldgicas, econdmicas, sociales y educativas y que

reflejan una fuerte aspiracion por superar las condiciones sociales de la familia de origen.
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En el sentido de lo anterior, la investigacién mostré que ademas de nociones para el
estudio de la violencia escolar como “el maltrato escolar”, “el acoso escolar”, “las
contravenciones infanto juveniles”, “las conductas en conflicto con ley”, podemos considerar la
nocion de “construccién social de un problema publico” la cual nos permitié avanzar en la
descripcion del discurso oficial y en la comprension de las causas sociales profundas de la
violencia en el contexto escolar que aqui hemos propuesto llamar envejecimiento social juvenil y
crisis de las estrategias de reproduccion social en la juventud y que pueden sefialar vetas figuras
para la comprension no solo de la violencia escolar sino de los problemas publicos relacionados

con la educacion tal como queda propuesto en la ilustracion 36.

MALTRATO CONTRAVENCIONES CONDUCTAS EN Lonstruccidn
ESCOLAR ACOSO ESCOLAR INFANTILES 0 CONFLICTO CON LA Social de un
JUVENILES LEY problema Piiblico
) e N i )
Maltrato fisco: Galpes, Conductas agresivas Hurto xplotacidn Discursa
cachetadas, entre pares, sexual oficial
empujones, pelliscos, repetidas en el comercial '
rifias con o sin armas. i tiIEbmpu’ | —_——
— desequiliorios en las Porte de o
relaciones de fuerza, Armas — E"VEJ.EE'.m'E".tu
la victi d Social juvenil
e ~ a vu:pma no puede
salir de duicha )
Maltrato emocional: Verbal situacidn. Consumo Lesiones Crisisis de las
——— H .
o no verbal como de Alcohol personales estrategias de
amenazas y burlas, apodos ) y drogas. — reproduccitn
— einsultos, exclusiénentre | | | Acosofisico o Socialen la
pares, rechazo, muecas, directo juventud
gestos, manipulacidn, - ' Pandillisma
chantaje amedrantamiento —
\_ /|| Acoso emacional
0 indirecto
~—
| S
— Acoso Sexual

~—

lHustracion 36. Categorias para el andlisis de la violencia escolar”
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Fuente: Elaboracion Propia
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FICHA DE IDENTIFICACION FAMILIA
“JUVENTUD, VIOLENCA Y SUBJETIVIDAD"

“Para estudiantes de grado decimo y once o edad siméar”

E

FORmuLARiO | [ [ T | FECHADEAPUCACION | | [ ]

| La Informacion suministrada es confidencial y s6lo serd usada con fines estadisticos |

Esta es una herramienta que busca obtener datos demograficos y sociales, junto con ofras como entrevistas v grupos
Socales, permire identificar y describir fas travectorias Soctales de jovenes estudiantes de Educacian Media con vivencias
de viclencia escolar juvenil en un colegio de la localidad séptima (Bosa) de la ciudad de Bogota D.C con &l fin de analizar
procesos de construccion de subjetividad.’

BA. INFORMACION SOBRE EL COLEGIO Y EL ESTUDIANTE

BA1.NOMBRE
BA2.DIRECCION
BA3.TELEFONO
BA4, CORREO ELECTRONICO
BAS5, NOMBRE DEL COLEGIO

BB. CARACTERIZACION SOCIOECONOMICA DEL HOGAR?

MARCA CON UNA X

881 ;Tu vivienda se encuentra en esirato?

! El presente Inssrimsento de recolecckin de (nformackin hace parte del desarvollo del proyecta de investigacion Doctoral ttwlado Jovenes; vialewcia
Escolar y Subjetividad.

? Las preguntas relativas a la caracterizacion socioecondmica de esta encuesta han sido retomadas en parte de la encuesta de
victimizacidn del DANE.

