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Cavilaciones Epistemoldgicas sobre el Estudio de Miolencia en las Escuelas. Elias y el
Equilibrio entre Nominalismo y Positivismo.

Daniel Miguez
CONICET/UNCPBA

Introduccién

La formulacién de un concepto implica siempre lacalacion de, al menos, tres planos. La
experiencia de la realidad que los miembros de so@edad tienen en tanto individuos, la
representacion mental, abstracta y colectiva deegpariencia que estos elaboran en procesos
histéricamente situados de interaccion y los siogabn que se expresan esas representaciones.
Cada uno de estos nexos, el que articula la exp@gieon la representacion y el que imbrica a esta
con el simbolo que la expresa es fruto de una cmide social: Ahora, justamente este hecho (el
gue sean fruto de ‘convenciones’) es el que inttedwna serie de complejidades en los procesos de
formulacion de conceptos en todos los campos derspero que son particularmente agudas en
las ciencias sociales.

Una cuestion que se hace evidente, incluso enenoaciacion tan elemental como la
precedente, es que la ‘formulacién’ de un concepten si misma un proceso social. En su aspecto
mas simple, la creacion de un concepto tiene queme la seleccion de los signos y simbolos
sonoros y graficos con que va a expresarse unarvdesela representacion de la experiencia. Este
proceso selectivo no parece esconder mas complegfdgue las del mero establecimiento de un
‘acuerdo’ respecto de qué combinatoria de sonidagafismos compondran una determinada
lengua. Sin embargo, el nexo que articula la egpera con la representacion mental que se hace
de ella es menos sencillo. Por un lado, porqueedaencia entre experiencias y representaciones
implica siempre un sistema de influencias recipgopar el cual nunca la experiencia se da en
‘estado puro’ sino que esta siempre incidida posiglema colectivo de representaciones que se
tienen sobre el ‘mundo real’. A su vez, por supuesis representaciones no surgemihila son
‘inspiradas’ por las dimensiones recurrentes dexperiencia que imprimen en los sujetos el
sustrato comun sobre el cual puede ser elaboradgptasentaciorolectivade esa experiencia.
Finalmente, las representaciones tampoco son dij@staticas, sino que son permanentemente
‘puestas en juego’ y parcialmente renovadas paraatdido a las experiencias en parte reiteradas y
en parte novedosas que buscan expfesar.

Gran parte de los debates epistemoldgicos que ssitasu en el campo de estudios de la
violencia en las escuelas resultan de énfasis ajmustos respecto de cuanto de la representacion
mental esta determinada por la experiencia del mupndcuanta de la experiencia por las
representaciones que tenemos de él. Y esto, azswsuele asociarse al tipo de explicacion que
podra hacerse del fendmeno. Quienes suponen gstasieepresentaciones del mundo pueden ser
un fiel reflejo de la experiencia, tienden ademésear que el método cientifico puede conducirnos
a conocer la realidad ‘tal como es’, y que podndcoatrarse relaciones constantes y universales
que expliguen el decurso de los eventos socialescdmnbio, quienes suponen que nuestra
experiencia esta sobredeterminada por represengacianteriores, asumen que aun la ciencia
apenas puede acceder a ‘interpretaciones’ de glialemas que esta solo podra ser aprehendida en
su particularidad y rara vez, si alguna, alcanzasenun conocimiento verdaderamente
universalizable.

! Seguimos aqui los clasicos planteos de Leach jigfe las l6gicas de construccién simbdlica.

2 Tomamos estos planteos de la posicion de Sch@@6)lquien sefiala justamente que las tipificacicssales
provienen de elaboraciones colectivas realizadbsesas bases de aspectos comunes de la experiBec@ quien
también indica que en la medida en que la expadaendividual desborda la dimensiéon comdn que &lizi en esas
tipificaciones, estas son siempre desafiadas pexgariencia del sujeto en el mundo.

3



Sin embargo, la exploracion que haremos de lodtageis alcanzados por investigaciones
recientes sugiere que la dicotomia que establestar posiciones tal vez sea demasiado rigida para
comprender el fendmeno de la violencia en las ¢éssuUgl conjunto de factores que interviene en la
produccion de episodios de violencia posee unargideed tal que es mas vale la conjuncion de
ambos modelos de causalidad (el general y el phatjcel que podra revelar las condiciones en que
ella se manifiesta. Asi, como veremos, si en ciertalida nuestra experiencia de la realidad esta
condicionada por la manera en que construimos septaciones de ella, la realidad también se
expresa en la experiencia mostrando los niveleadéeuacion que poseen (0 no) esas formas de
representacion, y revelando en ello relacionedivataente constantes y recurrentpge existen
junto a factores que operan mas ‘situacionalmente’ gsarecursividad.

Un asunto mas respecto de la construccion condeqnda que comprendemos el mundo
es que si bien, inicialmente, la relacion entresigaos y simbolos y la representacion mental de la
experiencia que expresan no es problematica, puedistir complejidades respecto de esta
articulacion también. El uso de la metafora permagg dimensiones nuevas de la experiencia
mediante una ‘extension de sentido’ de simbologir@imente utilizados para expresar otras
formas de experiencia. En esta operacion, el dempli@nto implica la constituciéon de una forma
de representacion mental de la experiencia poplleagién de un simbolo utilizado para expresar
la forma de representacion de otro campo expeekndbi, la exportacion del simbolo (de un
campo de experiencia a otro) lleva a connotar Evauimension de experiencia de una forma
especifica y particular.

En el campo de estudios de las producciones de dafolencias’) que ocurren en las
escuelas el uso metaforico del término ha suscitaddroversias. Inicialmente podria suponerse
gue el concepto de violencia se refiere fundamertale aluso de la fuerza fisicpara la
produccion de un dafio y/o imposicion de la volundgdun actor sobre terceros. Pero, como
veremos, una gran parte de la discusion ha giradtomo a la cuestidbn de si es conveniente
restringir la definicion de violencia a la produatide dafio mediante el uso de la fuerza fisica, 0 s
otras formas de produccion de dafio como la psi@ddgl aislamiento social o la imposiciéon
cultural también deberian ser llamadas ‘violenciinque podria argumentarse que para estas
‘otras’ formas de produccion de dafio existen téomimas especificos (trauma, aculturacion,
segregacion, estigmatizacion, etc.), la insisteeaiautilizar el término ‘violencia’ para definirlos
muestra justamente el deseo de asirlos desde uspeptva especifica, en la que estan en juego
dos elementos.

Por un lado, pertenecemos a una tradicion culemdh que el término violencia sefala a
una accion a la vez como indeseable y grave. Deeraajue en la insistencia en utilizar el término
violencia para referirnos a formas de dafio queamofisicas, esta presente la voluntad de indicar
gue toda produccion de dafio a un tercero es siemmpnecho que deberia evitarse y que de ocurrir
no deberia ser tomado trivialmente. En linea cota gserspectiva, quienes defienden
aproximaciones inclusivas del concepto de violeafilaman que permitir una definicion amplia y
flexible del concepto es una manera de ‘dar voasavictimas’, y alertar sobre las particulares
formas de sometimiento que estan padeciendo algeubgres de la poblacion.

Por otro lado, y en una dimension mas epistemaQgiarece existir la percepcion de que
todos estos fendmenos que surgen en el contexttaeson episodios de la misma indole y que
deben ser tratados en conjunto. En concreto, tietera a desplazar el ‘significante’ violencia del
campo del dafo fisico a otras formas de dafo (ldgiow, cultural, social, etc.) responde a la
voluntad de sefialar la gravedad e indeseabilidaddieproduccién de dafio. Y en eso a suponer
gue, pese a asumir distintas formas, todas esibsias responden finalmente a una misma logica
subyacente y, por lo tanto, pueden ser explicadediante los mismos factores y revertidos
mediante el mismo tipo de intervencion y politipesventivas. Sin embargo, la misma exploracion
de resultados que sugiere la necesidad de consldsmaultiples formas de causalidad que generan
episodios de violencia, también insinda que estaletecia a la homogeneizacion de nuestras
perspectivas sobre el fendmeno deberia ser revi¥adgque los analisis cuidadosos de las formas



de las violencias y sus causas revelan que esthamie a un fendmeno mas diverso que lo que
estas perspectivas homogeneizantes proponen.

