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Resumen

El siguiente articulo discute el paradigma victimizatorio estructural desde
el cual se enfocan la investigacién en violencia escolar y la politica pu-
blica que busca reaccionar a ella. Se desarrollard una breve genealogia
conceptual y de los antecedentes que han llevado a reducir el fenémeno de
la violencia escolar a lo que se conoce como bullying. Al mismo tiempo,
se mostrara la necesidad de ampliar el fendmeno para una comprension
fenomenolégica y compleja que permita mirar el mundo de la vida escolar
—los aprendizajes que pone en marcha y las légicas que articula— bajo el
prisma de dos conceptos relevantes: la gestion compleja del conocimiento
y el clima escolar.

Ademads, desde una investigacién exploratoria, se mostrara que la mejora
del clima escolar y su consecuencia, la disminucién de la violencia escolar,
estan asociadas a una gestion del conocimiento escolar mas integral, i.e.,
metadisdiciplinario, complejo y comprensivo, esto es, motivado por el ca-
racter relacional del conocimiento.
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Abstract

This paper discusses the structural victimizing paradigm that dominates both re-
search on school violence and public policy that seeks to respond to it. A brief
conceptual genealogy will be presented along with a description of precedents that
have reduced school violence to what is known as bullying. It is argued that a wider,
phenomenological perspective is needed to understand the complexity of the world
of school life. The phenomenon should be analyzed from two relevant viewpoints:
complex knowledge management and school climate.

Also, the paper shows, through an explorative investigation, that improvements in
the school and the reduction of school violence are related to a more integral mana-
gement of knowledge, i.e. meta-disciplinary, complex and comprehensive, guided by
the relational nature of knowledge.

Mots clés de l'auteur
Paradigme de victimisation, climat
scolaire, gestion complexe de la
connaissance.

Mots clés descripteur
Paradigmes (théorie de la
connaissance), climat éducatif,
administration de la connaissance.

Résumé

Le présent article débat le paradigme de la victimisation structurale depuis laquelle
se concentre tantot la recherche en violence scolaire que la politique publique qui
cherche réagir contre elle. On développera une breve généalogie conceptuelle et des
antécédentes qui ont réduit le phénomeéne de la violence scolaire ce qu'on désigne
sous le nom de bullying. En méme temps, on montrera le besoin d'élargir ce phé-
nomene pour élaborer une compréhension phénoménologique plus complexe afin
de nous permettre un regard du monde de la vie scolaire —de la mise en marche
des apprentissages et des logiques qui s'y articulent— sous le méme prisme de deux
concepts essentiels: la gestion complexe de la connaissance et le climat scolaire. En
outre, on montrera a partir d'une recherche exploratoire, que l'amélioration du cli-
mat scolaire et par conséquence de la diminution de la violence scolaire est liée a une
gestion de la connaissance scolaire plus complete i.e. Métadisciplinaire, complexe
et compréhensive cela est motivé pour le caractére relationnel de la connaissance.

Palavras chave autor
Paradigma vitimizatdrio, clima escolar,
gestdo complexa do conhecimento.

Palavras chave descritor
Paradigmas (Teoria do conhecimento),
ambiente educativo, administracdo do

conhecimento.

Resumo

O seguinte artigo discute o paradigma vitimizatério estrutural a partir do qual se en-
foca tanto a pesquisa em violéncia escolar como a politica publica que procura cons-
truir reagdes a este fendmeno. No texto se desenvolverd uma breve genealogia dos
conceitos e dos antecedentes que levaram a reduzir o fenémeno da violéncia escolar
conhecida como bullying. Ao mesmo tempo se mostraré a necessidade de se ampliar
a visao sobre dito objeto, rumo a um entendimento fenomenolégico e complexo que
permita olhar o mundo da vida escolar —as aprendizagens que pde em marcha e as
l6gicas que articula— sob o prisma de dois conceitos relevantes: a gestdo complexa
do conhecimento e o clima escolar.

A partir de uma pesquisa exploratéria também se mostraré que a melhora do clima
escolar e a consequente diminuicdo da violéncia escolar estdo associadas a gestao
de um conhecimento escolar mais integral, isto é, metadisciplinar, complexo e com-
preensivo, motivado pelo carater relacional do conhecimento.



La violencia escolar como estructura victimizatoria

Al revisar la literatura cientifica respecto al fenémeno de la violencia
escolar, podemos encontrar un patrén comun que la circunscribe en una
estructura cuya accion va del agresor a la victima, pasando por los espec-
tadores (bystanders). Se trata de una configuracién arraigada en las de-
finiciones del fenémeno del bullying y en las propuestas de intervencion
reactiva o preventiva del mismo. En nuestras investigaciones, llamamos a
este patron “paradigma victimizatorio”.

En este sentido, hay una amplia gama de definiciones operacionales
de “violencia escolar” que van desde incidentes leves a delitos graves en la
escuela. Delos H. Kelly & William T. Pink (1982) definen la violencia escolar
como la falta de respeto a los maestros y administradores, ademas del robo
y las agresiones fisicas. Otros estudios se han centrado en las conductas
graves, como violacién, robos y asaltos (Alexander & Langford, 1992). Al-
gunos investigadores han mezclado estas agresiones en definiciones méas
amplias, que incluyen asalto verbal y fisico, disputas con companeros, vio-
lacién u homicidio (Bandura, 1973).

Por su parte, Rami Benbenishty y Ron Avi Astor (2007) definen la
violencia escolar como cualquier comportamiento que intente dafar fisica
o0 emocionalmente a personas en el colegio y su propiedad, asi como tam-
bién, la propiedad del colegio. Motoko Akiba, Kazuhiko Shimizu y Yue-Lin
Zhuang, usando las percepciones de la victima, definen la violencia escolar
como cualquier asalto fisico o psicolégico, o la amenaza de asalto, de los
estudiantes sobre otros estudiantes o maestros en la escuela. Esto incluiria
una serie de incidentes de abuso verbal y la intimidacién para el robo, la vio-
lacion o, incluso, el homicidio.

Los tres estudios llevados a cabo por Francoise D. Alsaker en Noruega
(1993), Becky J. Kochenderfer y Gary W. Ladd en Estados Unidos (1996), y
Francoise D. Alsaker y Stefan Valkanover en Suecia (2001) han demostrado
gue el universo en el cual la victimizacién ocurre en la temprana infancia es
comparable con aquel en el que ocurre en los niveles escolares superio-
res y que tiene un tremendo efecto de estrés sobre los nifos.

En efecto, la mayoria de esos estudios ha demostrado los efectos
perjudiciales de la victimizacién en la autoestima de los estudiantes.