COLOMBIA. Departamento Nacional de Estadistica. (2003) Encuesta de Victimizacidn, Disponible en:

httg i/ fwww.dane gov.cofdanewed VOS/Miles/investigaciones/victimizacion/formulario.pdl. Recuperado en Marzo 9 de 2013
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BB2. MARCA CON UNA X
iEn qué tipo de vivienda habita este hogar?

Casa 1 Pension | 4
Apartamento 2 Otro. 5
Casa lote (lote en construccion 3 ¢Cual?

BB3 La vivienda ocupada por este hogar, es:

Propia Ocupante de hecho

En arriendo Otra,;cual?

BB4 ;Cudntos son los miembros que conforman este hogar?

BB5 ;Cudntos son los miembros que aportan al ingreso mensual de este hogar?

BBé De donde provienen los ingresos de este hogar:

a. Trabajo asalariado 1 d. Dineros provenientes de otros
b. Trabajoindependiente | ! heonies
T e preeiaes e. Ingresos de capital (arriendos,

c. Pensiones (jubilacion, | 1 utilidades e intereses)
invalidez, vejez, etc.)

f. Ingresos ocasionales (venta de
bienes, loteria, etc.)
BB7 ;Cudntos automotores posee este hogar?
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BB13 CARACTERIZACION DE LOS MIEMBROS DEL HOGAR

[ 03 04 05 06
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Anexo 2

FICHA DE IDENTIFICACION
PARTICIPANTE
“JUVENTUD, VIOLENCA Y SUBJETIVIDAD"

USuwving Ouitel Paszan Job do ki "para estudiantes de grado decimd y once o edad similar”

FORMuULARIO | | | | | FECHADEAPLUCACION [ [ | |

| La informacidn suministrada es confidencial y sélo serd usada con fines estadisticos |

Exta es una herramienta gue busca obtener datas demograficos y sociales, junto con otras como entrevistas y grupos
focales, permite identificar y describir las travectorias Sociales de jovenes estudiantes de Educacion Media con vivencias
de violencia escolar juvenil en un colegio de la localidad séptima (Bosa) de la ciudad de Bogota D.C con el fin de analizar

procesos de construccion de subjetividad.'

BA. INFORMACION SOBRE LA INSTITUCION Y EL ESTUDIANTE

BA1.NOMBRE
BA2.DIRECCION
BA3.TELEFONO
BA4. CORREO ELECTRONICO
Nombre del establecimiento:
BA5 Localidad []_—_l BAé. Jornada  Manana E] Tarde

BB7 ;Cudntos afos tienes? D:]

BAB8 Sexo Masculino 1 Femenino 2

Y El presente Instnamanto de recoleccion de informacidn kace parte del desarrolio del provecto de imvestigacidn Doctoral titulado Jovnes: violencin

Escolar v Subjetividad.
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BA? ;Si tienes algunas necesidades educativas especiales? Marca con una X la necesidgd |
la(s) que tengas

Ninguna 1 Cognitiva

Visual 2 Auditiva

Fisica 3 Otra 6
¢Cual?

'BB. INFORMACION DEMOGRAFICA

' Informacién a llenar por parte del encuestado(a)

BB1 Nombre del barrio donde vives

BB2 Localidad donde vives: | | | BB3. Estrato de la vivienda donde vives | 1/2 3[4 [ 5[4

BB3  ;lrabajas? st 1] 2. N0 [2 |
BB4 Describe brevemente la labor que o
desempeiias:
BB5 Marca con una X sélo UNA casilla.
¢Perteneces a alguno de los siguientes grupos?
Afro-descendiente I Ninguno 5
Indigena -, Un grupo juvenil 6
‘Rom (gitano) '3 iCudl grupo juvenil?
Desplazado | 4
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BBé. Marca con una X. Actualmente estas:
[-Unibn]iﬁre I 1 I’C'asad"o (.a.)' P I Viudo (ai [ 3 ‘ divorciado (é.)v ‘ a |'Sb'l'téro (a)ﬂ ‘5 ]

BB7. Marca con una X sélo UNA casilla.

¢Cual es el grado escolar que cursas actualmente o Ultimo grado que cursaste?