Concepciones de la Violencia en la Escuela

Como sefialamos, los debates sobre el conceptoi@acsia han tenido como uno de sus principales
ejes la confrontacion entre lo que se conoce cenufinicion restringida de la violencia y aquella
gue se postula como definicion amplia de la misifBa. el primer caso, la tendencia es
fundamentalmente a restringir la definicion a ltabkcido por el cédigo penal y a formas muy
graves y obvias, sobre todo, de violencia fisiaar(icidios, robos con uso o amenaza de uso de la
fuerza fisica, la produccion de lesiones graves).dta perspectiva amplia de la violencia supone
en cambio considerar formas mas sutiles de la misnae otras la presion psicoldgica, el
hostigamiento social, la imposicion cultural (viodéa simbolica). En definitiva abarca acciones que
no necesariamente estan catalogadas como infrasciah codigo penal o son consideradas
agresiones graves en general, pero que son viWidamaticamente por las victimas. Quienes
defienden la definicion restringida de violenciagwnen que su virtud es la de acotar el objeto a un
conjunto muy preciso de hechos relevantes y quedespectivas mas abarcativas la diluyen en una
multiplicidad de hechos secundarios (Bonafe Schnii@®97; Prairat, 2001). Quienes, en
contrapartida, proponen una definicibn ampliadakefique esta aproximacion permite asir mejor
la variedad de maneras en que se manifiesta landal, y ademas facilita la expresion del dolor de
guienes la padecen (Gottfredson, 2001; Debarb2102a).

Ademas de lo que implican como ‘recortes’ del faedo de la violencia en el medio
escolar, cada una de estas posiciones supone maneradelos especificos de ‘explicacién’ del
mismo. Asi, quienes proponen una definicion regigia suelen pensar que es posible avanzar en el
conocimiento de la realidad exterior a la conci@moiediante el desarrollo de representaciones mas
precisas de las experiencias de los sujetos emmtion En cambio quienes proponen definiciones
amplias sugieren la idea de que no tenemos urexierpia del mundo externa o independiente de
las representaciones que hacemos de él. Se trata tEnsion entre la idea de que puede
aproximarse un concepto absoluto de violencia (epaesentacion del fendmeno que exprese sin
ninguna ambigtiedad, ni parcialidad la experiencia @ realidad produce), versus la posicion
segun la cual las palabras son instrumentos sépaduires o categorias para la interpretacion de la
realidad, sin tener una relacién univoca con €&lesde esta perspectiva, entonces, no se trata de
llegar a un ‘conocimiento total’ de la violencia ks escuelas, sino de multiplicar los puntos de
vista mostrando la pluralidad del fenomeno y despettivas que pueden desarrollarse sobre él
(Debarbieux, 2002b: 19 y 20).

Las posiciones que plantea esta controversia msepen sobre dos riesgos presentes en la
investigacién. Buscar relaciones constantes y usaes entre la realidad y las representaciones
conceptuales que elaboramos de ella implica elgoiede la reificacion: suponer que las
representaciones que construimos ‘encarnan’ ladeebimisma, olvidandonos de que finalmente
apenas constituyen ‘abstracciones’ con las quesapres algunos fragmentos de ella y que solo
podemos postular que la representan en funcida perbpectiva particular desde la que realizamos
esa abstraccion. Por lo tanto, no seria legitinmbucalir ese modelo construido de la realidad con la
realidad misma que siempre lo excedera, sera nmaple@a que él y admitira otros puntos de vista
(Bourdieu, 2007:66).

En contrapartida, la idea de que no es posiblesypariencia de la realidad por fuera de las
representaciones que construimos de ella suponéidganmuna relacion estatica. Implica la
incapacidad de contrastar las representacionamesia@nciales e intuitivas que tenemos del mundo,
con la experiencia recurrente, colectiva y de lgrigao que ese mundo genera en nosotros. Porque,
justamente, el hecho de que cada representaciocoqgéruimos de la realidad sea siempre parcial
en términos de que solo ase un aspecto de ellasgedena perspectiva especifica, implica la
posibilidad de que esas representaciones searapuweptueba por una experiencia que las ‘excede’
y en eso se manifieste exteriormente a la reprasiénty la desafie. Después de todo, explicar la
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parcialidad de una representacion implica, justaeemconocer una realidad que es externa y
‘mayor’ para poder sefialar la porcidon que estadsieaprehendida en ella y la que, por
contrapartida, queda excluida; y, ademas, reconpaegresivamente otras dimensiones de esa
experiencia que quedaron afuera de los recortgmaleés y que de todas maneras la componen y
gue pueden integrarse progresivamente en nuespeesentaciones.

Asi, el reconocimiento de las limitaciones de w@esentacion no es solo producto de que
los procesos comunicacionales permiten mostraulidimensionalidad de la experiencia al poner
en contacto sujetos con representaciones disiohdlesiundo. Sino que también es posible que los
sujetos ‘corrijan’ sus representaciones por naapdrcialidad que implican en términos sle
propia experiencia ‘interna’ del mundo. La exterioridaél dnundo se nota tanto mediante los
procesos comunicacionales que muestran la pamibtid una experiencia particular en su relacién
con la de ‘otros’, como por las dimensiones dexfzedencia ‘individual’ que quedan por afuera de
representaciones mas parciales de ella que se temte@lmente y que dan lugar a la busqueda de
modelos cada vez mas abarcativos.

En concreto, asumir la parcialidad, imperfeccidragta el contenido idiosincratico que cada
representacion de la experiencia posee, no impécasariamente negar la percepcion de un mundo
externo e independiente que de alguna manera krageBn la medida en que esta exterioridad
existe y no puede ser totalmente reducida a laeseptacion, existen también las bases de
conmensurabilidad que permiten testear inter eairgubjetivamente las representaciones
haciéndolas cada vez mas adecuadas a las expasieeoe la realidad genera en los sujetos.
Después de todo, construir una representaciéndiméincional de la violencia, o de cualquier otro
fendmeno social, implica establecer un acuerdo eiahy basico acerca de qué es lo que se esta
estudiando. Solo asi puede evitarse una acumulasg@nmensurable de perspectivas que no
podria sintetizarse en ninguna representacion deadldad o de la experiencia que ella genera,
porque no podriamos saber de qué realidad o quélégxperiencia se esta hablando.

De lo que se trata, entonces, es de encontrajuilibeio entre un nominalismo extremo que
supone que la realidad se configura plenamentéapmranera en que nos la representamos, y un
positivismo inocente que supone que podemos genespresentaciones que plasmen
definitivamente y sin resquicios el conocimiento lderealidad. Se trata de buscar el equilibrio
‘conduciendo a las palabras y los conceptos eosrpdderosos modelos de la fisica y la metafisica’
(Elias, 1999:24). Una dificultad que es particulanmte notable para las ciencias sociales que se han
configurado bajo la influencia de las dos tradiegnpero sin encontrar en ninguna de ellas el
lenguaje o el sistema conceptual plenamente adealatipo de fendbmeno que estudia. En este
sentido es que Elias cuestiona, a la vez, la inmaguositivista que supone que pueden tomarse los
modelos de causalidad acufiados por las cienciasales como una perspectiva universalizable a
todos los tiempos y tipos de realidad, y al ‘norigmao filoséfico que [...] ha desacreditado en
alguna medida el uso de conceptos como “hecho’ealittad”(1999:25). Y es interesante notar
agui que Elias es, a la vez, plenamente consciprdgdas ciencias sociales no pueden adoptar el
modelo causal de las ciencias naturales, pero gizees, a su vez, la forma de produccion de
conocimiento que le ha permitido a los hombresdogn control progresivo del mundo alcanzando
notables mejoras en sus condiciones de vida.