De acuerdo con las conclusiones metodolégicamente relevantes a las
que llegan, se puede afirmar que la victimizacién entre escolares genera
“expectativas negativas permanentes” en la relacién entre pares, incluso
después de que la victimizacién se ha detenido (Alsaker & Olweus, 2002;
Olweus, 1993). La victimizacion crea una percepcion negativa de si mismo y
de los demés y podria, a la vez, influenciar el comportamiento del nifio en
la escuela y hacerlo mas vulnerable a la misma. De ahi que la prevencion de la
victimizacion —concluyen— debe comenzar en los contextos preescolares e
incluso, familiares.

De los factores victimizatorios a la simplificacion
de la victimizacion

Por otra parte, se ha determinado la existencia de diversos factores
que se relacionan de manera directa con la violencia escolar y que pueden
moldear el tipo de violencia a manifestar. Estefania Estévez-Lépez (2005)
sefiala cuatro factores: individuales, familiares, sociales y escolares. En Es-
tados Unidos, por ejemplo, la mayoria de los estudios de delincuencia juve-
nil que abordan el rol de las escuelas se puede clasificar desde tres grandes
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perspectivas tedricas: la teoria de la tensidn, la teoria
de la etiqueta y la teoria de control.

Los defensores de la perspectiva teorica de
la tension sostienen que la escuela puede producir
tension en los estudiantes que, a su vez, promueven
conductas delictivas. Los defensores de la teoria de la
etiqueta, por su parte, sostienen que “el seguimien-
to académico” estigmatiza a los estudiantes con bajo
rendimiento y aumenta la probabilidad de la delin-
cuencia (Kelly & Grove, 1981; Schafer, Olexa & Polk,
1972). Por Ultimo, los defensores de la teoria de con-
trol argumentan que la fortaleza del vinculo entre los
estudiantes, sus escuelas y maestros es una importan-
te barrera en la derivacion hacia la delincuencia y que
los estudiantes a los que no les gustan la escuela o los
maestros, son mas propensos a delinquir que los que
estdn mas estrechamente ligados a sus maestros y es-
cuela (Hindelang, 1973; Hirschi, 1969; Jensen, Erickson
& Gibbs, 1978).

Otro factor importante y que ha sido estudiado
recientemente, es el provocado por los sistemas na-
cionales de educacion que causan mayores diferencias
entre los alumnos de alto rendimiento y los de bajo
rendimiento académico, entre los que se tiende a re-
gistrar mas violencia. En tales sistemas, los estudiantes
de bajo rendimiento académico pueden ser etique-
tados como fracasados académicamente o ellos refe-
rirse a si mismos como personas con limitadas opor-
tunidades futuras. La posicién académica impuesta
por su sistema educativo puede haber causado esta
frustracién e involucrarse en la violencia en su escuela
(Akiba, Shimizu & Zhuang, 2010).

En este sentido, ya Albert K. Cohen (1955) habia
enfatizado especificamente que los estudiantes de cla-
ses sociales mas bajas pueden frustrarse en la escuela 'y
responder a esta frustracién actuando con conductas
desordenadas, ausentismo escolar o, incluso, convir-
tiéndose en delincuentes.

En el caso de las mujeres, existe la creencia de
que ellas son por naturaleza reacias a causar dafno (Ti-
ger, 1969; Tiger & Fox, 1970), que estan socializadas a
esa aversion (Campbell, 1993; Steffensmeier & Allan,
1996), que infligen dafio en una menor proporcién
que los hombres (Adler, 1975; Figueira-McDonough,
1989; Rhodes & Fischer, 1993) y que la atencién debe
ser puesta en circunstancias sociales, econdémicas y
culturales especificas asociadas con el género (Ches-
ney-Lind, 1989; Chesney-Lind & Pasko, 1997; Chilton
& Datesman, 1987; Daly & Maher, 1998; Gilfus, 1992;
Heidensohn, 1985). Todas estas premisas tienden a ne-
gar a las mujeres como agentes activos de agresion.
Esto no es sorpresivo, porque —a diferencia de los hom-
bres— las mujeres agresivas han sido vistas tradicional-
mente como desviadas, no solamente en relaciéon con
el cédigo penal sino con las leyes naturales, es decir,

como una abominacién de la naturaleza femenina
(Lombroso & Ferrero, 1895; Pollak, 1950).

De la prevencion a la reduccion del
paradigma victimizatorio a bullying

Como hemos mostrado, el patrén victimizatorio
fundamentalmente simplifica y categoriza el feno6-
meno. Su modo de aproximacién analitica le permite
llegar a conclusiones metodolégicamente relevantes
dentro de su propio paradigma. En ese sentido, con-
sideramos que el nucleo de tal patron paradigmatico
ha terminado por ocuparlo el denominado bullying, no
solo como discurso sino también como accién preven-
tiva y de control. En este sentido, podemos ir desde las
recientes apuestas preventivas al modo de compren-
sién denominado bullying.

En efecto, para Ron Avi Astor, Lorelei A. Vargas,
Ronald O'Neal Pitner y Heather A. Meyer (1999), los
esfuerzos para la prevencién de la violencia deberian
ser dirigidos a todos los escenarios del colegio. Una
alternativa a los procedimientos de violencia escolar
puede ser la que integra mapas para ubicar los puntos
criticos de violencia en el colegio, implementar grupos
de entrevista y discusién con estudiantes, profesores,
personal docente y administrativo para identificar por
qué la violencia esté ocurriendo en ciertos lugares y qué
hacer al respecto. La informacion obtenida con el pro-
ceso de mapas aumenta el didlogo entre estudiantes y
personal docente.

Asi mismo, sefialan que la violencia dentro del
colegio se relaciona con los lugares, patrones del dia
escolar y variables socioorganizacionales; por ejemplo,
la relacion entre profesor y alumno, los roles de los
profesores y la respuesta de la organizacion escolar
ante la violencia. Un objetivo importante del proce-
dimiento es permitirles a los estudiantes y profesores
expresar sus teorias personales acerca de los lugares es-
pecificos y los tiempos en los cuales el colegio se torna
mas peligroso.

Rami Benbenishty y Ron Avi Astor (2007) afiaden
que las intervenciones pueden ser adaptadas a las cir-
cunstancias especiales de cada escuela. Por ejemplo,
en algunas escuelas, el problema puede ser aparen-
te en los grados superiores de la escuela secundaria,
mientras que en otros, puede serlo en las categorias
inferiores. No obstante lo anterior, es posible que al-
gunas escuelas no tengan este problema en absoluto.
Las comparaciones de los indicadores del acoso sexual
en las escuelas dentro de la ciudad pueden ayudar a
las autoridades a destinar recursos y focalizarlos en las
escuelas que mas los necesitan.