Grado Cero I | Quinto 6 | Décimo
Primero 2 “ Sexto '7 | |once
Segundo 3 | | Séptimo 8

Tercero 4 1‘ Octavo 9

Cuarto 5 | | Noveno 10

BB8. Marca con una X sélo UNA casilla.

¢ Cudl es el grado que has repetido? Marca los que sean necesarios

Grado Cero 1 | | Quinto 6 | | Décimo
Primero 2 i Sexto 7 Once
Segundo 3 Séptimo 8

Tercero - Octavo 9

Cuarto 5 4 Noveno 10

BBY. Marca con una X la casllla que corresponda

¢Cual es el nivel educativo de la mujer adulta con quien mas compartes en casa?

Nl‘nguno 7 Universitaria Ai’ncomplofo é
Primaria incompleta 2 Universitaria completa 7

“Primaria completa 3 Posgrados incompletos 8
Secundaria incompleta 4 Posgrados completos 9
Secundaria completa 5 No sé 10

BB10. Describe la relacién que tiene contigo (Amiga de la familia, vecina, efc.)
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BB11. Marca con una X la casilla que corresponda

¢Cudl es el nivel educativo del hombre adulto con quien mds compartes en casa?

Ninguno 1 Universitaria incompleta é
Primaria incompleta 2 Universitaria completa 7
Primaria completa 3 Posgrados incompletos 8
‘Secundaria incompleta 4 Posgrados completos 9
Secundaria completa 5 No sé 10

BB12 Describe la relacién que tiene contigo (Amigo de la familia, vecina, etc.

BB14. Marca con una X la frecuencia que fienes en el consumo de las siguientes sustancias

“~._ Frecuencia - NUNCA Por lo Por o Por lo Consumoa | Consumi
menos una menos una menos una diario alguna vez
Susta vez el ultimo | vez ol Gitimo | vez Ia Ultima
‘ ano mes semana

Drogas de sintesis 11 21 31 41 51 81
Inhalables [ 12 22 32 42 52 62
Cannabis 1.3 23 33 43 53 6.3
Cocaina 14 24 34 43 54 84
Heroina [ 15 25 35 45 55 65
Anfetaminas 18 28 38 48 58 56
Alucinogenos 17 27 37 a7 57 67
Tranquilizantes | 18 23 38 48 58 68
LOtra? LCull?,

/MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!
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Anexo 3

MATRIZ PARA EL REGISTRO DE LA OBSERVACION DOCUMENTAL

# A | En | TIPO DE DOCUMENTO Definicidn, nocién o descripcion de Categorias
fio | tid
ad
. k=] c 8
= 5 g% S |55 5
2l 28 2|5 |82 5|8 = 8| 2938 | 388| o® | &
g 28| & 5|8 3/35 |S2/S83 |g-8|588 |6
MATRIZ DE OBSERVACION DE INDICADORES SOCIALES USADOS PARA
CARACTERIZAR LA POBLACION JOVEN.
# | Afio | Entidad TIPO DE INDICADOR Observaciones
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Anexo 6

JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Sujeto

ETAPA METODOLOGICA: Encuentros/Exploratorios

SESION No: 1

FECHA: Abril 6

TEMA: Trayectorias sociales de los jévenes desde la perspectiva personal

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Identificar caracteristicas demograficas y

sociales de los jovenes escolarizados mediante la construccién de narrativas
sobre la percepcion de si mismos

AN

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dinamica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

¢Quién soy Yo0?

¢ Cudles son los momentos significativos que mas recuerdas en tu vida?

¢ Qué experiencias de tu vida quisieras olvidar?

¢Has experimentado episodios de violencia en tu vida? Narra como viviste uno
de esos momentos.