En este sentido, Elias reconoce que la busquedaatemodelos epistemoldgicos y tedricos
apropiados a la realidad social implicara un progeslongado que no puede romper de cuajo con
los lenguajes de la ciencia tradicional y que samtado recurrentemente por la especulacion ética y
doctrinal como reaccién al objetivismo cientifiaistEn esa busqueda, Elias parte de la premisa
weberiana de que son las relaciones probabilisticés indagacion comprensiva mediante la
empatia las que deben predominar en la indaga@bmdndo social. Sin embargo, incluso en
comparacion con la tesis weberiana, las observeside Elias respecto de la causalidad parecen
ser demasiado pesimistas. Si en Weber ([1904]-16%98)e la prevencion de que los modelos de
causalidad nomoldgica son improbables en las @sersmciales, tampoco les niega una infrecuente
posibilidad. Sin embargo Elias coincide con Weber qeie deben preponderar los modelos
probabilisticos y en que la empatia es un proceitninecesario al menos en una faz exploratoria
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para comprenderel mundo de motivaciones subjetivas dakvezse expresen en las relaciones
probabilisticas con que ocurren las regularidadesigles e inestables propias del mundo social. En
sintesis, para Weber y en cierta medida tambiéBli@s, el mundo social no sélo se explica por
relaciones de probabilidad, sino que también egjgosncontrar fendmenos que se expresan con
una regularidad que se acerca mas a la causalwadldgica y otra dimensién de ella que ni
siquiera es captable (no se expresa en) los instri® sensibles a la regularidad y que debe ser
asida por procedimientos que profundizan en laquéaridad y que permiten captar fenémenos que
solo se manifiestan muy indirectamente en aspetdessorialmente tangibles’ (se captan
primordialmente a través de la sensibilidad ematigrcognitiva del investigador, pero no pueden
medirse totalmente como comportamientos manifigstodernos a ello).

Ahora bien, lo que en principio sugiere la tesisMeber no es solo que el mundo social es
multidimensional en el sentido de que pueden coins&r multiples abstracciones de un mismo
fendmeno y elegirse diversos modelos explicativara plar cuenta de ellos. Sino que ademas, los
distintos fendmenos sociales se expresan tambiéiguddmente respecto de los modelos
explicativos desde los que pueden ser asidos (El@88:145). En concreto lo que gueremos
sefalar es que no todos los recortes de la reaglittiemodelos explicativos utilizados para abstrae
modelos de ella son equivalentes; sino que el tauela experiencia del mundo impone sobre
ellos permite escoger (colectivamente, mediant@ilosesos de intersubjetividad controlada tipicos
de la comunidad cientifica) aquellos que mejoraagisas dimensiones de la realidad. Aunque esto
no implique nunca un conocimiento ‘definitivo’ yb'soluto’ de la realidad, sino un conocimiento
relativo al punto de vista escogido y siempre pasie ser modificado por otras indagaciones. Sin
embargo, lo que queremos indicar es que es tampoXible sefialar, al menos, cuales
aproximaciones explicativas tienen escasa o najpmadad de asir adecuadamente una cierta
dimension de la experiencia y cuales comparativéerenen mayor capacidad de hacerlo.

Vueltos al campo de estudios de la violencia enelscuelas, este recorrido nos permite
repensar la multidimensionalidad de la producciérddiio (fisico, psicoldgico, social; leve, grave,
etc.) pero evaluando la pertinencia de los divensodelos explicativos respecto de las dimensiones
del proceso que se intenta asir. La idea de qpeiesge abordar diversamente el fenémeno, de que
este efectivamente tiene multiples aspectos, peeoegtos se expresan diversamente respecto de
patrones de regularidad y particularidad, nos gergenerar e introducir un parametro sobre el que
es posible construir una sintesis entre las méliplaneras de representacién de la violencia que se
produce en la escuela que surgen de la investigadidnque es imposible avanzar en un ejercicio
exhaustivo de esto aqui, al menos intentaremosaliss exploratorio que muestre la plausibilidad
de este punto de partida.

Recortes y causalidades en el estudio de la vi@estla escuela

En el campo de estudios sobre la violencia querecem las escuelas es posible reconocer tres
formas basicas de atribucion de causalidad. Pdadom un conjunto de estudios se centran en los
factores personales, buscando entender los raggoarécter individual que pueden asociarse a la
violencia. Por ejemplo, la impulsividad, la supsién parental deficiente, experiencias tempranas
de violencia doméstica, la falta de proyectos d&aw el bajo coeficiente intelectual. Un segundo
grupo de atribuciones causales se centran en ladictanes institucionales. Es decir, se busca
entender como las pautas institucionales de coneiaglas formas habituales de interaccion que se
desarrollan en relacién a ello, pero también eteodn emocional que esto genera se asocian o no a
la presencia de hechos de violencia en la eschrlalmente, un tercer tipo de atribucion causal
indaga sobre la influencia de factores socioecoo@sniintentando ver en qué medida cuestiones
contextuales a una comunidad escolar como la papl@anarginalidad, la segregacion racial o el
deterioro habitacional se vinculan a la produccérafio en el medio escolar.

Por supuesto, una gran proporcion de los estwdiobina varias de estas aproximaciones,
aunque en general enfatizan alguno de estos aspmmto primordial. Como adelantamos, nuestra
intencidn aqui no es hacer un racconto exhaustvtoda la bibliografia que aborda este tipo de



tematica (Qque ademas es casi inabarcable), sidorakparcialmente estos campos intentando ver
gué sugieren en relacion a la discusion precedsriiee dimensiones de la realidad y los niveles de
abstraccion en los que pueden encontrarse exgiteside ella. En general, y por una cuestion de
familiaridad, partiremos de analizar cada uno steseniveles poniendo en juego la investigacion
gue en estos campos se ha realizado para el @satino y luego buscaremos trazar paralelos y
encontrar diferencias en comparacion con indagasiogalizadas en otros paises.

Aquellos trabajos que se han centrado en la imiggaobre factores que se manifiestan a
nivel individual, normalmente como predisposiciorEscoldgicas, suelen abordar la cuestion
mediante la busqueda de regularidades que tengidassthanifestaciones estadisticas. Se trata, en
muchos casos, de estudios de caracter longitudjnalen cohortes relativamente extensas de entre
800 y 1000 casos busca aislar ‘factores de riegge’se manifiesten en las trayectorias personales
de individuos que hayan participado, la mayor pdetéas veces como victimarios, en episodios de
violencia. A diferencia de lo que ocurre en la stigacion sobre otras atribuciones causales de la
violencia que se manifiesta en la escuela, estqueds de factores personales parece encontrar
efectivamente importantes grados de regularidad spieexpresan justamente en este tipo de
instrumento cuantitativo.

La investigacion argentina en este punto no hidaein desarrollo muy marcado. Podemos
encontrar en algunos trabajos una exploracion des efactores que ha dado resultados
significativos. Por ejemplo, algunas indagacionas kBncontrado que la exposicion precoz a la
violencia doméstica, los jévenes que experimentauisaciones de soledad o tienen ideas suicidas,
los que no tienen proyectos de vida o poseen prdede autoestima tienden a ser mas
frecuentemente victimas o victimarios en episodiesviolencia (Kornblit y Adazsko, 2007;
Kornblit et alli, 2008). En paises con investigacion mas plenandggarrollada, aunque se han
elaborado mayor cantidad de indicadores y en esztdeo los factores con algun nivel mayor de
precision, se encuentran resultados mas o menogidentes. Es decir, hay atributos de las
personas que parecen vinculados consistentemendé @ victima o victimario en episodios de
violencia. En un meta-analisis de varias investayas de este tipo se ha encontrado, por ejemplo,
gue las complicaciones en el parto, la hiperaadiyjdas experiencias de violencia a edad temprana,
la agresividad, la poca participacion de las figyrarentales en la crianza o la disolucion deleuicl
familiar (la monoparentalidad) son factores vindoka a la propension a la violencia (Hawkats
alli., 2000). Lo notable en este sentido, es que anymetanalisis que involucra una gran cantidad
de estudios encuentra efectivamente factores ees, otros trabajos independientes llegan a los
mismos resultados. Por ejemplo, Farrington (20@&)bién descubre que la hiperactividad, las
complicaciones en los partos, bajo coeficientdeantaal y el bajo rendimiento escolar son factores
gue se asocian a hechos de violencia.