Se puede concluir que la mirada preventiva, aun-
que analice multifactorialmente la escuela, como lo ha-
cen Rami Benbenishty y Ron Avi Astor, tiene como nu-



cleo de accién el acto victimizatorio por antonomasia
y, dentro de este, el bullying.

Por ello, todos los estudios victimizatorios cienti-
ficos insisten en que la forma més comun de violencia
escolar en los establecimientos escolares es el bullying,
que es definido por Dan Olweus (1993), tradicional-
mente, como la experiencia de un estudiante que “esta
expuesto, repetidamente en el tiempo, a acciones nega-
tivas por parte de una o mas personas (pares funda-
mentalmente), y teniendo él (o ella) dificultad para
defenderse al poseer una significativa desventaja de
fuerza (real o simbélica)”.

Todas las investigaciones que ya hemos sefialado
maés arriba parten de esta simple definicion para avan-
zar en sus propuestas de investigacion, prevencion o
control de la violencia escolar.

El bullying —como experiencia limite de la vio-
lencia escolar— ha terminado por ser el crisol del res-
to de las victimizaciones escolares y el principal objeto
de estudio de la investigacion (Dombrowski, Ahia &
McQuillan, 2003; Dombrowski & Gischlar, 2006; Hart,
2005; Sacks & Salem 2009; Tattum, 1988).

Ahora bien, las principales consecuencias del de-
sarrollo del bullying son:

* Primero se cree saber en qué consiste la vio-
lencia escolar y, de hecho, la nombramos
bullying. Vale decir, el uso indiscriminado de
expresiones sindnimas respecto del bullying
da indicios de una verdadera configuracion
linguistico-pragmaética que designa un fené-
meno complejo con el nombre de una es-
tructura simple.

* Segundo: se ha simplificado un fenémeno
complejo, de tal manera que la “violencia
escolar”, se ha reducido a “violencia EN la es-
cuela” y esta a su vez en bullying. El modelo
Smith, el School Bullying,' corresponde a un
acercamiento psicosocial de la violencia es-
colar focalizado en la ‘agresion’ y el ‘hosti-
gamiento’ entre los estudiantes. Recuérdese

1 La bibliografia es abrumadora, pero sugerimos la siguiente que in-
troduce de lleno en las definiciones y problemas:
Peter Smith & Sonia Sharp (1995). School Bullying: Insights and
Perspectives. London: Routledge.
Peter K. Smith, Debra Pepler & Ken Rigby (eds.) (2004). Bullying in
Schools: How Successful Can Interventions Be? Cambridge, United
Kingdom: Cambridge University Press.
Dan Olweus (2004). The Olweus Bullying Prevention Programme:
Design and Implementation Issues and a New National Initiative
in Norway. En Peter K. Smith, Debra Pepler & Ken Rigby (eds.).
Bullying in Schools: How Successful Can Interventions Be?, 13-36.
Cambridge, United Kingdom: Cambridge University Press.
Catherine Blaya (2006). Violences et maltraitances en milieu scolaire.
Paris: Armand Colin.
Eric Debarbieux (2006). Violence & l'école: un défi mondial? Paris:
Armand Colin.

que el término bullying en inglés es utilizado
en primer lugar en la definicion de relaciones
de hostigamiento en el mundo laboral como
factor de estrés exclusivamente referido a la
autodepreciacion emocional de la victima.
En la escuela, el psicélogo Dan Olweus de-
nuncia una forma especifica de agresividad
entre estudiantes, el school bullying, y lo
define principalmente desde el estudiante
victima de hostigamiento, que habria de su-
frir una exposicién continua y a largo plazo
de actos negativos por parte de otro u otros
estudiantes.

e Tercero, se deforma el enfoque epistemolé-
gico —de paso se crea un prejuicio—y se lee,
sin atencién critica, un sinnUmero de papers
(Dayton & Proffitt, 2009; Frisén, Holmqvist
& Oscarsson, 2008; Holt & Espelage, 2003).

Bullying ha terminado por ser la palabra clave
para nombrar el fenémeno de la violencia escolar. Es
el ndcleo de lo que llamamos “estructura victimizato-
ria”. Lejos de enjuiciar categorialmente esto, debe ser
comprendido como un fenémeno factual, en el sentido
hermenéutico, pero también en el sentido politico. El
imaginario social que encierra el significado de la pala-
bra bullying —lejos de ser obviado— debe ser explicitado.
Bien sabemos que la palabra bullying no representa
todo el fendmeno de la violencia escolar, pero tam-
poco podriamos decir que es solo una parte y me-
nospreciar su rigueza imaginaria impregnada en las
percepciones subjetivas de los actores.

Desde una perspectiva fenomenoldgica de aproxi-
macioén y comprensién al fenémeno de la violencia es-
colar, todos estos factores, categorias y clasificaciones
tradicionales entran en tensién y se relativizan. Si con-
sideramos la experiencia escolar como un cuerpo mul-
tidimensional y complejo de vivencias y conocimientos,
no podemos separar, aislar, simplificar y —finalmente—
categorizar aquello que los estudiantes viven en las
escuelas como experiencias victimizatorias o violentas.
La mirada desde el clima escolar y la gestién compleja
del conocimiento permiten criticar no solamente todas
las medidas de prevencién y control de la violencia es-
colar, que suponen la simplicidad del fendmeno, sino
también el paradigma de investigacién victimizato-
rio que simplifica la mirada critica del observador.

La ampliacion del paradigma victimizatorio
al clima escolar y su relacion con la gestion
del conocimiento

A pesar de cierta tendencia generalizada de re-
ducir la violencia escolar a bullying, hay otras eviden-
cias cientificas de bases epistemoldgicas més criticas,
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gue apuntan en otras direcciones mas complejas. En
Bélgica, Philippe Vienne (2009) demostré que la vio-
lencia escolar no debe ser criminalizada, sino tratada
desde un paradigma sociolégico amplio que no reduz-
ca el fendmeno a pura delincuencia.

Ron Avi Astor, en Israel y Rami Benbenishty, en
Estados Unidos (2005) demostraron que el fenémeno
se explica mas por todas esas variables que circundan
el contexto escolar que por aquellas denominadas in-
traescolares.

Eric Debarbieux (2008), en Francia, desde hace
tiempo, ha insistido en que las intervenciones efectivas
en violencia escolar no se deben reducir a factores in-
dividuales de riesgo, sino a factores sociocomunitarios
de proteccion.