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Sujeto

ETAPA METODOLOGICA: Historico

SESION No: 2

FECHA: Abril 13

TEMA: Trayectorias sociales de los jovenes desde la perspectiva personal

FACILITADOR: Fernando Forero

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION Indagar desde la perspectiva personal por las
trayectorias sociales de los jévenes escolarizados con experiencias de violencia,
relacionando momentos de crisis y experiencias de violencia.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

v' ¢ Qué situaciones de crisis personal has vivido? ¢ Relacionarias situaciones de crisis
personal con alguna experiencia ligada a una vivencia de algun tipo de violencia?
v ¢Relata, en términos de causas, que te ha llevado a participar en estas situaciones?

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Sujeto

ETAPA METODOLOGICA: Desplazamiento

SESION No 3:

FECHA: Abril 20

TEMA: Trayectorias sociales de los jévenes desde la perspectiva personal

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Indagar desde la perspectiva personal por las
trayectorias sociales de los jovenes escolarizados con experiencias de violencia,
relacionando expectativas de futuro y posibilidades de realizacién con
experiencias de violencia.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

¢, Qué expectativas personales tienes para tu futuro?
¢, Qué posibilidades concretas piensas que tienes para lograr tus expectativas?

¢, Con gue crees que cuentas para alcanzar tus metas? ¢Qué tendrias que lograr para
alcanzar tus metas?

¢ Tu preocupacion y/o acciones para lograr lo que quieres te ha generado problemas?

N XX

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: FAMILIA

ETAPA METODOLOGICA: Encuentros/Exploratorios

SESION No: 4

FECHA: Abril 27

TEMA: Trayectorias familiares y los esquemas de percepcion acerca del rol
de la familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION:

Describir las percepciones de los jévenes referidas a las fortalezas de los
lazos familiares, los tipos de sanciones positivas y negativas ante éxitos o
fracasos personales y las situaciones de abandono familiar.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

v' ¢ CoOmo ha intervenido tu familia te has metido en algin problema? ¢ Quién se
presenta en el colegio como tu acudiente? ¢ Por qué? ¢Describe como actla
esa persona en estas situaciones?

v ¢Alguna vez has pensado abandonar tu familia? ¢Por qué? ¢Has abandonado
alguna vez tu familia? ¢Qué te mantiene unido a tu familia?

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Familia

ETAPA METODOLOGICA: Histérico

SESION No: 5

FECHA: Mayo 4

TEMA: : Trayectorias familiares y los esquemas de percepcién acerca del
rol de la familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia
escolar

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Reconstruir trayectorias familiares y los
esquemas de percepcion acerca del rol de la familia frente a las vivencias
juveniles relacionadas con la violencia escolar.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

v ¢Cual es el Gltimo evento de violencia intrafamiliar que recuerdas en tu familia?
¢ Cudles crees que fueron las causas? ¢Puedes relacionarlas con otras situaciones?
¢ Los eventos de violencia intrafamiliar son frecuentes? ¢Por que?

v ¢{Coémo ha intervenido tu familia te has metido en problemas? ;Quién se presenta
en el colegio como tu acudiente? ¢Por qué? ¢Describe cdmo actla esa persona
en estas situaciones?

v ¢Alguien en tu familia mete constantemente en problemas? Narra la situacion
desde tu perspectiva

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Familia

ETAPA METODOLOGICA: Desplazamiento

SESION No: 6

FECHA: Mayo 10

TEMA: Trayectorias familiares y los esquemas de percepcién acerca del rol
de la familia frente a las vivencias juveniles relacionadas con la violencia escolar

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Describir las representaciones que los jovenes
establecen entre expectativas familiares y posibilidades de realizacién con
situaciones de incivilidad o conflicto con la Ley.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dinamica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

v' Reconstruye cuales son las expectativas que tu familia traza para ti. Aquellos discursos
que tus familiares en especial tus padres construyen para que tu tengas una perspectiva
para tu futuro

v' ¢ Crees que tu familia te brinda las posibilidades por medio de herramientas econémicas
y sociales para cumplir con las expectativas familiares?

v ¢ Tu preocupacion y/o acciones para lograr lo que tu familia quiere de ti ha generado

problemas?

e Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
e Refrigerio 10

¢ Invitacion a la siguiente sesién

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Escuela

ETAPA METODOLOGICA: Encuentro/Exploratorio

SESION: 7

FECHA: Mayo 18

TEMA: Los esquemas de percepcion de las Trayectorias Escolares de los
jovenes frente a la violencia juvenil en el marco de la cultura escolar e
instituciones de atencion a poblacion joven

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Identificar representaciones de situaciones de
éxito y/o fracaso escolar. Identificar situaciones de incivilidad y/o conflicto con la
Ley recurrentes en el espacio escolar.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

e Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

¢, Cuales el momento que mas recuerdas en tu vida escolar?
¢, Qué experiencias quisieras olvidar de tu vida escolar?
¢ Cuales crees que son los problemas de convivencia mas comunes en el colegio?

ANRNEN

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesién

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Escuela

ETAPA METODOLOGICA: Historico/Espacial

SESION: 8

FECHA: Mayo 25

TEMA: Los esquemas de percepcion de las Trayectorias Escolares de los

jovenes frente a la violencia juvenil en el marco de la cultura escolar e instituciones de
atencion a poblacion joven

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Reconstruccion de los esquemas de percepcion de

las Trayectorias Escolares de los jovenes frente a la violencia juvenil en el marco de la
cultura escolar e instituciones de atencién a poblacién joven.

<

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

Recepcidn de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dinamica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

¢Desde cuando estudias en este colegio? ¢Por problemas escolares o familiares?
Describelas.

¢Relata el mayor problemas que tu has vivenciado en el colegio? (indagar
(porgue, como y para qué?)

¢Cuéndo has tenido problemas en el colegio, como se desarrolla el proceso
disciplinario en el colegio? ¢Quiénes participan? ¢Qué tipos de sanciones te han
impuesto?

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesién

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Escuela

ETAPA METODOLOGICA: Transformacion

SESION No: 9

FECHA: Junio 1

joven

TEMA: Los esquemas de percepcién de las Trayectorias Escolares de los
es frente a la violencia juvenil en el marco de la cultura escolar e

instituciones de atencion a poblacion joven

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Reconstruir las percepciones de los jovenes

relativas a las expectativas de formacion escolar y sus posibilidades de
realizacion.

<

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dindmica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

Para ti ¢Qué es ser un buen estudiante en este colegio? ¢Estas de acuerdo con esa

imagen de buen estudiante?

¢Relata que expectativas escolares tienes dentro del colegio y fuera de él?
(estudiar una carrera técnica, profesional, ingresar a la universidad, buscar
trabajo, etc.)

¢ Crees que el colegio te brinda las posibilidades suficientes para continuar con tu

vida escolar fuera él es? ;Si no es asi cuales son las carencias?
¢Qué tendria que cambiar en el colegio para que los estudiantes cumplan sus
expectativas de formacién?

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Barrio

ETAPA METODOLOGICA: Encuentros/Exploratorios

SESION No: 10

FECHA: Junio 7

pandil

TEMA: Las trayectorias sociales con los amigos de Barrio, de “parche”, gallada, banda,
la, o cultura juvenil y su relacidn con experiencias sociales relacionadas con la violencia

escolar.

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION

AN

AN

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.

Recepcion de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de
asistencia. 5’

Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’

Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

Dinamica de integracion:

Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

¢Para ti qué es lo mejor que te aportan tus amigos?

¢ Cudles son los momentos mas dificiles que has pasado en la relacion con tus
amigos’

¢En qué situaciones te has sentido excluido de tu grupo de amigos?
(Participas junto con tus amigos en algun de “parche”, gallada, banda o
pandilla? ¢Qué crees que te aportan para cumplir tus expectativas?