Como adelantamos, solo podemos resefar aqui weos pstudios (aunque, al tratarse de
metanalisis, cada uno de ellos hace comparacigstesngticas entre muchos otros), pero es notable
que las indagaciones alcancen altos niveles deresxia® Aunque los factores considerados en las
mediciones de las predisposiciones individualessioofbgicas a la violencia son muy variados
entre distintos estudios, se puede encontrar qu& eedida en que consideran variables similares
encuentran resultados coincidentes, mostrandoefuamnsistencia en su comportamiento. Ahora,
estos hallazgos no han dejado de ser cuestionadet aampo de estudios de la violencia en la
escuela. La combinaciéon de aproximaciones que aodaila vez, utilizarse para la estigmatizacion
y/o medicalizacion de los individuos, junto complasentacion de estos resultados como expresion

3por ejemplo, referencias a que la hiperactividadmipulsividad y la falta de persistencia en laeniBuele asociarse
con la transgresion normativa en la adolescen@adgruencontrarse en los trabajos de Hehalli. (1996) y Caspi, et
alli. (1994); respecto a que los partos dificiles seuwlan a una hiperactividad posterior y que estasseia con
trayectorias delictivas en la adolescencia o juxétémprana pueden verse estudios como los de &ratral (1993) y
Klitenberg et al. (1993). Trabajos como los de Mal;¢1996), Gorman-Smitht al (1996) y Thornberrgt al, (1995)
muestran que la poca supervision parental, la pcesele padres agresivos (excesivamente punitivds$ conflictos
intergeneracionales persistentes en la nifiez yrfadetambién tenian fuerte asociaciéon con la etds delictiva
posterior. También Malinosky-Rummel y Hansen, ()993Vidom, (1989) encontraron que los castigos caies
severos eran preanuncio de crimenes violentos.
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de vinculos constantes e invariantes ha levantadgpeshas y controversias. En general, se
considera que este tipo de aproximacion colocaiaitglo explicitamente la causa de la violencia
en la condicion individual, generando un estignares@| sujeto en si, sin ponderar las condiciones
sociales que condicionan la predisposicion indiaigula violencia (Debarbieux, 2002b:15-16). Por
otro lado, tiende a acusarse a este tipo de apamikim de ‘conductista’ en el sentido de suponer
una suerte de relacion ciega entre condicionesrgiesey respuestas individuales, sin tomar en
cuenta las mediaciones y variaciones que existae eflos. Finalmente, también se ha sefalado
gue una vez que se considera la existencia deréactotervinientes, se pone en evidencia
variaciones en las relaciones entre las caraétagsindividuales y la participacion en la violenci
Por ejemplo, algunos estudios sobre familias momopales muestran que estas solo son contexto
de actitudes mas proclives a la violencia cuandasseian a otros factores, fundamentalmente de
caracter economico.

El problema con estas objeciones no es que novgdidns sus sefialamientos respecto a los
riesgos que implica estudiar la violencia tomandestas perspectivas como las Unicas o las
preponderantes. Pero el hecho de que no debantiseadas con exclusividad no autoriza a
exorcizarlas definitivamente Si, por un lado, e=toi que mal utilizados estos resultados pueden
llevar a la estigmatizacion de algunos sujetos spu¢ransformarian en aparentes ‘portadores del
mal’, ignorar la afliccion individual de personasegexperimentan propensiones o predisposiciones
a reaccionar violentamente también implica suprimiposibilidad de un recurso (la asistencia, el
tratamiento, etc.) que ayudara a esos sujetoseaausu dificultad para establecer vinculos sogiale
mas satisfactorios. Porque decir que alguno des dattiores no actlia exclusivamente, no es lo
mismo que sefalar que no tienen incidencia algma.el fondo, de lo que se trata es de,
justamente, comprender el nivel de andlisis en s ge esta trabajando y los niveles de
determinacion e indeterminacion explicativa quédjar en ellos implica. Pero antes de avanzar
algo mas en esta discusidn es oportuno prestariatea las otras maneras de atribucion causal.

Un segundo conjunto de atribuciones causales queostrado un comportamiento bastante
consistente es el que remite a factores institabdsn Entre otras cosas, los niveles de
comunicacion entre alumnos y docentes, las semszi®@ no) de pertenencia de los alumnos a la
escuela, la presencia o ausencia de reglas clel@sonadas a lo aceptable en la cotidianeidad
escolar y la estabilidad del personal docente, b@lo frecuentemente encontradas en la
investigaciébn como algunos de los elementos de megacidad explicativa de los episodios de
violencia que ocurren en la escuela. Aqui concutmea gran cantidad de investigaciones, por
ejemplo, en el caso Argentino algunos trabajosotie @stadistico han mostrado que en las escuelas
en las que existen buenos climas sociales (medich® centimientos de pertenencia de los alumnos
a la institucién y buena comunicacion entre dontealumnos) los niveles de violencia eran
relativamente bajos (Kornblit, Adaszko y Di Leo08069-71). Nuestros propios trabajos coinciden
con estos resultados, mostrando que los alumnge&snantienen buenos niveles de integracién
con sus comparfieros y se sienten contenidos patdosntes experimentan menores niveles de
violencia (Miguez y Tisnes, 2008). En el mismo gkntalgunos estudios etnogréficos indican que
los factores institucionales, particularmente lpacéddad de los docentes de entablar vinculos de
respeto personal con los alumnos se asocia a nsenwaes de conflictividad y violencia en las
escuelas (Previtali, 2008; Noel, 2009).

Los resultados encontrados en el caso argentimgiden, de hecho, con una buena parte de
lo hallado en otros lugares del mundo. Por ejemplaseminal estudio de Benbenishty y Astor
(2005) sobre Israel también muestra que algunos tig violencia en las escuelas se vinculan con
los climas sociales presentes en ellas. En el misembido concurren los clasicos trabajos de
Gottfredson (2001) para Estados Unidos y algunas aomo los de Arum (2000) y Welsh (2000).
También en el caso Europeo las condiciones ingiitates han sido sefialadas como factores de
peso (Blaya, 2002).

Ahora, el caso argentino presenta una particuldri8abien, como indicamos, los factores
institucionales tienen una marcada incidencia, redguinvestigaciones sugieren gque no siempre
existen verdaderos ‘climas institucionales’ queemdihcien unas escuelas de otras. En algunas
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encuestas al tomar los promedios por escuela deelaimientos de integracion, comunicacion,
etc., experimentados por los alumnos no se halldiferencias significativas (Adaszko y Kornblit,
2008:81-83). Es decir, que las escuelas no presenterdaderas diferencias de ‘clima’ en tanto
sensaciones homogéneas entre alumnos que lasndifgen de otras instituciones. En cambio, lo
gue se encontrd6 es que entre distintos alumnogiasurentes a una misma escuela existen
vivencias muy disimiles; y que las experienciagidamiento y falta de comunicacion de algunos
de ellos se asociaba a la proclividad a ser victinvéctimario de la violencia. Pero si bien esto
plantea una duda interesante respecto a si vedatadate existen ‘climas’ en las escuelas, no
implica que las dinamicas institucionales no tenigaidencia en los niveles de violencia. Lo que
en realidad nos esta indicando es que estas me¢scpueden asumir dos formatos. Puede ser que en
algunas escuelas se generen patrones de vinculaomal y emocional (climas) proclives al
desarrollo de relaciones violentas y que en otraseristan experiencias comunes de la
institucionalidad; sino que algunos alumnos/as, pariculares dificultades de integracion y
comunicacién, padezcan o produzcan violencia intdipatemente de las ‘sensaciones promedio’
gue la escuela genere.