Hace ya varios afos en Alemania, Walter Funk
(1998) demostré mediante clisteres que la violencia
escolar estd mas asociada a procesos sociales que afec-
tan el mundo escolar que a comportamientos de mala
conducta individuales de los escolares.

Los programas presentes en The Effectiveness
of School-Based Violence Prevention Programs for
Reducing Disruptive and Aggressive Behavior (Wilson
& Lipsey, 2006) nos ayudan a comprender que mas
gue programas nacionales, necesitamos acercarnos a
propuestas mas y significativamente universales-con-
textuales.

El esfuerzo de Eric Debarbieux (2008) por tratar
de mostrar la existencia de violencia escolar desde la
victimizacion —pero en niveles bajos, que acaso permi-
ten decir que la violencia escolar no existe como feno-
meno del mundo escolar—, sobrepasa el interés cientifico
hacia el politico, como lo muestran ya mas claramente
sus mas recientes publicaciones.

Los especialistas insisten en la complejidad del
fenédmeno que no se reduce simplemente a la duali-
dad victima/agresor. En este mismo sentido, Catherine
Blaya? —desde el modelo Debarbieux— pone en eviden-
cia que un 80% de las descripciones de la agresién/
victimizacion por los alumnos en preguntas abiertas
no corresponde a la definicion “cientifica” del concepto
bullying.

Sin embargo, para ampliar el paradigma victimi-
zatorio a uno que comprenda la naturaleza y las multi-
ples dimensiones del fendémeno desde una perspectiva
mas compleja, no se necesita simplemente incluir mas
y més factores a la hora del anélisis o del disefo de
nuevas investigaciones. Se necesita ante todo un cam-
bio paradigmatico epistemoldgico.

2 Catherine Blaya (2001). Social Climate and Violence in Socially De-
prived Urban Secondary Schools in England and France: a Compara-
tive Study. Portsmouth, Hampshire, United Kingdom: University of
Portsmouth.

Segln nuestra perspectiva, este cambio debe
comenzar —primero— por la inclusion de la figura del
“clima escolar” como eje de comprensién no solo de
una estructura de comportamiento, sino como la for-
ma en la cual la escuela configura su mundo educativo
en relacién con sus sentidos. Para la construccién del
concepto de clima escolar, tenemos cinco criterios que
a su vez nos permiten medirlo (Grisay, 1993):

1. Sentimiento de los alumnos de ser objeto de
atencion.

2. Sentimiento de los alumnos de justicia y
equidad.

3. Sentimiento de los alumnos de competencia
(de sentirse competente) y de capacidad.

4. Sentimiento de orgullo de los alumnos por
estudiar en esa escuela.

5. Sentimiento de satisfaccion general de los
alumnos por su escuela.

Ademas, consideramos que en un clima escolar
positivo los acontecimientos de crisis son mas faciles
de gestionar y presentan menos riesgo de tomar pro-
porciones no deseadas (Gottfredson, 2001). En este
sentido, el clima escolar es una construccién sociold-
gicay es, a la vez, origen de comportamientos indivi-
duales y fruto de la percepcion colectiva del ambiente
escolar.

Considerando lo que dice Catherine Blaya, ha-
bria un nexo entre clima escolar y victimizacién: un cli-
ma escolar positivo es un medio de prevenir o reducir la
violencia; un clima escolar negativo predice la violencia
escolar. Un clima escolar positivo se caracteriza ade-
mas por un ethos en el cual el personal de la direc-
cion, profesores, etc. comparten valores comunes y
principios claros de gestion de los comportamientos
y de buenas relaciones interpersonales (Blaya, 2001).
La base del deterioro del clima escolar es un clima de
indisciplina (Dubet, 2005).

Como segundo momento fundamental, la inclu-
sion de la figura del “clima escolar” debe ser comple-
mentada y completada por la idea fenomenoldgica de
percepcion que supere la division antagonista entre la
“simple percepcién” y la “realidad”.

Y como tercer momento fundamental, para lo-
grar la ampliacién desde el paradigma victimizatorio,
es necesario plantearse la figura del conocimiento es-
colary su gestién compleja.

Fenomenologia y complejidad: claves para
la comprension del ethos escolar

La fenomenologia restablece la idea clasica del
conocimiento como abstracciéon de un sujeto pensan-
te, a la idea de un sujeto encarnado implicado en el



mismo circuito del fenémeno del conocimiento concebido ahora como
una accién abierta, relacional, experiencial e intencional de un sujeto que
siente, percibe e interpreta un mundo ya ah/, mas que un sujeto anénimo
producto de una conciencia o yo trascendental (Merleau-Ponty, 1945).

La fenomenologia —mas que una teoria del conocimiento— es una
posicion y sobre todo una decisidon de poner los actores del conocimiento
en un mismo engranaje, desde el supuesto de que es la experiencia del
mundo —y no el pensamiento sobre el mundo— la que configura el cono-
cimiento en una estructura concomitante al sujeto y a las redes que este
establece con el mundo.

Segun Francisco Javier Varela-Garcia [1946-2001] (2010), estas indi-
caciones de la fenomenologia dan pie para formular nuevas pautas para
las ciencias cognitivas y, por ende, para la comprension de la cognicion
humana. Estas pautas presuponen una nueva manera de entender la con-
cienciay, por tanto, el cuerpo. La subjetividad es ahora relacién a otro, o sea,
la subjetividad es intersubjetiva y la conciencia deja de entenderse como
un referente de una interioridad solipsista del pensamiento. La conciencia
es un “asunto publico” en la medida que “esta mente (de un sujeto) es
esa otra mente (de otro)”. Evidentemente, lo que prima no es el principio
de identidad sino el de alteridad, en la medida en que la relacién es de
una conciencia a otra y no de un contenido idéntico a otro contenido. La
codeterminacién del yo y el otro es ahora situada y en una reciprocidad
fundamental. Una vez que se acepta que no hay distincion real entre mun-
do interno y externo, sino solo configuraciones de sentido y de emergencia
como diria Paul Ricoeur entre un si mismo que es como un otro.

Ahora bien, estas configuraciones no tienen —por asf decir— un solo
destino de conocimiento, sino que son experiencias mediadas por la his-
toria, la cultura y los imaginarios sociales que generan saberes y precom-
prensiones del mundo, desde creencias y determinadas percepciones del
mundo en que habitamos. Como dice Maurice Merleau-Ponty, el mundo
es lo que percibimos, pero la percepcién no se limita a un acto individual,
sino a una accién comunitaria desde la que el mundo puede ser percibido
efectivamente. En rigor, no es el mundo el que cambia, sino las interpreta-
ciones y percepciones que tengamos de él, porque el mundo como la vida no
es una sustancia que contenga propiedades causales desde una sola linea,
sino relaciones de emergencia en las cuales siempre el todo es mayor a la suma
de las partes.