Conclusiones sobre el tema tratado: 10’
Refrigerio 10’

Invitacion a la siguiente sesion

Cierre

Observaciones

RECURSOS EMPLEADOS
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Barrio

ETAPA METODOLOGICA: Recorrido histérico/espacial

SESION: 11

FECHA: Junio 8

TEMA: : Las trayectorias sociales con los amigos de Barrio, de “parche”, gallada,
banda, pandilla, o cultura juvenil y su relacién con experiencias sociales relacionadas con
la violencia escolar

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Realizar un recorrido por el barrio con el fin de identificar
percepciones de seguridad, apropiaciones del espacio y usos. Ademas identificar los
limites imaginarios para los participantes

DESARROLLO DE LA SESION

Hora.

o Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’
o Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’

o Dinamica de integracion:

o Actividad de inicio: la conversacién girara en torno a:

Introduccién:

En la sesion anterior se reconstruyeron algunos relatos sobre amigos del barrio, algunas
percepciones sobre seguridad, y la participacion de algunos jovenes en episodios
relacionados con la violencia juvenil. Hoy realizaremos un recorrido por algunos de los
lugares del barrio y los cartografiaremos sobre un mapa.

Actividades:
Realizar recorrido por los lugares mencionados en los puntos siguientes, narracion de
acontecimientos y valoraciones sobre estos espacios.

1) La pasarela, 2) Los” Maimis”, 3) Las Latas, 4) EL arbol, 5) L a T. Ubicarlos
sobre el Mapa. Cada uno con un color y una descripcion. Ubicar lugares de expendio de
sustancias.

2) Percepciones de seguridad en dia y noche. (La sesion anterior se menciond: En el
Dia. Parque “Maimis”, Santafé, Alameda) (Noche: Porvenir Santafe)

3) Bandas en el sector. Ubicar los Territorios de las bandas y hacer descripcion de
ellas. (La sesion anterior se mencionaron las siguientes: “los del 2”, Los de tekoa”, “La
catorce” (relacionada con barras), “los maimis”, “los Olafos”, “los Cardona”, “Los torres
o los monareta”. Ubicarlas con colores en zonas de influencia, actividades, edades
aproximadas de los integrantes, escolaridad.
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4) Ubicar sobre el mapa los limites o sitios por los cuales los invitados a la sesion no
pasan y explicar los motivos.

° Conclusiones sobre ¢l tema tratado: 10’
o Refrigerio 10’

o Invitacion a la siguiente sesion

o Cierre

Observaciones

A la sesidn asisten como observadores invitados la Doctora Barbara Garcia y su
asistente

RECURSOS EMPLEADOS
Mapa. Marcadores de colores, grabadora.
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JOVENES, VIOLENCIA Y SUBJETIVIDAD

ESCENARIO: Barrio

ETAPA METODOLOGICA: Transformaciones

SESION No: 12

FECHA: Junio 15

TEMA: Las trayectorias sociales con los amigos de Barrio, de “parche”, gallada, banda,
pandilla, o cultura juvenil y su relacién con experiencias sociales relacionadas con la violencia
escolar.

FACILITADOR: Fernando Forero Londofio

PROFESIONAL DE APOYO:

OBJETIVO DE LA SESION: Describir las perspectivas de los jovenes a cerca de las
posibilidades de transformacion de sus relaciones de amistad y su participacion en incivilidades o
situaciones en conflicto con la Ley.

DESARROLLO DE LA SESION
Hora.
Recepciodn de los participantes inscritos, entrega de escarapelas y firma de asistencia. 5’
Presentacion del facilitador y profesional de apoyo 3’
Tiempo para recodar reglas de “juego” 3’
o Dinamica de integracion:
Actividad de inicio: la conversacion girara en torno a:

v ¢ Tus amigos aun estudian? ¢Por qué crees que lo hacen o dejaron de hacerlo?

v ¢En relacién contigo cuales consideras que son las expectativas, de tus amigos cuando
participas en situaciones de incivilidad o conflicto con la Ley?

v ¢ Qué situaciones deberian cambiar para que en tu barrio, y tu participacion en
incivilidades o situaciones en conflicto con la Ley disminuyeran?

. Conclusiones sobre el tema tratado: 10’

3 Refrigerio 10’

. Invitacién a la siguiente sesién

. Cierre

Observaciones
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