Finalmente, el tercer campo de atribuciones casiséds condiciones socio-economicas,
presentan un terreno aun mas complejo. La hipowsisjue los contextos de marginalidad,
precariedad econdémica y habitacional, segregac&pactal, social y/o racial favorecen la
emergencia de episodios de violencia en las escuma alimentado una gran parte de la
investigacion sobre el tema. Sin embargo, las iadages suelen llegar a resultados bastante
matizados (Felsoret alli, 1994; Welstet alli, 1999; Arum, 2000; Eitle y Eitle, 2003). En el caso
Argentino, incluso los mismos investigadores hagddo a resultados contradictorios o con
notables matices. En una encuesta representatit@del pais aplicada en 2006 y con un total de
4971 casos, Adaszko y Kornblit (2008:88) no enaaendliferencias entre victimas o victimarios de
la violencia por nivel socio-econémico. En cambilbexplorar datos relevados por el Ministerio de
Educacion para el afio 2000 en una encuesta deamitaracteristicas, si parecen manifestarse
diferencias significativas por nivel socio-econémi&ornblit, Adaszko y Di Leo, 2008:75). En
otros casos, si bien, al considerar los distinjosstde violencia de manera agregada, no parecia
haber diferencias segun la condicion de ‘vulneiddoil social’ de los alumnos, si se manifestaban
algunas diferencias significativas al consideragiavedadde los episodios de violencia o su
recurrencia Por ejemplo, mientras no aparecian diferencigsifgiativas en el caso de las
agresiones leves entre comparieros, si podia vierse jgroclividad a que la portacion de armas a la
escuela fuera mas frecuente en los sectores masrahles o que la victimizacién recurrente
(alumnos que habian sufrido violencia mas de 3weeks) también se manifestara con mayor
asiduidad en ese sector social (Miguez y Tisnéd8)20

La indagacion etnografica mostré ambigledades aies! Si en algunos trabajos parece
haber una relacion inexorable entre la marginalididviolencia en el medio escolar (Dutchazky y
Corea, 2002), otros trabajos indican que si biecostextos de marginalidad puede encontrarse una
conflictividad recurrente y cotidiana, la violen@a la escuela no es algo frecuente. Y, por otro
lado, lejos de haber un traslado mecanico de leendta del entorno social a la escuela, la
institucionalidad escolar produce importantes nmdres en la incidencia y formas en que se
desarrollan los conflictos y las violencias en éasuelad.De manera que no necesariamente los
contextos de mayor marginalidad y pobreza prodwesmelas mas conflictivas y violentas. La
incidencia de estos factores exdgenos esta fuemtensendicionada por las dinamicas endoégenas
del medio escolar (Noel, 2009).

En resumen, aunque parcial y exploratoria, estagacion sugiere que los tres campos de
atribucion causal que hemos examinado no se coarpdd la misma manera. En algunos parece
posible abstraer ciertos factores del conjuntolel®entos que incide en la violencia que surge en la
escuela y de todas maneras llegar a resultadostnies. En otros campos, en cambio, cuando se
buscan establecer regularidades sin consideras @aodores concomitantes los resultados se ven

* Hallazgos similares pueden verse en (Arum, 20@&bBnishty y Astor, 2007)
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seriamente afectados. Por ejemplo, los estudiodgsean aislar (abstraer) los factores que inciden
en el nivel individual y los que expresan el cotdestitucional parecen encontrar relaciones
bastante regulares entre ciertas condiciones paEesoa institucionales y la proclividad a infligir
padecer violencia. En cambio, los factores soctmémicos parecen expresarse menos
consistentemente cuando se los trata separadamerites condiciones personales y sobre todo
institucionales. En estos casos, las indagacidegan a conclusiones contradictorias con un nivel
de frecuencia mucho mayor que en los anterioresde€s, que no todas las dimensiones de la
realidad que intervienen en la produccion de episode violencia en las escuelas se manifiestan y
pueden ser captadas de la misma manera. Mienggasaa de ellas parecen mantener relaciones
gue pueden ser aprehendidas por modelos explisagwe privilegian relaciones de determinacion
0 probabilidad, otras intervienen de otra formaekmproceso y no pueden ser asidas desde esa
perspectiva. En estos casos, son las aproximactmmprensivas las que permiten ‘descubrir’ el
comportamiento de factores cuya intervencion seesgpsituacionalmente, ‘en contexto’; y por lo
tanto no tienen una regularidad que pueda serdapiar aproximaciones que los abstraen de él.

Es claro que esta revision bibliografica es aun ai@ado limitada para arribar a
conclusiones definitivas respecto de los modosndaléncia de cada una de estos campos de
atribucion causal. Seguramente, un analisis maguteto produciria resultados mas matizados y
ricos respecto de factores que se expresan enoreacconstantes o situacionales. Pero aun con
esta limitacion creemos que lo expuesto alcanza gagerir la plausibilidad de algunas de las
cuestiones que intentamos plantear. Y esto esupredo hablamos de multidimensionalidad, no se
trata tan solo de que existen multiples formasadédlencia y multiples factores que la producen,
sino, también, que los factores inciden de mardik@ssas en ella. Y que mientras algunos pueden
comportarse de forma tal que se expresan y soakldapten modelos tedricos y metodoldgicos de
caracter nomoldgico, otros solo pueden asirse medaproximaciones heuristicas que surgen de lo
gue Geertz (1973:24 y ss) ha llamado ‘inferencinicad’. Es decir, la construccion de modelos
tedricos que en lugar de proponer regularidadesredigriones estrictas, ‘sensibilizan’ al
investigador respecto de formas labiles de vinddieentre factores cuyas asociaciones varian
notablemente de acuerdo a los escenarios espscéittos que se manifiestan. Sin embargo, no
por intervenir con efectos menos regulares este tip factores, que permiten comprender
situaciones ‘concretas’, son menos relevantes gseqlie tienen un caracter mas regular y
constante.

Pero antes de profundizar en esta linea de razentongque nos llevaria de nuevo a los
problemas epistemoldgicos con los que abrimosdistaision, queremos avanzar en un elemento
mas. Mas alla de sus diversos modos de intervenogmactores de caracter personal, institucional
y social gue hemos explorado hasta el momento parrnomprender las dindmicas que explican la
presencia o ausencia de episodios de violencianencomunidad escolar particular y en una
coyuntura especifica. Sin embargo, nos dice mevlo® $rocesos de largo alcance que subyacen a
la problematizacion de la violencia en las escuetaan determinado periodo y lugar. Y ya sea que
efectivamente los episodios de violencia en laaacse hayan multiplicado, o que solo ‘sintamos’
gue esto ha ocurrido porque se ha incrementadaraussnsibilidad respecto a ellos (0 a una
combinacion de ambas cosas), lo cierto es quedagracteriza al momento actual es una creciente
presencia del problema en la agenda cientificdtigmly en la opinion publica. De manera que
‘entender’ la cuestion de la violencia en las elssuen la actualidad (ya sea que nos preocupe
conocer las causas que producen los hechos denaimlen si o aquellas que promueven nuestra
sensibilidad respecto a ella y promueven ciertagenas de pensarla) exige indagar acerca de los
procesos que hacen que se haya transformado eohlama.