Por ejemplo, no tendria sentido comparar desde una sola linea mun-
dos distantes en el tiempo, no siquiera concomitantes o contiguos en el
tiempo. Ya que desde una perspectiva “simple”, el mundo medieval es mas
pequeno que el mundo moderno, si lo vemos desde el punto de vista de
las comunicaciones y los sistemas de informacién. Sin embargo, el mundo
medieval es més grande que el moderno en sus narraciones, sus creencias,
sus leyendas, sus religiones, sus convicciones. En cualquier caso, del mun-
do entendido como una red de relaciones, las dimensiones no son fisicas,
ni de variables de cantidad entre dos cosas, porque simplemente la nocion
de mundo no alude en fenomenologia a ninguna cosa, sino a sus interpre-
taciones, sus relaciones, sus saberes, sus metaforas, en suma su historia, o
como diria Cornelius Castoriadis sus redes imaginarias de significado.

El pensamiento complejo se inserta en un proyecto mas amplio que
la misma fenomenologia, en la medida en que se presenta en primera
como una epistemologia, esto es, como una meditacién que reflexiona so-
bre el sujeto que conoce, con el objeto conocido —en este caso, el mun-
do—y sobre el aparato cognitivo que vincula estas relaciones. En este caso
complejo, no dice relacién con lo complicado o dificil, sino con lo imbri-
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cado, lo entrelazado, o como Edgar Morin, lo entretejido en su conjun-
to (complexus). En el método que este autor establece, no encontramos
precisamente una metodologia o una técnica, sino mas bien una toma de
distancia y una critica radical al pensamiento racionalista y positivista que ha
terminado por disciplinar los conocimientos en compartimientos hiperes-
pecializados y, por ende, también hiperatomizados. La idea de una segre-
gacion del saber no corresponde a un puro romanticismo, sino mas bien
a la idea fenomenoldgica acufiada ya por Edmund Husserl de volver a las
cosas mismas. La experiencia que entra en juego en este caso no es pre-
cisamente la experiencia puramente empirica, sino la experiencia vivida,
percibida e histéricamente situada.

Ahora bien, estas indicaciones nos permiten interpretar el ethos es-
colar, desde la experiencia comunitaria de ensefiar, aprender y saber com-
partido junto a otros, y de la escuela no solamente como un orden admi-
nistrativo, sino como el “lugar” propio de configuracion de esas acciones y
sentidos. Los a priori sociales, de tiempo y espacio de una cultura determi-
nada son evidentemente el horizonte del ethos de la escuela.

El ethos escolar no se limita al “lugar” fisico de la escuela, ni siquiera
a la geografia, salvo si integraramos a ella la condicion humana. Nada en la
escuela es neutro y su paisaje tampoco lo es, el territorio de la escuela es
siempre mayor a la suma de las partes. Como lo indica Pierre Bourdieu, el ethos
dice relacién al espacio simbdlico de la institucién escolar, de modo tal que el
ethos escolar no es reducible a ninguna cosa especifica, sino a las relaciones
que desde “ahi” emergen. Entonces, las relaciones del ethos son sociales,
intersubjetivas y vinculantes. Al mismo tiempo, tales relaciones son diversas
y recreativas, ya que tanto lo que se aprende, como lo que se ensefia estd
siempre mediado en un espacio y tiempo vivido. En esta perspectiva, el tiem-
po de ethos escolar es mas cercano al kairos, esto es, al tiempo oportuno y
preciso de ser, crecer y aprender con otros, que al chronos, que es el tiempo
de la medida, del resultado y del aprendizaje estandarizado.

Clima escolar y gestion del conocimiento

A este respecto, el clima escolar y la gestion del conocimiento son
considerados desde una visién “compleja”, esto es, vinculante de las re-
laciones que estan en juego en el fenémeno y alguna de sus manifestacio-
nes. En suma, el clima escolar no es sinbnimo de conducta en la sala de
clases ni la gestion del conocimiento se reduce a performance administra-
tiva ni de la escuela ni al resultado de los aprendizajes de los estudiantes ni
a la evaluacién de los profesores. La gestién del conocimiento dice relacién
a la practica y accién global de los proyectos formativos de una escuela vy,
por tanto, se refiere mas a las decisiones estratégicas del conocimiento y
del aprendizaje, que a sus contenidos programaticos y curriculares.

La siguiente investigacién exploratoria ofrece una indagacion explo-
ratoria para la construccion metodolégica del clima escolar en relaciéon con
la gestién del conocimiento escolar, pertinente principalmente para contex-
tos educativos vulnerables.

Cuestiones de método

La muestra de esta investigacion exploratoria (afo 2010) estuvo con-
formada por 821 estudiantes de cuatro liceos de la regién metropolitana
(Santiago de Chile) del sistema municipal (publico) con la caracteristica de te-
ner altos indices de vulnerabilidad y de estar en contextos de alta pobreza. A
este tipo de liceos se les llama “prioritarios”, dados los escasos recursos con



los que cuentan y han sido catalogados por el Ministerio de Educacién como
colegios que necesitan urgentemente un mayor apoyo, debido a sus bajos
indices en el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) y en
la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU).

La muestra se distribuye de la siguiente manera:

Tabla 1
Estadisticos Descriptivos (N=821)

Frecuencia  Porcentaje

Primero Medio 224 27,3%

)
Segundo Medio 224 27,3% N
Curso ) N
Tercero Medio 179 21,8% phGINA 327
Cuarto Medio 194 23,6%
Hombre 416 50,7% %
Sexo ) g
Mujer 405 49,3% g

Fuente: elaboracién propia

El instrumento utilizado ad hoc para la exploracion fue la Encuesta
sobre percepcién de clima y violencia escolar (Flores, Proyecto del Fondo de
Investigacién y Desarrollo en Educacion, FONIDE, 2007). Es una encuesta au-
toaplicable, anénima y se aplica en ausencia de los docentes. El instrumento
fue construido con el objetivo de conocer la percepcién de los estudiantes
del clima escolar y la violencia escolar de su establecimiento educacional.
Pero, ademas, se cred para establecer en el momento cualitativo una discu-
sion grupal o individual (entrevista) mas fundada con los profesores.

La Encuesta sobre percepcién de clima y violencia escolar consta de
dos factores: El factor 1, que explica un 16,089% de la varianza de los da-
tos, se compone de 22 items que tedricamente constituyen la percepcion
del clima escolar. De estos items, 14 se relacionan con la dimensién Senti-
miento de orgullo/Satisfaccién general del colegio, tres ftems se relacionan
con la dimensién de Justicia y equidad y cinco items se relacionan teérica-
mente con la dimensién Sentimiento de competencia y atencién. Con un
o de Cronbach: 0,838.