Sobrecivilizacion y Descivilizacion
En general, las explicaciones del fendmeno de déencia en las escuelas y sobre todo de su

incremento en las ultimas décadas, han tendidonzopeneizar los factores. Es claro que esta
homogeneizacion no involucra la falta de discereirto sobre los distintos tipos de violencia (que
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es habitualmente diferenciada segun su gravedadnoosfologia: fisica, verbal, social, etc.) y ni
siquiera, en cierto plano, sobre las diversas sagse la provocan (como vimos, individuales,
institucionales y sociales). Pero si estas preoaasihan permitido diferenciar las formas y causas
de la violencia que operan en una coyuntura heggrigeografica particular, como ya indicamos no
han prevenido cierta homogeneizacion al considasarazones que han hecho que la violencia en
la escuela se haya tornado en un problema soardh en el sentido de que puede existir algin
nivel de incremento de la misma como de que, miaglalsi este existe o no, esta se haya tornado
en una ‘preocupacion’ social (Astor, Benbenishtylgrachi, 2006). En este plano han tendido a
suponerse causas homogéneas de evolucion, que satienden a no discernir diferencias entre
distintas partes del Globo (pareceria que juntoagiaeconocimiento de que el fendémeno tiene un
caracter ‘global’, se filtra el supuesto de quegsesencia en distintas partes del mundo obedece a
las mismas causas).

Sin embargo, algunas investigaciones sugierendgbemos ser cuidadosos en este punto.
En la misma indagacion en la que Kornblit, Adasgkai Leo (2008) encontraban cierta asociacion
entre la condicién social y la violencia, llegatmotra conclusion notable. Descubrian que cierta
conflictividad propia del mundo escolar (expresadgroblemas de comunicacion entre docentes y
alumnos/as y en la percepcion de ausencia de nanstidscionales claras o justas) era mas comuan
en algunos sectores sociales que en otros. Logregainterés a la cuestion es que las incidencias
eran inversas. Es decir, mientras las manifestaside violencia eran mas comunes en los sectores
de mas baja condicién social, los conflictos eras fnecuentes en los sectores medios y altos.

Por ejemplo, mientras solo el 7,4% de las escuel@s poblacion de bajo nivel
socioeconomico poseia un alto nivel de conflicaddel 14,8 y el 15,8% de las escuelas con
poblacion de sectores medios y altos manifestabaigsl de conflicto. Una diferencia que surgia
fundamentalmente de que en un importante porced&jescuelas con poblacién de condicion
social media y alta, los alumnos caracterizabamoconala’ a su relacion con sus docentes. En otra
indagacion de caracteristicas analogas, similateses encontraban que los alumnos/as de sectores
medios y altos poseian criterios respecto de laridad en disonancia con los que se
instrumentaban en la escuela, y en eso percibitmatel de los docentes como ‘violento’ en tanto
autoritario (falto de diadlogo) y arbitrario (se iorpan criterios no consensuados). Esta
caracterizacion no hablaba tanto de una diferemcial trato entre las escuelas de estos y otros
sectores sociales, sino de una tension que seaahesgior los parametros culturales desde los cuales
ese trato era juzgado por los alumnos/as (Adasakmblit y Miguez, 2008).

Es decir que estas indagaciones mostraban queleneia experimentada por los sectores
medios y altos tenia una fuerte asociacion comiesles de consenso respecto de las pautas de
autoridad docente que existian en la escuela. Eiioa en los sectores de menores recursos se
percibia una mayor aceptacion de estas pautas tdddad. De hecho si, como vimos, en un
importante porcentaje de las escuelas de sectadmosny altos se caracterizaba a la relacién con
los docentes como mala (31%), en un porcentaje onongnor de escuelas de sectores bajos ocurria
lo mismo (17,6%). En cambio, como ya adelantamnseste mismo trabajo se percibia que la
violencia (robos y agresiones entre alumnos/as)re&s comin en sectores bajos: mientras en el
23,2% de las escuelas de bajos recursos se mab#destiveles altos de violencia, esto solo ocurria
en el 12% de las escuelas de sectores mediossy(Klbonblit, Adazsko y Di Leo, 2008:75).

En definitiva estos datos sugieren la existenciala tipos de fenédmenos. Por un lado,
existiria una forma de violencia que se asociardlictos de autoridad en el contexto institucional
de la escuela y que es mas comun en las escuekss. ‘Por otro lado, existiria una violencia que
se vincula mas a las condiciones socioecondmidasudanado, y que es mas frecuente en escuelas
‘pobres’. Aunque es imposible demostrar que egte tie diversidad emerge también en otros
contextos, algunos trabajos sugieren que estadgeteeidad no es exclusiva de la Argentina, o un
hallazgo aislado en esta investigacion particlB&anbenishty y Astor (2005:120) encontraron en
Israel que mientras la violencia social y verbalseovinculaban a los climas escolares, sino a las
condiciones comunitarias (antigiiedad del barrioymasicion étnica, etc.) externas a la escuela, las
formas moderadas de violencia si tenian articutacan la dinamica institucional. En cambio, las
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formas severas de violencia se articulaban a lextemisticas socioeconémicas de los alumnos y
del barrio, ademas de a ciertas caracteristictituirisnales. Entonces, tal como en el caso amterio
también en esta investigacion pareceria ser qu#agidormas de violencia obedecen mas a
condiciones institucionales y otras a los contegtoaunitarios o condiciones socioecondmicas que
caracteriza a la poblacion que asiste a ellas;wmutambién para las formas graves de violencia se
articulaban ambos tipos de factores.

Ahora bien, aunque los hallazgos que presentas &stoajos sugieren que existen formas
especificas de asociacion entre algunos tiposalendia (leve, grave, fisica, verbal, social, ejc.)
las condiciones en que esta emerge (instituciongessonales, sociales), la investigacion es
todavia demasiado embrionaria y los resultados paugiales para pensar en que estos ejemplos
constituyan modelos generalizables y definitivoseslplicacion de la violencia que ocurre en las
escuelas. Sin embargo, lo que a nuestro juiciesamglas asociaciones halladas en esos trabajos es
gue existen factores subyacentes a ellas cuya rexa nos permitiria entender por qué se
producen estos vinculos y, en algun sentido, trarelas explicaciones ‘ad-hoc’ que se han
planteado hasta aqui. Es decir, necesitamos uisaqies opere a un mayor nivel de abstraccion y
gue nos permita formular hipotesis acerca de pa s@ producen este tipo especifico de
conexiones. En ese sentido, lo que los resultagddssdrabajos que expusimos estarian expresando
para nosotros es la existencia de dos logicas saebigs, que aunque constituyen tendencias
distintas e incluso por momentos contradictoriasergen conjuntamente en el escenario escolar
produciendo efectos similares y a veces asociados.

En este sentido, la hipétesis que proponemos espgueun lado, y como lo ha mostrado
Elias (1993), pertenecemos a una tradicion cultarahstitucional que postula la necesidad de
relaciones ‘temperantes’ entre los miembros deotéedad. Es decir, concibe como ideales a los
vinculos cooperativos y simétricos entre los ssjgtopor el contrario, plantea la necesidad de
erradicar la imposicion de la voluntad o de lospprs intereses mediante el uso de la fuerza o la
produccion de algun tipo de dafio o la amenaza deraduccion. En el caso particular de las
relaciones intergeneracionales del tipo que sermdism en los contextos escolares, y como el
propio Elias (1998) alguna vez destaco, esta predision a establecer vinculos horizontales puede
implicar tensiones o efectos paraddjicos. En témtmisqueda de limitar los diferenciales de poder
en los vinculos inter-generacionales supone igualaciones que son, a priori, constitutivamente
asimétricas y ademas sin un saber claro sobre céxactamente desarrollar vinculos que
conduzcan a la socializacion e integracion sombles bases de autoridad que se desarrollen sin
diferencias jerarquicas marcadas.

Por otro lado, a la vez que esta predisposicidéa horizontalidad de los vinculos se va
imprimiendo en la conciencia de los sujetos y aulgpuilo manifestaciones institucionales, otras
tendencias agravan las diferencias y las tensienels sociedad, limitando las posibilidades de
cooperacion. En particular, las transformaciones lan logicas de produccién, consumo y
distribucion de recursos que ha resultado de wamsitiones tecnoldgicas y politicas econdmicas
gue impactaron en las maneras de uso de la manaobide pero también en las dinamicas
comunicacionales y en las formas de organizaciditiggode las sociedades occidentales (y no solo
de ellas) ha, sobre todo en algunas regiones d#oGlprofundizado las diferencias sociales y
limitado las formas de interdependencia y coopéra@ntre sujetos, dejando a significativos
segmentos de la poblacion como agentes supernuoeranarginados, sin facilidades de
integracion en las sistemas sociales de interdepera y con limitada participacion en la
institucionalidad convencional.

Este conjunto de dinamicas parece haber impactadma particular manera en la escuela.
En principio, las tendencias civilizatorias parebaber promovido un modelo de vinculacién social
gue hace que formas de interaccion que contenjamad tipos de produccion de dafio y que antes
eran percibidas como ‘normales’ o incluso intrasegees ahora sean objeto de preocupacién. Esto
parece verse claramente en como conductas tradigiente catalogadas como indisciplinas
pasaron a concebirse como ‘violencias’ y en esggse como ajenas al objeto tradicional de la
accion pedagogica (Furlan, 2005:635). O tambiérlesurgimiento de la categoria ‘bullying’ u
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hostigamiento escolar que ha puesto sobre el tapateconjunto de practicas que eran en realidad
de larga data y habituales en el medio escolarn ¥se sentido, ha redefinido a estas practicas
como graves y propuesto su erradicacion como ugasitad de primer orden para el medio
educativo (Miguez, 2009). Pero, paralelamenteytmbeda de modelos cada vez mas simétricos de
vinculacion social ha destituido tradicionales nrmis@mos de regulacion intergeneracional sin lograr
formas consensuadas que las sustituyan. Por ejeeplel caso argentino, esto se expresa en la
progresiva eliminacion de sistemas de sancion wisdexclusivamente por adultos y su
sustitucion por alternativas, como los codigos psejos de convivencia escolar, en las que la
totalidad de miembros de la comunidad escolar defilas pautas de convivencia y su
administracion y aplicacion. Pero el hecho de que ihtegrantes de la comunidad cambien
asiduamente, da poca estabilidad a las reglasnwafode aplicacion, produciendo un alto grado de
desregulacion e imprevisibilidad en las pautasntEraccion social. Asi, se busca regular cada vez
mas aspectos de las formas de interaccion en laiidad escolar para erradicar maneras de
produccion de dafio antes consideradas normaldsasdandentes, pero, a la vez, existen cada vez
menos mediosstablecidopara efectuar esa regulacion.

Paralelamente a esta primer tendencia, existe ésigamcia de sectores sociales que no son
integrados en formas establecidas de interdeperaenn otros y por ello no participan en los
contextos que facilitan formas temperantes deantgdn social. Asi, tienden a recurrir a maneras
de regulacién vincular que en lugar de la tempéaaaplican el uso de la fuerza. Esto parece
expresarse, en algunos lados, en incrementos tisdade delitos y violencia interpersonal que
ocasionalmente emergen también en el ‘escenarolas(Tenti, 1999). Ya sea que se exprese en
la confrontacion fisica entre alumnos o entre estas familiares y los docentes y que muchas
veces adquiera un grado de violencia inusitado wedaso expresado en el uso de armas o en
grados severos de lesiones entre contendientes.

Ahora bien, estos procesos complejos en los quarteulan diversas dindmicas de
transformacion pero que se expresan en sucesasisrha indole (formas de producciéon de dafio)
parecen inducir a una construccion conceptual @ajuke todos ellos tienden a ser tratados de la
misma forma. Porque si bien, como vimos, existémeesos por construir diferencias mas o menos
taxonomicas de tipos de violencia en términos deaspectos morfoldégicos o de su gravedad, en
general tiende a asumirse, incluso por el mismbidé&cito de ser estudiadas en conjunto, que se
trata de manifestaciones variadas de un mismo goosebyacente. Tal vez el propio éxito de la
tematizacion de la violencia en la escuela sugtajuente de sintetizar o integrar a una serie de
fendmenos y manifestaciones, que por diversos o®fiveocupan a la sociedad y en especial a los
agentes de la comunidad escolar, como expresi@msytares de una légica mas general.

Sin embargo, lo que intentamos sugerir aqui edapiprocesos que subyacen al hecho de
gue la violencia en las escuelas sea tematizadia a&rtualidad son de diversa indole. De un lado,
un conjunto de factores obedece a transformacigmeson inherentes a los modelos culturales que
rigen nuestra institucionalidad y que nos inducerrekciones cada vez mas simétricas y
temperantes. Esta tendencia ha destituido fornadéctonales de autoridad, sin que aun se hayan
‘establecido’ otras y por lo tanto, esa dinamica tdensformacion coloca a los vinculos
intergeneracionales en un particular estado dédtemgie podriamos llamar ‘sobrecivilizatoria’. Es
decir, las tendencias culturales nos inducen a iasuros formatos de vinculacion social que aun
no sabemos exactamente cdmo establecer y a swsdrmne cada vez mas sensibles a formas de
produccion de dafio que no sabemos exactamente reguiar.

Por otro lado, las transformaciones de la estractocial que coloca a importantes sectores
de la poblacion en la marginalidad, produce otraldacia inversa, que Tenti (1999) ha llamado
‘descivilizacion’. Es decir, coloca a un conjunte gectores sociales en una situacion que hace
inviable o dificultoso que puedan actuar siguieho® modos de temperancia y autocoaccion
(restriccion de los impulsos agresivos) que laestaa propone como ideales, y que la escuela
supone como habitos adquiridos. Asi esta violesei@&xpresa, sobre todo, en formas graves de
produccion de dafio fisico.
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Encontramos entonces en este conjunto de tendetuésmpuestas las bases para generar
hipdtesis acerca de por qué la violencia que o@nra escuela ha sido particularmente tematizada
en los dltimos afios, y por qué es posible quesstaaya expandido en algunos sectores sociales.
Pero ademas esto nos permite pensar que la cuéstilanviolencia en la escuela no responde en
todas las regiones del mundo, y tampoco en todosdotores sociales a las mismas condiciones.
En algunos sectores y regiones puede deberse aladnransformaciones culturales impactan en
las formas de percepcion de las interacciones testiaando ciertas formas de producciéon de
dafio y sefalandolas como violentas, a la vez qustioman tradicionales mecanismos de
regulacion social. En otros casos se trataria re&oho las nuevas condiciones socio-econémicas
afectan particulares maneras de interaccion seciaiendolas mas ‘violentas’.

Conclusiones

Nuestros propadsitos en este trabajo fueron esemamé dos. Por un lado, buscamos mostrar que la
multidimensionalidad de la violencia que ocurrdanescuelas se manifiesta en muchos planos. Si,
como Yya habia sido establecido por una buena parta investigacion en el campo, esta puede
asumir muchas formas y responder a muchas causssires buscamos agregar que ademas la
manera en que esas causas inciden también puedemidiiples. En ese sentido, nuestra
exploracion bibliografica sugiri6 que en algunosnpas de atribucién causal se manifiestan
relaciones entre fenomenos que pueden ser asidosnstrumentos que son particularmente
sensibles a maneras de asociacion regular o comstabasicamente dispositivos cuantitativos y
medidas estadisticas. Sin embargo, en otros cadgagibucion causal esos mismos instrumentos
se mostraban menos adecuados, y parecia entoreestgibbamos en presencia de fenbmenos que
no se expresan en la regularidad y cuya incidemzipuede entenderse abstraida de los contextos
en los que se expresan.