El factor 2, que explica un 22,5% de la varianza de los datos, se
compone de 16 ftems que, tedricamente, forman parte de la percepcion
de violencia escolar. Con un o de Cronbach: 0,686. Es decir, la fiabilidad de
los dos factores es estadisticamente aceptable. Sin embargo, solo vamos a
considerar el factor 1 para este articulo.

Ahora bien, los puntajes totales para el factor 1 de Percepcién del
clima escolar se ubican dentro de las siguientes categorias:

Clima escolar y gestién compleja del conocimiento: desaffos para la investigacion educativa y la politica publica en violencia escolar

Tabla 2
Percepcién de clima escolar

Percepcién de clima escolar

Muy bueno (49-66)
Bueno (34-48)
Regular (17-33)
Deficiente (0-16)

Fuente: elaboracién propia
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La significacion de las categorias de Percepcion del Clima Escolar es
la siguiente:

Tabla 3

Percepcién del clima escolar

Categoria Descripcién
Muy Los estudiantes perciben un muy buen clima escolar, les gusta mu-
Bueno cho ir, lo pasan muy bien, aprenden contenidos y valores. La escuela

les presenta desafios motivantes, se sienten muy seguros y confiados
en la escuela, hay una excelente convivencia y participacion escolar
de todos. Ante los conflictos y victimizaciones, ellos perciben que
pueden resolver los problemas mediante la intervencién de un terce-
ro institucional (profesor, inspector, director, etc.) o no institucional
(amigos, padres, etc.). El estudiante que muestre alguna diferencia
es respetado. Cuentan con muy buenas instalaciones estructurales
y consideran que los profesores hacen muy bien su trabajo y los mo-
tivan.

Bueno Los estudiantes perciben un buen clima escolar, van de buena gana
a la escuela, aunque a esta solo le interesan los contenidos discipli-
nares. Perciben que hay problemas en la escuela pero que en general
se llevan bien entre pares; perciben una convivencia en la que parti-
cipa la mayoria de los estudiantes. Responden individualmente a la
violencia escolar o prefieren ignorar cuando son agredidos; perciben
seguridad. El estudiante visto como diferente es tolerado y creen que
los profesores solo a veces hacen mal su trabajo.

Regular Los estudiantes perciben un regular clima escolar, soportan ir a la
escuela aunque a esta solo le importen los rendimientos (notas, SIM-
CE, PSU, etc.). La convivencia y la participacion escolar son privilegios
de pocos. Ante las victimizaciones, responden individualmente de
cualquier manera o simplemente naturalizan la violencia escolar. El
estudiante visto como diferente no es tolerado y la estructura fisica
de la escuela es percibida como deficiente y creen que los profesores
solo a veces hacen bien su trabajo.

Deficiente Los estudiantes perciben un deficiente clima escolar, no les gusta ir
a la escuela, si pudieran se cambiarfan. La escuela les ofrece desafios
nulos y frustrantes, la convivencia es precaria y casi no hay participacion
escolar. No se sienten seguros y ante las victimizaciones se sienten hu-
millados y prefieren quedarse en silencio y no advertir a nadie (amigos,
padres, profesores o adultos en general). Al estudiante visto como dife-
rente se le humilla y creen que los profesores hacen muy mal su trabajo.

Fuente: elaboracion propia

Por tanto, como se puede ver, el instrumento ofrece variadas posibili-
dades de andlisis, pero ademas multiples entradas para entablar en didlogo
con los profesores. Tiene como base de inspiracion tedrica el instrumento de
Eric Debarbieux (1996), pero fue completamente modificado y contextua-
lizado para el sistema escolar chileno.

Este instrumento ad-hoc se debe fundamentalmente al caracter
completamente exploratorio de esta blUsqueda cuantitativa en Chile. No tie-
ne parangén ni metodoldgico ni epistemoldgico. Por tanto, los resultados
se ajustan a las dimensiones de la muestra, pero aportan nuevas dimensio-
nes a la hora de una comprensién posterior del fenémeno. El cuestionario
evalla el clima escolar considerando la percepcién que los mismos alumnos
tienen al respecto. Se les pregunta por cémo consideran el ambiente en su
colegio en cuanto al clima en general (por ejemplo, “¢cdmo se pasa en tu
colegio?” o “ite dan ganas de asistir a tu colegio?”) y en particular, ante si-
tuaciones de violencia, se les piden sus respuestas cuando se enfrentan a
situaciones de violencia (por ejemplo: “iqué haces si un compafero te insul-




ta?”). Para cada pregunta, los estudiantes hombres y mujeres contestaron
en una escala de cuatro niveles, desde el més favorable al menos favorable.

En general, esta escala considera como favorable no las respuestas
individuales o de un grupo de estudiantes que pudieran responder por su
cuenta a la violencia, sino que precisamente se refiere a la cercania y efec-
tividad con que ellos evaltan el ambiente y las acciones de la institucion
escolar en su conjunto para resolver las situaciones de violencia.

Por ello, la institucion escolar es comprendida —mediante este instru-
mento— como todo el ambiente escolar, es decir, a sus profesores, autorida-
des y compaferos de curso. Los estudiantes evaltan —por ejemplo— cémo
se trata a los companeros con problemas en el aprendizaje, cémo perciben su
participacién cuando el colegio intenta buscar soluciones, cdmo se llevan
los profesores y los estudiantes entre si. Una respuesta positiva significa que
los estudiantes consideran efectiva o participativa la intervencion de la institu- PhaiNa 329
cién en los conflictos.

En la aplicacién y el andlisis de este cuestionario de 39 preguntas,
se siguieron todos los procedimientos que la estadistica de las ciencias
sociales exige para poder concluir que los resultados obtenidos en la mues-
tra intencionada son significativamente validos. Luego de validar el instru-
mento con los expertos, se realiz una prueba de confiabilidad estadistica
(Cronbach), con un muy buen resultado, lo que demostré que una canti-
dad suficiente de estudiantes comprendié de la misma manera lo que se
les estaba preguntando.
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Resultados de la percepcion del clima escolar

A. Percepeion de clima escolar segin curso

Las medias obtenidas por los cuatro cursos (Tabla 4) indican que los
estudiantes que se estan cursando el primero medio presentan una mejor
percepcidn del clima escolar respecto de los otros cursos.