Pero ademas de establecer la diversidad de formasie distintos factores inciden en la
produccion de los episodios de violencia en lasadas, buscamos proponer una cuestién adicional
de todas maneras conectada con ella. Y esto gssiasmente al reconocer que el mismo fenémeno
obedece a formas de incidencia causal diversa,ase hecesario pensar en la posibilidad de
combinar modelos explicativos. En este sentido wes groponiamos la necesidad de introducir
matices en la controversia que contrapone los roedee explicacion nomolégicos y los
comprensivos, y en lugar de ello partir del supugsie lograremos una mayor comprension de los
fendmenos sociales combinando uno y otro paradiffoaEjue una cuestion fundamental que hay
gue poner en juego en este punto, es que ni auméss sofisticados y complejos modelos
estadisticos logran encontrar en el campo sodatiomes de probabilidad y determinacién que
expliquen la totalidad del fendmeno que estudiasdof los modelos dejan siempre importantes
niveles de ‘indeterminacion’. Ya que a la vez godidan la medida o proporcién en que un
conjunto de variables o factores explica la ocuwieerlle un determinado fenémeno, ponen en
evidencia, por contrapartida, la medida en que agrah hacerl8. Tal vez sea justamente la

® Quisiéramos hacer dos observaciones adicionabesurPlado, no intentamos negar con esto que emalmedida el
hallazgo de regularidades o particularidades éfedto’ del instrumento con que elaboramos unagsgmtacién de la
realidad. Sin embargo, el hecho de que estos metitos por momentos fallen, muestra que no sietamealidad se
ajusta a la estrategia de representacion que edsgiPor otro lado, una observacion adicional quséramos hacer, es
qgue seguramente estas formas de operatoria causghrabién historicas, y se manifiestan diversaenent distintos
periodos: de forma tal que un campo de atribucarsal que se manifiesta en la regularidad durantepso historico,
bien podria tomar un comportamiento mas situacienabtro. Llevado a los términos del fenémeno qaagamos,
bien podria ser que si en este momento las comdsigersonales e institucionales parecen expresarse
aproximaciones que buscan la regularidad, en pedsdos bien podrian asumir una condicion maadiuaal. Y a la
inversa para los factores socio-econémicos.

® Nos referimos al hecho de que, practicamente singcnicas como el andlisis de la varianza océdsulos de
regresion lineal o logistica alcanzan a explickr sumo el 60 o 70 % del comportamiento de la Wéeiaependiente,
sugiriendo que existe, al menos, un 30 o0 40% de@sportamiento que no puede ser explicado pofalteres que
han sido considerados. En este sentido, una ade&teadicional, es que la pretension estadisticesiablecer
proporcionalidades exactas entre variables queesapr causas (independientes) y aquellas que eRrpefeeatos
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irreductibilidad de lo social a formas de asociaaodnstantes y a explicaciones nomoldégicas lo que
se exprese en estas persistentes formas de indeerdn. Y, entonces, podemos pensar que lo que
finalmente compone a esa dimension indeterminaddaguestadisticos suelen remitir al terreno de

lo aleatorio —‘una serie de causas tan numerososmplejas que no se pueden determinar por

separado y que se incluyen dentro del nombre cata@zar’ (Cortada de Kohan, 1994:23)—, sean

justamente los componentes situacionales, impasdeeasir mediante la abstraccion basada en la
recurrencia consistente, que forman parte de tadoepo social y que solo pueden detectarse
mediante la inferencia clinica y abstraerse en ghagdheuristicos’ que lejos de la probabilidad o la

determinacion, apenas sugieren la ‘posibilidadide determinados procesos ocurran juntos.

Ahora bien, tal vez debido a que en las cienciamks la reflexion sobre estas cuestiones
ha estado orientada por la controversia entre medgwisitivistas y comprensivistas de explicacion,
en general hemos tendido a percibir la realidadiasode manera univoca. Supusimos,
alternativamente, que se explicaba mediante relasi@onstantes y teorias nomoldgicas o por
aproximaciones comprensivas y modelos heuristiosstra idea, sin embargo, es que si diversas
dimensiones de la realidad intervienen de mandsisitds en un proceso (algunas en relaciones
mMas 0 menos regulares y otras situacionales) atrdl® de una comprension adecuada del proceso
requerira de la combinatoria de ambos modelosrdmiaidn causal. Es importante agregar que esto
no es lo mismo que decir que la realidad se capta dentro de las formas que tenemos de
construir representaciones de ella. Y que, poraldot la conocemos como regular cuando la
abordamos desde perspectivas nomologicas y conuackihal cuando lo hacemos desde
perspectivas comprensivas. Aunque admitimos que HMa@neras en que construimos
representaciones de la realidad inciden en la f@mague la experimentamos, buscamos sugerir
también que la realidad se manifiesta respecttaa edvelando los niveles de adecuaciéon que estas
aproximaciones poseen. Justamente, el hecho delogueesfuerzos por encontrar vinculos
nomolégicos fracasen al abordar algunas dimensideda realidad, muestra que esta realidad no
puede ser totalmente reducida a ellos aunque seaasesas perspectivas. En el mismo sentido, la
suposicién presente en muchas de las tesis compstas de que la realidad social jamas se
expresa en la regularidad, es puesta en tensiolopa@xitos relativos que logran quienes buscan
este tipo de articulacion. En definitiva, proponsma combinatoria de modelos de explicacion que
no parte del supuesto de que estos son lenguagesogelarabsolutament&uestra experiencia de
la realidad, aunque lo hagan en alguna medida;ieola realidad social es compleja, diversa, y
gue se manifiesta poniendo a prueba esos multgesiajes y asi mostrando en qué medida estan
en condiciones de captar estas diversidades y efidgiles. Asumiendo, ademas, que aun estos
ejercicios tienen una duracion limitada, ya quepesible que las mismas formas de articulacion
causal (aquellas que se manifiestan en la regathgdas que lo hacen en la particularidad) varien
también en el tiempo.

La segunda cuestion que abordamos nos remitié auavo plano de abstraccion y
generalidad. En él buscamos descubrir las condisigne han hecho que la violencia que ocurre en
las escuelas se haya establecido como problema eagdnda de diversos actores sociales.
Propusimos asi la hipotesis de que esto obedeos teddencias: de un lado, a modificaciones en
las maneras en que concebimos y construimos losules intergeneracionales; de otro, a
transformaciones estructurales que han ‘destitiadimhportantes sectores de la sociedad (los han
aislado de las condiciones que les permitian paaticle formas tradicionales de sociabilidad y de
maneras establecidas de integracion social promdeieinculos con mayor uso de la fuerza y
produccion de dafio). Como vimos, si bien estosgaag parecen responder a logicas distintas, es
también posible que se ‘combinen’ en contextoslase® concretos emergiendo como fenbmenos
homogéneos aunque respondiendo a procesos camefitdiversos. Nuestra presuncién, tal vez

(dependientes) también parece algo exagerada, gaaja vez puede confirmarse con esa exactitudyiados de
asociaciéon de los factores que intervienen en fosgsos sociales. Finalmente, si en el campo ddeladmenos
naturales, podria pensarse que las matematicasnsi@mguaje que expresa ‘literalmente’ la realidad se indaga, en
el campo de lo social deberia, mas vale, ser tonsada valor ‘metaférico’: como ‘expresion’ de laténsidad o
debilidad de un vinculo, mas que como una medidataxde él.

16



algo optimista, es que podriamos desentrafiar megte compleja conjuncién de factores

asumiendo la multidimensionalidad causal que etgso parece tener: reconociendo, a la vez, la
multiplicidad de manifestaciones y percepciones queden tenerse del fenébmeno y la

combinatoria de estrategias explicativas que essagi@ para comprenderlo.
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