Tabla 4
Percepcién del clima escolar segun curso

95% Confidence
Standard Standard _Interval for Mean Mini- Maxi-
Deviation Error Lower Upper mum mum
Bound Bound

1° Medio 224 41,51 8,848 0,591 40,35 42,68 14 63

N  Mean

2°Medio 224 38,95 8,949 0,598 37,77 40,12 18 61
3°Medio 179 39,37 9,658 0,722 3794 40,79 3 63
4° Medio 194 37,26 9,471 0,680 3592 38,60 13 62
Total 821 39,34 9,316 0,325 38,70 39,98 3 63

Fuente: elaboracion propia

Adicionalmente, la Prueba de Levene indica que no se cumple el supues-
to de homogeneidad de varianzas (0,902 >0,05) mientras que el andlisis de
varianza, ANOVA, indica diferencias estadisticamente significativas entre los
cursos (sig. <0,05) por lo cual se realiza una prueba post-hoc. El resultado in-
dica que entre los cursos de segundo al cuarto medio no hay diferencias pero
el primero medio si difiere con estos grupos, por lo cual se infiere que este
Ultimo presenta mayor efecto en la percepcion del clima escolar.
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En lo concerniente al nivel de percepcién del clima escolar segin
curso (tabla 5y figura 1), en general es catalogada por los cursos como
“bueno” por un 60,8%. Sin embargo, en el caso del primero medio obte-
nemos una mejor percepcién del clima escolar concentrando las opiniones
en los niveles “bueno” y “muy bueno”. Es importante sefialar que la Prueba
Chi-cuadrado de Pearson indica que la percepcion del clima escolar depen-
de del curso de los estudiantes (sig. < 0,05).

Tabla 5
Niveles de percepcion de clima escolar segun curso

Percepcion de clima escolar
Total
30 Deficiente Regular Bueno Muy
bueno
Recuento 1 36 136 51 224

Porcentaje en
percepcién de clima 14,3% 191% 27,3% 40,2% 27.3%

Primero
Medio

escolar
Porcentaje del total 0,1% 4,4% 16,6% 6,2% 27.3%
Recuento 0 61 134 29 224

Porcentaje en
percepcién de clima 0,0% 32,4% 269% 22,8% 27,3%

Segundo
Medio

escolar
Curso Porcentaje del total 0,0% 74% 16,3% 3,5% 27.3%
Recuento 3 34 116 26 179
© o porcentaje en
8Q percepcidndeclima  42,9%  181% 23,2% 20,5% 21,8%
2 = escolar
porcentaje del total 0,4% 41% 141% 3,2% 21,8%
._g Recuento 3 57 13 21 194
§ Porcentaje en
o percepcién de clima  42,9% 30,3% 22,6% 16,5% 23,6%
5 escolar
S Porcentaje del total 0,4% 6,9% 13,8% 2,6% 23,6%
Recuento 7 188 499 127 821
Porcentaje en
Total percepcién de clima  100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
escolar

Porcentaje del total 09%  229% 60,8% 155% 100,0%

Fuente: elaboracién propia



Figura 1
Niveles de percepcion de clima escolar segun curso
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Fuente: elaboracién propia

B. Percepcion del clima escolar segiin sexo

La tabla 6 muestra que la percepcién del clima escolar de los varones
(39,45) es mejor que la de las mujeres (39,23). Sin embargo, los resul-
tados de la Prueba de Levene indican que no se cumple el supuesto de
homogeneidad de varianzas (F = 0,440; 0,507 >0,05) y no se encuentran
diferencias estadisticamente significativas entre las medias de los grupos
(Sig. > 0,05).

Tabla 6
Percepcién del clima escolar segtn sexo

Sexo N Mean Standard ~ Standard Error

Clima escolar y gestién compleja del conocimiento: desaffos para la investigacion educativa y la politica publica en violencia escolar

Deviation Mean
Percepcién del clima Hombre 416 39,45 9,296 0,456
escolar Mujer 405 39,23 9,346 0,464

Fuente: elaboracion propia

Al analizar los resultados por niveles de percepcién del clima escolar
(tabla 7), encontramos que tanto hombres como mujeres presentan en
general una "buena” percepcion del clima escolar. No obstante, al igual
que en el andlisis anterior, la Prueba Chi-cuadrado de Pearson estaria in-
dicando una no relacion entre la percepcion del clima escolar y el sexo de
los estudiantes (y? > 0,05), la cual podria ser generada por el tamano de
la muestra utilizada.
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Tabla 7

Percepcién de clima escolar

Total
Deficiente Regular Bueno bl\/luy
ueno
Recuento 6 86 264 60 416
g Porcentaje en
£ percepcién de clima 85,7% 45,7% 52,9% 47,2% 50,7%
£ escolar
s Porcentaje del total 0,7% 10,5% 32,2% 7,3% 50,7%
exo
Recuento 1 102 235 67 405
5 Porcentaje en
S percepcion de clima 14,3% 54,3% 471% 52,8% 49,3%
2 escolar
Porcentaje del total 0,1% 12,4% 28,6% 8,2%  49,3%
Recuento 7 188 499 127 821
Porcentaje en
Total percepcion de clima  100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
escolar

Porcentaje del total 0,9% 229% 60,8% 15,5% 100,0%

Fuente: elaboracién propia

C. Percepcion del clima escolar y gestion del conocimiento

En los siguientes gréficos, mostramos la relevancia de la gestion del
conocimiento en el clima escolar. No da lo mismo para el clima escolar el
tipo de gestion del conocimiento que se realiza. Una gestion simple del
conocimiento escolar se preocupa exclusivamente del rendimiento escolar
expresado en pruebas estandarizadas como el SIMCE y la PSU. Pues bien,
mientras mas se aleja de este tipo de gestion, mejor percepcién del clima
escolar tienen los estudiantes en su liceo.

Es un resultado que se repite en nuestras investigaciones. Tanto en
esta muestra del ano 2010 (N = 821), como en una muestra anterior del
ano 2007 (N = 2.571) comparativamente similar (Flores, Proyecto FONIDE,
2007) se muestra altamente significativo el hecho de que los estudiantes
perciben la forma en que la escuela aborda los contenidos del curriculum,
especificamente los fines a los que apunta la gestién.

Los datos generales para ambos afos 2007-2010 (figura 2) muestran
que una mejor percepcion del clima escolar se relaciona con que los estu-
diantes sientan que a su colegio le importa que aprendan bien los conteni-
dos y que, ademads, sean buenas personas. Es decir, una mejor percepcion
del clima escolar (42) estd asociada a la percepcion de que el liceo gestiona
el conocimiento méas complejamente.

Por tanto, un liceo que es capaz de gestionar el curriculo en aras no
solo del rendimiento, sino en aras de una formacién compleja e integral,
mejora su clima escolar. La figura 3 muestra los resultados segun afo.

{Mejor SIMCE; mejor PSU? El resentimiento en el clima escolar por
la estandarizacion del curriculum con miras al rendimiento es un factor
relevante tanto en los grupos de discusién como en las entrevistas con los
profesores.



Figura 2
La percepcién del clima escolar mejora en la medida de una gestion
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Figura 3
La percepcion del clima escolar mejora en la medida de una gestion compleja del
conocimiento
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Conclusiones

Mediante esta investigacién exploratoria, hemos podido discernir
sobre la necesidad de ampliar el paradigma victimizatorio hacia uno mas
complejo que considere otras dimensiones del mundo de la vida escolar.

Concebir la violencia escolar solo desde una estructura de accién y
reacciones o de conductas y comportamientos individuales, nos hace olvi-
dar el contexto social de emergencia en el cual el fendbmeno aparece en las
instituciones escolares.

Ademas, nos hace olvidar el rol fundamental que tienen los aprendiza-
jes en la escuela, no solo con miras a los rendimientos escolares en pruebas
estandarizadas, sino al rol activo que juegan en la creacién de un clima es-
colar —él mismo— significativo desde el punto de vista de los aprendizajes.

El clima escolar es importante no solo porque para una gestion del
conocimiento escolar se necesiten salas y ambientes disciplinados. Tal cual
lo entendemos, se trata de un ethos en si mismo significativo y significante,
que funciona como articulador de una vida escolar con sentido educativo
integral. La disciplina escolar se trata mas bien de una serie de normas
pedagdgicas a no transgredir, en cambio el clima escolar se trata de un
plexo complejo, en el que la gestion del conocimiento juega un rol espe-
cificamente relevante. Sin falsa paradoja, es posible encontrar desde esta
perspectiva instituciones escolares con una férrea disciplina, pero que, por
lo mismo, tienen un clima escolar deteriorado. Un clima escolar normal
supone la falta, la digresién, incluso supone sanciones, pero que al ser
gestionadas dentro de un ethos con sentido educativo integral y complejo,
adquieren un significado mas comprensivo que encierra un aprendizaje
mayor. Y como se ha visto, mientras un liceo es mas capaz de articular una
gestion compleja del conocimiento, mejor es percibido el clima escolar por
sus estudiantes.

Nuestras investigaciones anteriores (Flores & Zerén, 2007) ponian el
acento mas en dimensiones antropolégicas que epistemoldgicas, lo que
naturalmente nos hacia pensar en figuras de comprension de la violencia
mas “externas” a la escuela. En ese sentido, la violencia escolar nos apa-
recia mas bien asociada a un fuerte sentimiento de pérdida del sentido de
pertenencia, referido a un quiebre mas global del sujeto frente a sf mismo.
Crefamos que en una deriva ontoldgica y antropolégica, la violencia escolar
aparecia como una resistencia y una lucha, aunque no declarada, contra
la exclusiéon social. La comprendiamos como una reaccidén a esta especie
de “vaciamiento” del sujeto, en sociedades en las cuales se imponen las
leyes de mercado al sistema educativo y a las estructuras fundamentales del
tejido social.

Sin desconocer este vaciamiento antropoldgico “externo” que afecta
a la escuela, es posible también encontrar otro, un vaciamiento epistemo-
l6gico “interno” que afecta la gestion que los profesores y la escuela reali-
zan del conocimiento. Vaciamiento epistemoldgico interno que afecta el
clima y que, por lo mismo, incide en la violencia escolar. No obstante, la
superacién no va simplemente por la via del voluntarismo didéactico, sino
por una verdadera comprensién de las dimensiones complejas del conoci-
miento.

Estas dimensiones complejas y fenomenolégicas del conocimiento es-
tan asociadas a que la escuela integre las ideas de que el conocimiento es
en primer lugar una accién comunitaria y que el aprendizaje es una relacién
a saberes y no solo la informacién de una disciplina. La idea de fortalecer
saberes inter y transdisciplinarios implica aceptar, siguiendo la argumen-
tacién de autores como Gregory Bateson (1972), la necesidad de vincular




el denominado deuteroaprendizaje referido a las convicciones implicitas y
creencias primeras de una sociedad con el protoaprendizaje que ensefa la
escuela desde las disciplinas y sus contenidos. La escuela —como dice Edgar
Morin— olvida el saber en pos de aprendizajes, concebidos como objetos
de informacién, mas que como experiencia de conocimientos. La historia y
el lenguaje son parte del deuteroaprendizaje y en realidad lo es también el
paisaje respecto de la geografia, las perspectivas respecto de la geometria, el
imaginario social respecto de la poesia y la novela. Sin embargo, el afan disci-
plinador de la escuela excluye la experiencia del saber y limita el aprendizaje
a la descripcién de contenidos y la evaluacién de estandares.

Evidentemente, los estandares de rendimiento son necesarios pero la
escala de medicion —como cualquier otra— es relativa, aunque en educa-
cion se le asigna un valor absoluto que identifica calidad educativa con los
resultados en pruebas que registran la parte mas pobre del conocimiento, paiNa 335
referida a la repeticion de datos y de contenidos disciplinarios.

Hace tiempo que esta violencia DE la escuela ha sido vista por auto-
res como Michel Foucault y otros; sin embargo, la violencia de la institucion
aparece practicamente ignorada por la institucion escolar y las politicas
educativas que encubren la segregacién social y la globalidad del fenéme-
no que socialmente instituye la violencia escolar.

Por otra parte, desde esta perspectiva, el principal desafio es com-
prender que el fenémeno de la violencia escolar no debe ser rapidamente
judicializado o criminalizado, sino comprendido desde claves socioeducati-
vas y desde la misma gestién del conocimiento y los aprendizajes. Preocu-
parse de la violencia escolar es ante todo insistir en la necesidad de avanzar
de un sistema que exige antes que nada rendimiento y performance a uno
que exige a los estudiantes articular redes de comprension del mundo y
del sentido de la vida. La escuela no esta solo para reproducir o ganar una
competencia; la escuela tiene sentidos asociados a la innovacién y la crea-
cién, no solo disciplinar, sino también relativas a la construccion de nuevos
mundos de vida.

No son ajenos entonces a la violencia escolar la gestion del conoci-
miento y el sentido paradigmatico que le damos. Su aumento o disminu-
cién no dependen solo de claves individuales de comportamiento o claves
sociales de contexto; también dependen de cémo la escuela y las institu-
ciones educativas estan instaladas en el conocimiento.
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